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Parte I. Introduccion






Problematicas en torno a la educacion
técnico-profesional

A modo de presentacion

SILVIA MARTINEZ Y DELFINA GARINO'

Atravesamos una situacién inédita en el mundo, una pan-
demia a escala global que esta haciendo estragos en huma-
nos y la sociedad toda, donde no solo circula un virus,
sino también ideologias, modos de analizar e interpretar
lo que sucede, con un foco puesto en los saberes, cono-
cimientos cientificos y las posibilidades tecnoldgicas para
inventar una vacuna y su posible producciéon masiva. Este
tremendo cimbronazo mundial vuelve sobre el capitalismo
y sus cimientos, asi como sobre debates necesarios para
salir de esta crisis, en los que se barajan profundizaciones
del modelo que genera desigualdades o alternativas mas
democratizadoras.

Se ha puesto, entonces, el conocimiento en el centro
de los debates mundiales. Paralelamente, se mira y evalta
la escuela y sus funciones, el mundo laboral restringido
y sus posibles cambios a partir de estas vivencias, la pro-
fundizacion de desigualdades preexistentes y el surgimien-
to de nuevas desigualdades, entre muchos otros temas y
areas de la sociedad que estan puestos en cuestion y que
remiten también al futuro del modelo econdémico y sus
consecuencias.

Por esta razdn, se renueva nuestro interés sobre la rela-
cidn entre educacion y el trabajo, tanto desde sus bases his-

1 Ambas autoras pertenencen a IPEHCS-CONICET-UNCo/FACE-UNCo.
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tdricas, como en sus posibilidades a partir de esta situacidn.
Estos tiempos son interesantes para reflexionar, mirarnos y
promover los debates en torno al sistema capitalista, a los
sistemas de valores, a lo que supone o refiere el trabajo, y a
lo que estos aspectos implican en su trasfondo: concepcio-
nes de vida y de sociedad.

Ahora bien, reconocemos que parte de las discusiones
en los medios de comunicacién y en la sociedad se refieren a
avalar o poner en cuestion saberes de la ciencia, a la vez que
se requiere la cooperacion social para el cuidado de todes?.
En esta mirada individual y a la vez social, encontramos
una variedad de posturas personales que sostienen la no
existencia del virus o el descreimiento de los conocimientos
cientificos, lo cual evidencia un cuestionamiento profundo
a las medidas de prevencidén adoptadas que tensionan los
comportamientos individuales y los colectivos y producen
consecuencias, en este caso sanitarias.

En este escenario, la escuela tiene un lugar esencial
como formadora de ciudadanos. Ademas, las instituciones
escolares median entre las estructuras socioeconémicas y
sistémicas y les individuos. Estas instituciones funcionan
como dispositivos de control y socializacién, pero tam-
bién como espacios de subjetivacion (Dubet y Martucelli,
1997). Asi, se convierten en recursos utiles para orientar las
estrategias personales, la toma de decisiones y el devenir
de nuestras sociedades. Cabe aclarar que el lugar de estas
instituciones en la configuracién de subjetividades no pue-
de definirse a priori, sino que depende mas bien de cada

2 Quienes escribimos este libro acordamos con quienes postulan que el géne-
ro gramatical abona la reproduccién de estereotipos sexistas (Minoldo y
Bailan, 2018), y que el resguardo respecto de la utilizacién de un lenguaje
que no discrimine y habilite la visibilizacién de los géneros es importante.
Sin embargo, no hay acuerdo sobre la manera de evitar estas discriminacio-
nes en castellano, pero proponemos su visibilizacion y dejamos en el criterio
de les autores de cada capitulo la forma de escritura seleccionada (“os/as”,

« » « »

x”, “e”, etcétera).
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institucidn en concreto y de la forma que despliega las prac-
ticas que impulsa.

Asi, en la complejidad que supone un contexto como el
que estamos viviendo, publicamos este libro, que se propo-
ne reflexionar sobre distintos aspectos de las instituciones
escolares prepandemia, concretamente la escuela secun-
daria técnica y los centros de formacién profesional. Es
impulsado por el Grupo de Estudio sobre Trabajo, Escue-
la y Juventudes (GETEJ)?, un equipo de investigacion de la
Facultad de Ciencias de la Educacién de la UNCo que, des-
de hace mas de 15 afios, investiga temas vinculados a la
articulacién entre escuela secundaria y mundo del traba-
jo. Entre otros, analiza la funcién de la educacidn técnica,
la normativa que rige el nivel secundario y la formacién
para el trabajo, los dispositivos de formacién, los saberes en
las escuelas secundarias, las trayectorias de egresades y sus
procesos de insercion laboral, la clase escolar y la practica
docente. El presente volumen, como se desarrollar, retine
capitulos que se enmarcan principalmente en el Proyecto de
Investigacion C127 de la FACE-UNComahue “Escuela secun-
daria y trabajo en la provincia de Neuquén: dispositivos de
formacion, experiencias escolares y trayectorias juveniles”
(2017-2021), asi como en una serie de proyectos y progra-
mas de investigacion y extensién desarrollados por el equi-
Po en estos anos, y otros capitulos cuya autoria pertenece a
integrantes de equipos de investigacidn con los cuales desde
hace varios afios venimos trabajando y dialogando.

Concretamente, en este libro abordamos preguntas que
atienden a los sentidos de la formacién, las configuracio-
nes institucionales que se presentan, los discursos sobre

3 El equipo esta dirigido por la Dra. Silvia Martinez y codirigido por la Dra.
Delfina Garino. Lo integran la Dra. Natalia Fernandez, la Mg. Noemi Barde-
11i, la Esp. Micaela De Vega, la Lic. Gisela Mifana, la Lic. Andrea Properzi, la
Lic. Lucia Di Camillo, la Lic. Irene Buchter, la Prof. Sandra Belladonna, la
Prof. Verénica Ferreyra, el Lic. Francisco Suertegaray, el Prof. David Agiie-
ro, la Lic. Sofia Lirio, la Lic. Adriana Gémez, la Prof. Graciela Gracia y les
estudiantes Belén Barccos y Diego Saez.
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las desigualdades de género, las experiencias de varones y
mujeres en estas instituciones, sus percepciones respecto de
los dispositivos de formacién, las normativas y la imple-
mentacidn de las practicas profesionalizantes, las relaciones
con el saber que promueven estas practicas, la incidencia
de las escuelas técnicas en las trayectorias de sus egresades,
las incidencia del contexto socioproductivo en el perfil de
egresades de escuelas técnicas, la importancia de lo vincular
y de los lazos sociales para la construccidon de aprendizajes
en centros de formacién profesional, y, finalmente, la refle-
xién sobre la practica docente y las decisiones didacticas.

Como eje articulador, proponemos en este volumen la
relaciéon educacidn-trabajo, desde distintas perspectivas y
con focos analiticos especificos. Estructuramos la publica-
cidén en apartados tematicos que reflexionan desde diferen-
tes perspectivas algunos topicos de esta relacidon educacién-
trabajo.

Comenzamos con un articulo a modo de “preludio’,
que presenta los conceptos, concepciones y temas de debate
en la mayoria de los capitulos y que permite visibilizar las
discusiones y definiciones que se fueron tomando especial-
mente en el equipo de UNComahue.

Luego, un primer grupo de articulos orientan sus
reflexiones en torno a cuestiones de género en la
educacion técnico-profesional (ETP) y los procesos de
(re)produccion de las desigualdades. Cabe destacar que
la formacion técnica en la Argentina presenta una tra-
dicién en la formacién para el trabajo altamente mas-
culinizada, tanto en la escuela secundaria como en for-
macion profesional. En este sentido, investigaciones han
mostrado cémo las practicas y discursos de las institu-
ciones educativas en general transmiten los cddigos de
género predominantes (Subirats, 1986), y que, en el caso
de la formacidn para el trabajo, la educacién tiende a
perpetuar las desigualdades de género a través de las
practicas y discursos que promueven (Freytes Frey y
Barbetti, 2020; Martinez y otras, 2020a), en linea con
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la divisién sexual del trabajo (Seoane, 2012; Goren y
Barrancos, 2002). Ademads, se ha puesto de manifiesto
que en muchos casos se promueve el tutelaje de las
mujeres y se desvalorizan sus conocimientos y habili-
dades (Seoane, 2012; Ledn, 2009), muchas veces aso-
ciados a cualidades naturalizadas y diferenciadas segin
géneros (Bloj, 2017), que en numerosas ocasiones las
mujeres enfrentan dificultades en sus transitos por los
dispositivos de formacién para el trabajo (Millenaar,
2017; Martinez y otras, 2020b), y que muchas veces el
titulo técnico rinde de manera diferencial para varones
y mujeres, favoreciendo a los primeros (Sosa, 2018).

Sin embargo, las nuevas generaciones y los movimien-
tos sociales que desde hace afos visibilizan y demandan
reconocimiento y participacion fisuran esta cultura patriar-
cal de acuerdo a actores, territorios o instituciones, y varias
investigaciones muestran estas disputas que comienzan a
evidenciarse en las escuelas técnicas y en los centros de
formacion profesional (Jacinto y otres, 2020; Martinez y
otras, 2020a, 2020Db).

Especificamente, parte de este libro recopila traba-
jos realizados en el marco de una convocatoria del INET*
en la cual, junto con equipos de investigaciéon de cinco
jurisdicciones (Ciudad Auténoma de Buenos Aires, Conur-
bano Bonaerense Sur, Mendoza y Corrientes), realizamos
un trabajo colectivo orientado a analizar la reproducciéon
de las desigualdades de género en instituciones de la ETP
(escuelas técnicas y centros de formacidn profesional) en
los territorios seleccionados. En el primer apartado de esta

4 Se trata de los proyectos financiados por el FONIETP-INET “Construyendo la
igualdad de género en la educacién técnico-profesional. Estudio de casos en
la provincia de Neuquén”, dirigido por la Dra. Silvia Martinez, “Constru-
yendo la igualdad de género en la educacion técnico-profesional. Estudio de
casos en la Ciudad Auténoma de Buenos Aires y el conurbano Norte”, diri-
gido por la Dra. Claudia Jacinto, y “Construyendo la igualdad de género en
la educacién técnico-profesional. Estudio de casos en la provincia de Men-
doza”, dirigido por la Dra. Maria Eugenia Martin.
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publicacidn, se desarrollan trabajos sobre las relaciones de
género en tres territorios: Mendoza, Ciudad Auténoma de
Buenos Aires y Neuquén, tanto en escuelas secundarias téc-
nicas, como en centros de formacién profesional®.

El primer capitulo es una contribucién del equipo PRE-
JET del CIS-CONICET-IDES dirigido por la Dra. Claudia Jacin-
to, destacada referente nacional e internacional en la tema-
tica de educacion y trabajo, a la vez que una académica-
investigadora que realiza aportes a nuestros proyectos de
investigacion desde hace anos, tanto en formacién como en
posibilidades de crecimiento. El articulo, escrito por Jacin-
to, Millenaar, Roberti, Burgos y Sosa, propone el analisis
de los estereotipos de género en instituciones de la ETP
con orientacién en informatica en Ciudad Auténoma de
Buenos Aires. Concretamente, indagan las persistencias y
las transformaciones en las percepciones construidas por
estudiantes sobre las desigualdades de género. Destacan
construcciones ideoldgicas de larga data en esta especia-
lidad, en la que, si bien es una formacién “limpia” o con
caracteristicas que no estarian asociadas a las carreras tra-
dicionales masculinizadas, encuentran que se sostiene un
imaginario masculinizado para ciertos saberes y habilidades
tipicos de la orientacién, que no facilitan las “vocaciones”
y que en ella las identificaciones de género muestran sen-
tidos sobre la especialidad que reproducen un estereotipo
sexista. Ahora bien, ademas de la tendencia reproductora
de las desigualdades, infieren rupturas con lo antedicho
por parte de las estudiantes que, por un lado, visualizan
discriminaciones de los empresarios en la seleccién de tra-
bajadores, asi como obstaculos diferenciados para varones

5 LasESTy los CFP estan regidos por la Ley de Educacién Técnico-Profesional
26.058/05. Las EST son una modalidad de la educacion secundaria obligato-
ria y se organizan en tres orientaciones principales: industrial, agropecuaria
y de servicios. Son valoradas socialmente y reiinen un porcentaje importan-
te de estudiantes. La formacion profesional no es obligatoria, admite formas
de ingreso diferenciadas de la educacion formal e incluye la capacitacién
sociolaboral, para adquirir cualificaciones y recalificar trabajadores/as.
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y mujeres en el sector, y, por otro, acuerdan menos que
sus pares varones con la division sexual del trabajo y la
correspondiente asignacidn de tareas de cuidado y trabajo
no remunerado a las mujeres.

A través de la Dra. Jacinto, nos articulamos en la Red
de Investigacién y Docencia sobre Politicas de Insercion
Laboral y Educativa de Jévenes®, integrada también por
el Instituto Multidisciplinario del Trabajo y la Produccién
(ITP-UNCuyo) dirigido por la Dra. Maria Eugenia Martin,
que analiza especialmente la formacién para el trabajo y
la insercion laboral en la vitivinicultura mendocina. Con-
cretamente, en este libro Martin, Giampaoletti y D’Angelo
escriben un capitulo en el que retoman las construcciones y
précticas discursivas en CFP de la provincia de Mendoza, de
manera tal de analizar la forma en que distintos actores se
apropian y recontextualizan discursos vinculados al género.
Observan que existe una resistencia al reconocimiento de
las desigualdades de género en las instituciones educativas,
que no se problematizan las practicas institucionales desde
una perspectiva de género y que, si bien en algunos casos
se visibiliza la segregacion horizontal en el mercado de
trabajo, o se rechazan mecanismos discriminatorios entre
distintas especialidades analizadas, no se construyen pers-
pectivas criticas al respecto y perviven discursos sexistas
(muchas veces sutiles).

Desde el equipo de Comahue, Giampaoletti y Garino
se enfocan en escuelas secundarias técnicas de la provin-
cia de Neuquén y se preguntan sobre los dispositivos de
formacidén para el trabajo que impulsan y los modos de par-
ticipacidn de varones y mujeres en ellos, asi como respecto
de las valoraciones que les jévenes construyen en torno
a sus experiencias escolares. Muestran que, en algunas

6 Integran esta Red: el PREJET-CIS-CONICET-IDES, dirigido por la Dra. Claudia
Jacinto; el ITP-UNCuyo, dirigido por la Dra. Maria Eugenia Martin; el GTEJ-
UNNE, dirigido por el Mg. Pablo Barbetti; el GETEJ-FACE-UNCo, dirigido por
la Dra. Silvia Martinez, y un equipo de investigacion de la UNAJ dirigido por
la Esp. Ada Freytes Frey.
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experiencias, las mujeres sufren discriminaciones en dispo-
sitivos de formacién para el trabajo, como las pasantias y
los talleres, que, mientras que son naturalizadas o negadas
desde el discurso de docentes y directives, son denunciadas
por las estudiantes. Ademas, plantean que la masculiniza-
cién de los sectores productivos a los cuales se orientan
las instituciones seleccionadas (hidrocarburifero y agrope-
cuario), incide también en la manera en que se configuran
ciertas practicas en las escuelas. Sin embargo, en algunas de
las instituciones, se observan practicas tendientes a disputar
las relaciones de género hegemonicas.

El segundo apartado del libro redne capitulos que inda-
gan acerca de las instituciones escolares, les docentes y sus
propuestas de ensefianza, y la experiencia escolar. Uno de
los topicos estudiados en estas ultimas décadas se refiere a
las instituciones, sus modos de organizacidn, las posibilida-
des que brindan mas alla de las normativas macropoliticas,
etcétera. Diversos estudios dan cuenta de la potencia de
algunos modos de hacer escuela que generan mayor inclu-
sién social, mas posibilidades de sostener trayectorias, y
hasta mejoras en el recorrido posterior, ya sea educativo o
laboral. Existen indagaciones de escuelas secundarias téc-
nicas y no técnicas con proyectos innovadores, que dan
cuenta de propuestas integrales y democratizadoras que
favorecen la inclusién de sectores sociales postergados his-
toricamente (Garino, 2020; Martinez, 2020).

En estos estudios se pone de relevancia la importancia
de la gestion institucional tanto en escuelas técnicas como
en bachilleratos, mas alld de las transformaciones legales o
estructurales. Las experiencias que realizan los jévenes (espe-
cialmente los de bajos recursos econémicos) en estas ins-
tituciones, tienen una gran incidencia y los dispositivos de
formacién para el trabajo tienen un lugar privilegiado en el
impacto subjetivo en la valoracién de quienes transitan por
ellos (Jacinto y Martinez, 2020, p. 199).
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El capitulo escrito por Gluz y otras es el corolario de
intercambios fecundos desde hace afios con el equipo de
investigacion dirigido por la Dra. Nora Gluz en la Universi-
dad de General Sarmiento’. En él se comparan las configu-
raciones institucionales de cuatro escuelas técnicas, dos de
la Provincia de Buenos Aires y dos de la provincia de Neu-
quén. A partir del estudio de escuelas tradicionales ligadas
a las antiguas técnicas del CONET e instituciones innovado-
ras, se identifican configuraciones institucionales distintas
que combinan cambios a nivel curricular, y el lugar que
ocupan los soportes para el acompanamiento a las trayec-
torias educativas que resultan mas o menos dependientes
de las voluntades personales o de las condiciones institu-
cionales. De esta manera, las configuraciones instituciona-
les varian desde un modo de trabajo mas tradicional de
articulacién con modelos productivos histéricos y con una
gramatica escolar estandar en la que las trayectorias cons-
tituyen un problema basicamente de los estudiantes y los
apoyos operan por fuera del espacio de las aulas; hacia otro
que propone alterar la organizacion escolar predominante,
articulando instancias de reflexividad sobre las trayectorias
estudiantiles, atendiendo a las mismas de modo colectivo y
estableciendo un didlogo entre nuevas condiciones institu-
cionales y nuevas propuestas hacia el mundo productivo.

Estas formas de trabajo no se presentan puras, y van
promoviendo modos de hacer escuela en tensidn perma-
nente con los puestos de trabajo, las propuestas curriculares
y las trayectorias estudiantiles.

El escrito de De Vega y Bardelli releva desde una mira-
da didactica la experiencia realizada en una escuela técnico-
agropecuaria de la region, a partir de la implementacién
de un dispositivo de investigaciéon-accién centrado en los

7 El capitulo se basa en los hallazgos del proyecto de investigacién financiado
por el FONIETP-INET “Escuela técnica y nuevas institucionalidades para el
fortalecimiento del trabajo pedagdgico: un estudio de casos en dos provin-
cias argentinas’, dirigido por la Dra. Nora Gluz, en el que particip? el equipo
de Comahue.
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procesos reflexivos de una comunidad de docentes de la
provincia de Neuquén®. A partir de su indagacién, reco-
nocen tensiones en torno a los procesos reflexivos. Una
de ellas refiere a que les docentes construyen las expecta-
tivas y deseos orientados a generar un orden cronoldgico
de aprendizaje que favorecen el desarrollo de practicas de
ensefianza tradicionales junto a una mirada depositaria en
les estudiantes. Sin embargo, a lo largo de la implemen-
tacion del dispositivo de investigacién-accion (que, como
muestran, se realizd a través de encuentros semanales con
un grupo de docentes a lo largo de un afio), en el que se
generaron experiencias cooperativas de reflexidn y accidn,
estos procesos reflexivos operaron como andamiaje en las
brechas de formacién entre les docentes participantes, y a
su vez habilitaron la intervencién-modificacion del aborda-
je metodoldgico de sus propuestas de ensenanza.

El tercer grupo de articulos se centra en escuelas secun-
darias técnicas, y analiza dispositivos de formacién para el
trabajo, concretamente las practicas profesionalizantes, asi
como las trayectorias de egresades.

Como contextualizacién general, planteamos que, en
relacidn con las politicas publicas y sus normativas, la ETP
ha experimentado fuertes transformaciones a lo largo de su
historia, atravesando formatos y experiencias que le fueron
aportando su especificidad, si bien como parte del sistema
educativo general, con cierto grado de autonomia. En efec-
to, parte de esta identidad particular fue desnaturalizada
con las politicas de los afios 90, y restaurada con mati-
ces en la primera década del siglo XXI (Maturo, Fernandez,
Ganem y Saez, 2018).

En este sentido, desde 2003 se han sancionado leyes
que buscan regular y promover directrices en el ambito

8  Programa de investigacién-accion para la formacién docente en una escuela
técnica, coordinado por la Dra. Silvia Martinez (FACE-UNCo) y por la Prof.
Claudia Gémez (EPEA), en el que participaron la Mg. Noemi Bardelli, la Esp.
Micaela de Vega y la estudiante Belén Barccos.
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educativo, en las que se la articulacién entre educacién y
trabajo toma relevancia. Una de ellas es la Ley de Edu-
cacion Nacional n.° 26.206/06, que postula como uno de
sus objetivos la necesidad de vincular la educacién con el
trabajo. Otra es la sancién de la Ley de Educacion Técnico-
Profesional n.” 26.058/05, que, ademas de regular la edu-
cacidn orientada al trabajo por excelencia, pauta la necesi-
dad de articular las instituciones educativas con el mundo
productivo e incluye el concepto de “trabajo decente” en
el curriculo de las escuelas secundarias técnicas (Novick,
2010).

En este marco normativo, resulta imperioso analizar
las concepciones epistemoldgicas que subyacen a las poli-
ticas educativas en general, y a las que refieren a la educa-
cién para el trabajo en particular (Fernandez, 2013). Parte
importante de la normativa sobre la formacion para el tra-
bajo refiere a las practicas profesionalizantes (PP), uno de los
dispositivos de formacion para el trabajo principales para el
acercamiento de les estudiantes al mundo productivo, que
amplia las concepciones sobre las practicas y las formas de
vinculacién de las instituciones con el mundo del trabajo,
constituyéndose ademas en un componente fundamental de
las trayectorias escolares de las escuelas técnicas, ya que son
obligatorias para todes les estudiantes de estas instituciones
(Martinez y otras, 2020b). Ademas, investigaciones previas
muestran que el pasaje por dispositivos de formacién para
el trabajo como las PP puede mejorar las oportunidades de
insercién en el mundo del trabajo, asi como incidir en las
subjetividades de quienes participan en ellas (Jacinto, 2010;
Garino, 2020; Martinez, 2020).

Este volumen incluye dos capitulos especialmente des-
tinados a analizar las PP desde distintos puntos de vista’.

9 Ambos capitulos se basan en los hallazgos del proyecto financiado por el
FONIETP-INET “Practicas profesionalizantes en escuelas técnicas de Neu-
quény Rio Negro: modos de implementacién y sentidos construidos por los
actores involucrados”, dirigido por la Dra. Silvia Martinez.
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El primero de ellos, escrito por Fernindez, Ganem, Saez y
Maturo, es un trabajo en cooperacién con investigadoras
de Cérdoba y Cuidad Auténoma de Buenos Aires. Propo-
nen el analisis de los marcos regulatorios de las PP en las
provincias de Cordoba, Neuquén y Rio Negro, asi como
de las traducciones que realizan los equipos directivos de
escuelas técnicas para garantizar este espacio. Encuentran
que, en la puesta en acto de esta politica, la obligatoriedad
de estas practicas supone que cada jurisdiccion debe sortear
las dificultades propias de la articulaciéon entre el mundo
educativo y el mundo productivo. Ademas, el anélisis ins-
titucional pormenorizado que realizan en cada provincia,
pone de manifiesto las posibilidades y desafios que supone
dicha puesta en acto: necesidades de mayor concrecién de
las normas y distintas maneras de resolver esta necesidad,
demandas de nuevos roles y actores sociales para garantizar
la implementacion, formatos de PP que muestran la creati-
vidad de las instituciones para que les estudiantes puedan
acceder a las PP.

El capitulo escrito por Garino, Mifiana y Saez, analiza
las PP en escuelas secundarias técnicas de las provincias de
Neuquén y Rio Negro, prestando especial atencién a las
formas que adquiere su implementacion y las relaciones
que entablan les estudiantes, asi como los aprendizajes que
construyen en estos dispositivos, en cuanto relaciones con
el saber. Concluyen que las PP y su implementacién son
un campo dindmico que se reconfigura segin cada institu-
cioén y los actores con los que se articulan para su imple-
mentacién, y que las propias practicas institucionales y las
normativas que las regulan se encuentran en movimiento e
imprimen modificaciones unas en otras. Ademas, las juris-
dicciones analizadas presentan avances diferenciales en la
institucionalizacion de las practicas, en funcién de las nor-
mativas provinciales vigentes. Finalmente, en relacién con
los aprendizajes y las relaciones con el saber, encuentran
que la especificidad de las PP respecto de la articulaciéon con
la comunidad afecta la relacién con el saber, a la vez que
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habilita procesos reflexivos para les estudiantes, tanto sobre
si mismos, como respecto de sus trayectorias educativas
previas y proyecciones educativas y laborales a futuro, y que
estas experiencias de aprendizaje inicidticas son impulsoras
para les estudiantes.

Otro eje de andlisis refiere al estudio de las trayectorias
de egresades, que implica la consideracién de los factores
que componen los itinerarios biograficos. En estos estudios,
encontramos distintos tipos de posicionamientos. Por un
lado, los mas estructuralistas, como por ejemplo los estu-
dios de Godard (1996) y Bourdieu (1997), que destacan
el condicionamiento objetivo y limites para la acciéon que
imponen ciertos factores estructurales como la condicién
de clase. Por otro lado, las indagaciones que centran la
mirada en la dimensién subjetiva, que resaltan la variedad
de recorridos vitales y postulan que, si bien los factores
estructurales condicionan las trayectorias (por ejemplo, el
contexto socioeconémico y las politicas publicas orienta-
das a la terminalidad educativa y a la insercién laboral),
los sujetos toman decisiones y reflexionan sobre los acon-
tecimientos vividos (Bidart, 2006; Casal y otros, 2006; Gil
Calvo, 2009; Jacinto, 2010).

En el analisis de trayectorias, una serie de investigacio-
nes centra su mirada en las trayectorias educativo-laborales
juveniles, enfocandose en el papel que juegan las institucio-
nes educativas y los dispositivos de formacion para el tra-
bajo (como las pasantias, la formacién en emprendimientos
y en oficios, la orientacién vocacional-ocupacional, entre
otras posibles) en estos procesos desde abordajes cualita-
tivos y cuantitativos (Casal y otros, 2006; Jacinto, 2010;
Roberti, 2016; Millenaar, 2017; Garino, 2020; Sosa, 2021).

Cabe destacar que una especificidad de nuestra época
refiere a que, con la precarizacién de los mercados labora-
les, las trayectorias se han vuelto fragmentarias, indetermi-
nadas y discontinuas (Jacinto, 2010). En este marco, distin-
tas investigaciones muestran que el pasaje de la educacion al
trabajo como forma de integracion a la sociedad ha dejado
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de ser lo previsible y lineal, y que una serie de transiciones
se hilvanan entre si, de forma que dan forma especifica a
las trayectorias (Gil Calvo, 2009; Jacinto, 2010). Ejemplos
de transiciones son la combinacién del cursado de estudios
con el desempefio en un trabajo, el abandono o reingreso
al sistema educativo, el pasaje por estados de desempleo, de
inactividad o de empleo precario, la obtenciéon o pérdida
de un empleo formal, la realizacion de emprendimientos
productivos (o su intento), la conformacién de una familia
propia, el abandono del hogar de origen, la muerte de un
familiar, entre otros (Garino, 2020).

En este libro, como parte de la produccién de su tesis
de Licenciatura en Sociologia'® y en el marco del proyecto
de investigacién C127 de la FACE-UNCo, Suertegaray abor-
da las trayectorias profesionales de jovenes egresades de
escuelas técnicas entre 2006 y 2018 en la ciudad de Neu-
quén, centrandose en los procesos de insercion y desarrollo
profesional de jovenes en la provincia. Encuentra que la
formacién técnica recibida incide en las trayectorias juveni-
les analizadas: quienes trabajaban en rubros relacionados a
la orientacién de su formacién recuperaban conocimientos
técnicos aprendidos en la escuela y valoraban fuertemente
la formacidn practica recibida, por ejemplo en espacios de
taller, tanto por la formacién técnica como por el prag-
matismo aprendido en esos espacios. Ademas, la formacion
técnica era valorada por quienes habian continuado estu-
dios superiores en la universidad.

El cuarto apartado se refiere a la formacion para el tra-
bajo como formacién ciudadana. En efecto, un aspecto que
nos interesa destacar refiere al trabajo como contenido y a
la vez como soporte didactico de las practicas de ensefianza.
Es decir, retomamos investigaciones que plantean que las

10 Suertegaray, Francisco (2020). Escuela técnica y trabajo en Neuquén: trayec-
torias profesionales de jévenes egresados entre 2006 y 2018. Tesis para
obtener el titulo de Licenciado en Sociologia, Facultad de Derecho y Cien-
cias Sociales, Universidad Nacional del Comahue.
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propuestas educativas que se sostienen en dispositivos que
se articulan con el trabajo pueden tener un plus de forma-
cién ciudadana o personal.

El capitulo de Buchter, Di Camillo y Properzi en este
libro, centrado en Centros de Formacion Profesional de
Neuquén, indaga acerca de las logicas que operan en las
motivaciones de les estudiantes para ingresar a las insti-
tuciones y continuar el proceso formativo. A partir de sus
andlisis, las autoras postulan que se encuentran logicas que
exceden a la insercion laboral, y destacan los aspectos socio-
vinculares como centrales para les estudiantes. En efecto,
plantean que les estudiantes de los CFP encuentran marcos
de contencién y cuidados, los cuales adquieren especifici-
dades segin la manera en que se configuran los sentidos
que se destacan en los dispositivos, en funcién del vinculo
institucional y la relacién con el mundo del trabajo que
construyen. A su vez, esta dimensioén vincular es valorada
por les estudiantes en algunos casos en igual medida que
los saberes practicos y la formacion técnica que reciben, y
en otros por encima de ellos, lo que muestra la importancia
que posee la necesidad de crear comunidad.

El capitulo de Gémez y Gracia se basa en una indaga-
cién!! realizada en una de las escuelas técnicas mas pres-
tigiosas y antiguas de la ciudad de Neuquén, con relacién
a los cambios que se produjeron en el proceso de trans-
ferencia de las instituciones educativas a las provincias a
finales de los 80, y la incidencia de este proceso y de las
caracteristicas socioproductivas de la provincia en el perfil
de les egresades. Se conjetura que los cambios en la matriz
productiva son una variable a considerar en la demanda
de técnicos, y, concretamente en esta escuela, en los planes

11" Trayecto de formacién en investigacién de posgrado P10/18, en el marco
del proyecto de investigacién de C127 “Escuela secundaria y trabajo en la
provincia de Neuquén: dispositivos de formacion, experiencias escolares y
trayectorias juveniles”. Tema del trayecto: cambios en las escuelas secunda-
rias técnicas. La trasferencia de las escuelas técnicas nacionales a provincia-
les y el contexto actual a través del perfil de Ixs egresadxs de la EPET 8.
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de estudio de las orientaciones de mecanica, electromeca-
nica y maestro mayor de obras. Como resultado, postulan
que les egresades no dimensionaron los cambios aconte-
cidos en el curriculo, ni registraron las transformaciones
econdémicas que sucedieron a raiz de la vinculacién entre
las politicas nacionales y provinciales. Destacamos que este
estudio resulta un puntapié para seguir indagando respecto
de actores, instituciones y la relacién tanto con las poli-
ticas educativas como con el sector productivo a lo largo
de la historia.

A partir de la compilacién de estos capitulos, en este
libro queremos retomar el sentido de la pregunta sobre las
funciones de la escuela en el marco de propuestas de inclu-
sion educativa y social: ;qué fabrica la escuela? (Dubet y
Martuccelli, 1998). Entendemos la institucidn escolar como
aquella que se define por su capacidad de promover un
orden simbolico y de formar sujetos en un cierto orden,
es decir, capaz de instituir y socializar. La escuela, entre
otras, es una institucién porque inscribe “un orden sim-
bdlico y una cultura en la subjetividad de los individuos”,
porque institucionaliza valores y simbolos, e instituye una
naturaleza social de la naturaleza natural de los individuos
(Dubet, 2010).

De esta manera, a la escuela,

sin ignorar nada de sus funciones de reproduccién social,
debemos concebirla también como un aparato de produc-
cién. La escuela no produce sélo calificaciones y niveles mas
o menos certificados de competencias: produce también indi-
viduos con una cantidad de actitudes y disposiciones (Dubet
y Martuccelli, 1998: 11).

Nos encontramos poniendo a disposicién una publi-
cacién que es fruto de indagaciones realizadas por equi-
pos de investigacion de la Argentina que se focalizan en la
educacion técnico-profesional, desde diferentes abordajes
tedricos y metodologicos. Como mostramos, es producto
de investigaciones, trabajos conjuntos e intercambios sobre
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intereses compartidos sostenidos a lo largo de los afos, y
que abonan diversas reflexiones sobre la educacién secun-
daria y la formacién para el trabajo, que habilitan a pensar
contextos particulares.

Nos proponemos con esta publicacién favorecer la
reflexidn, produccién e intercambio de aportes, que nos
permitan un circuito virtuoso de didlogos con sentido, reto-
mando la idea de Rolnik (2019) de promover comunidades
pequenas y experiencias moleculares, que encuentren en lo
singular la posibilidad de generar caminos en comunidad.

Son tiempos dificiles y de grandes desafios para pensar,
disefiar y replanificar la educacién; es por esto por lo que
necesitamos la apertura permanente a lo que emerge, a
las experiencias y sus multiples aristas. Entendemos que
los conocimientos desde las investigaciones complejizan la
mirada sobre la realidad. A la vez, la capacidad para pro-
ducir, intercambiar y utilizar conocimientos esta en la base
de la organizacién y el funcionamiento de las sociedades
de hoy en dia. La investigacion y la reflexiéon con metodo-
logias cientificas presentan maneras diversas de vincular-
se con el debate publico, la formulacién de politicas y la
innovacion. De esta manera, promueven la capacidad que
dispone una sociedad democrética para orientar su devenir
y tomar decisiones en momentos de creciente complejidad
e incertidumbre.

Les proponemos dejarse interpelar por la historia
reciente que relevan estos trabajos, a la vez que por un pre-
sente convulsionado que nos ofrece modificarnos, encon-
trarnos en el pensar y seguir produciendo saberes que ilu-
minen algo de todo esto que nos esta pasando.

Claramente, la vida estd bajo amenaza, y es en este
sentido en que retomamos a Rolnik (2019), intentando
reapropiarnos de la fuerza vital como colectivo y resistir
produciendo. Es decir, desde el intento de apropiaciéon o
reapropiaciéon de la creacion colectiva, y no solo la resis-
tencia macropolitica, en el que la biisqueda de deseos indi-
viduales y colectivos se constituye para nuestro equipo en
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una meta y en un proceso en construccion permanente.
Intentamos reapropiarnos de la fuerza vital en el trabajo
en equipos, atentas a encontrar voces en las poblaciones
mas desfavorecidas.

Pretendemos, en este ser parte del mundo, corrernos
del “ser alguien” que mira desde el exterior, que encuentra
a un sujeto que actdia en el mundo, pero desde una solu-
cién de exterioridad, ya que entendemos que esta vision es
restringida. Por ello abrimos el intercambio con ustedes,
lectores de esta publicacion, y quedamos a disposicién.

Silvia Martinez y Delfina Garino
Neuquén, febrero de 2021
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Concepciones de educacion y trabajo
en nuestras investigaciones

Preludio

SILVIA MARTINEZ'

“Y esto para qué sirve? Pues nada menos que para sentir
toda su humanidad...”.

Kusch?

“[...] es necesario también tomar para uno la responsabilidad
como ser vivo y luchar por la reapropiacion de las potencias
de creacion y de cooperacidn, y por la construccién de lo
comun que depende de ella”.

Rolnik3

Comenzamos la publicacién de este libro dando cuenta de
los multiples intercambios que han permitido estos traba-
jos. Entendemos que esta crisis mundial sanitaria, econdémi-
cay cultural que nos dejara la pandemia requerira de estu-
dios, reflexiones y politicas que permitan redefiniciones de
las escuelas y su ensenanza, a la vez que demandaran nuevas
miradas sobre el trabajo en la sociedad, y quizas también
sobre este en su capacidad formativa. Asi es como todo lo
que vendra tendra algtn lazo en lo que fue.

1 JPEHCS-CONICET-UNCo/FACE-UNCo.

2 Kusch, R. (1998). Obras completas. Rosario: Fundacién Ross.

3 Rolnik, S. (2019). Esferas de la insurreccion. Apuntes para descolonizar el incons-
ciente. Ciudad Auténoma de Buenos Aires: Tinta Limon.
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Es por esta razén por la que, a modo de aclaracion,
ofrecemos este preludio, que refiere a las concepciones de
educacidén y trabajo que tomamos en nuestros equipos de
investigacion. A la vez, desarrollamos algunas de las cons-
trucciones histéricas de conceptos-concepciones que han
permitido ahondar en los temas tratados en este libro. Aten-
tos a los debates que vendran, nos resulta relevante la puesta
en comun de un marco tedrico que ha funcionado de encua-
dre en las investigaciones, especialmente las de la Universi-
dad del Comahue, con sus posibles sentidos que permitan,
a partir de aqui, la reelaboracidn, el cuestionamiento, el
andlisis de alcances y limitaciones.

Partimos de concebir que la crisis del mundo del tra-
bajo, desde hace afios, responde a cambios profundos en la
sociedad. Segtiin Antunes (2005), en Latinoamérica se vivid
un proceso destructivo desde las légicas productivas de
mercancias, que generan un aumento de la precarizacion
laboral y de la desocupacidn. Este escenario critico también
contiene el corrimiento del Estado por parte del mercado,
especificamente las politicas de los 80 y los 90, la disminu-
cion de los puestos de trabajo de la produccidn industrial,
la privatizacion de empresas y prestaciones de servicios
estatales, la falta de politicas sociales y de formacidn, el
debilitamiento de la organizacién politica y sindical, y los
sucesivos planes de ajuste que han generado el empobre-
cimiento y la miseria de amplios sectores de la poblacidn.
La estabilidad laboral, base de la insercidén social durante
muchos afios, soporte de los lazos sociales y de un sistema
de representaciones y de practicas integrado en los c6digos
culturales que reglan la vida cotidiana, se ha transformado
en falta de empleo y desamparo, que socavan las formas en
que millones de personas se ubican e identifican dentro de
su medio social (Castel, 1997; Sennett, 1998). Asi es como
la desocupacion se constituyd en un elemento importante
en la vida de los sujetos.

Ahora bien, un escenario que ya contaba con lo que
Bauman (2005) defini6 como metafora: la “liquidez” del
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presente, ya que la disolucion de “los sélidos” parece cons-
tituir el rasgo permanente en la actualidad. El uso de estas
imagenes remite a los vinculos entre las elecciones indivi-
duales y las acciones colectivas. Es el momento de la des-
regulacidn, de la flexibilizacion y de la liberaciéon de todos
los mercados. Para el autor, no existen pautas estables ni
predeterminadas en esta version privatizada de la moderni-
dad. Y cuando lo publico ya no existe como sdlido, el peso
de la construccién de pautas, asi como la responsabilidad
sobre el fracaso, se desploma total y fatalmente sobre los
hombros del individuo.

En la modernidad sélida, el futuro constituia una crea-
cién del trabajo y, por su parte, el trabajo representaba la
fuente de toda creacién. Hoy, se concibe el progreso como
un hecho individual y no colectivo. A su vez, se lo analiza
en funcién del hecho indiscutible de que una vida regida
por el principio de la flexibilidad, las estrategias y los planes
de vida solo puede ser de corto plazo. Es asi como esta
sociedad asume las caracteristicas de la incertidumbre, la
inseguridad y la desproteccién. Para este autor, la flexibili-
dad implica disponer de una poblacién décil e incapaz de
oponer resistencia organizada a las decisiones que el capital
pueda tomar (Martinez, 2013).

Sin embargo, es de destacar que, en algunos paises de
América Latina en los 2000, en el marco de gobiernos de
“nuevo signo”, se destaca la recuperacion de la centralidad
del Estado en la implementacién de politicas mas inclusivas
con intentos de mas regulaciones al mercado y apuestas a
politicas sociales (Felfeberg y Gluz, 2011).

Lo antedicho nos ubica en los debates teéricos en Occi-
dente sobre las tensiones y cambios permanentes que esta-
mos viviendo, y hoy una pandemia de modo global genera
una crisis social y econémica sobre las ya planteadas. En
este contexto, complejos cuestionamientos sociales recaen
en la educacion.

Nos preguntamos: s;qué busca la formacién para el tra-
bajo en la escuela secundaria obligatoria y en la formacién
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profesional: formacidn general o una adecuacién a un pues-
to de trabajo?; y, en tal caso, jpara qué trabajo?; el trabajo
desde estas propuestas se agota en el empleo puntual o per-
tenece a otro orden de la condicién humana?

El anélisis puede complejizarse si consideramos las
definiciones de “trabajo” y “empleo”. Si bien en las referen-
cias que venimos estudiando no siempre se estd hablan-
do de lo mismo, es destacable que el trabajo es diferente
del empleo. Se toma al trabajo como una actividad que se
orienta a un fin para satisfacer alguna necesidad; es decir,
remite a lo socialmente 1til. A la vez, el trabajo involucra
las dimensiones psiquicas y mentales de quien lo realiza. En
cambio, el empleo se refiere al realizado en una relacién
en la que se intercambia dinero (ej.: dependencia asalaria-
da) (Neffa, 2003).

A partir de esta diferenciacién, podemos pensar en
las funciones de la escuela secundaria y de la formacion
técnico-profesional en lo referente a su concepcién del tra-
bajo. Para esto, proponemos partir de una idea de sujeto
referida a su ontoldgica relacién con el trabajo, y de una
mirada amplia de la sociedad, en la que sea posible también
plantear la formacién que podria dar la escuela desde una
formacién general y no necesariamente desde la capacita-
cién para un puesto de trabajo determinado (empleo).

Si pensamos esta idea desde la propuesta de Antunes
de Mészaros respecto del sistema de metabolismo social
del capital, y retomamos “las mediaciones de primer orden,
cuya finalidad es la preservacién de las funciones vitales
de reproduccién individual y societal” (Antunes, 2005, p.
5), podemos pensar que la existencia de los seres humanos
se reproduce a través de las mediaciones que se establecen
entre los humanos y la naturaleza, dada por “la ontolo-
gia singularmente humana del trabajo” (Antunes, 2005, p.
6). A la vez, entendemos que el trabajo es el soporte pri-
vilegiado de la inscripcion en la estructura social (Castel,
1997). Estas escuelas se plantean como formadoras para el
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trabajo, para seguir estudios superiores —las secundarias—
y para la ciudadania.

Plantearnos el trabajo hoy implica, también, un reco-
rrido sobre algunos de los sentidos que ha construido a lo
largo del tiempo. Abordaremos algunas pinceladas en torno
al trabajo y la técnica, pensando en escuelas que preparan
para el trabajo, especificamos los sentidos del trabajo en
algunas de las presentaciones de este libro, y nos adentra-
mos, luego, a definir aspectos y conceptos que nos permi-
tieron abordar la escuela y su ensenanza.

1. Acerca del trabajo, la técnica y la artesania

En la definicién del diccionario, el origen de la palabra
“trabajo”, del latin, aparece tripaliare, de tripalium, el prime-
ro en el sentido de “torturar”, el segundo desde la idea de
“tormento”. De alli la idea de trabajo como “realizar una
accidn fisica o intelectual sostenida con esfuerzo”, o el tra-
bajo como algo penoso y obligatorio. Es decir, una idea
de trabajo cargada de un sentido negativo para los huma-
nos. Sin embargo, otro sentido podria plantearse desde el
origen del término en griego, en el que no hay un voca-
blo que corresponda exactamente a “trabajo” (Neffa, 2003),
pero entendemos que el término techne plantea algunos de
los sentidos constitutivos de la idea de trabajo que nos
interesa destacar.

Ahondando en la raiz etimoldgica de la palabra “téc-
nica”, Ferrater Mora (1981) nos recuerda que deriva del
vocablo griego téyvn (traducido por “arte”). Se lo utiliza para
designar una habilidad mediante la cual se hace algo, trans-
formando una realidad natural en otra artificial. La téchne es
una habilidad que esta sujeta a ciertas reglas. Por eso, tam-
bién llegé a significar “oficio”. Es asi que el “arte constituye
un conjunto de preceptos para hacer bien algo” (Corominas,
1997). Sin embargo, nuestro concepto de “arte” no refleja
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adecuadamente el sentido de la palabra griega. En compa-
racién con nuestra época, la técnica tiene de comun con el
arte la tendencia a la aplicacion y el aspecto practico. Pero

la palabra téchne dispone en griego de un radio de accién
mucho més extenso que nuestra palabra “arte”. El vocablo
griego hace referencia a toda profesién practica basada en
determinados conocimientos especiales y, por tanto, no solo
ala pintura y a la escultura (Jaeger, 1983, p. 515),

sino también a la medicina, a la navegacion, etc. De esta
manera, la palabra téchne intenta expresar que estas labores
practicas —o actividades profesionales— no responden a una
simple rutina, sino a reglas generales y a conocimientos. En
este sentido, “el griego téchne corresponde frecuentemente
(en la terminologia filosé6fica de Platén y de Aristételes) a
la palabra ‘teoria’ en su sentido moderno, sobre todo alli
donde se la contrapone a la mera experiencia” (Jaeger, 1983,
p- 515). A su vez, la téchne como “teoria” se distingue de
“la teoria” en su sentido platénico de “ciencia pura’, ya que
la téchne como “teoria” se concibe siempre en funcién de
una practica (Jaeger, 1983, p. 516). Para Aristételes, téchne
es superior a la experiencia, pero inferior al razonamiento
(puro pensar). La téchne comparte con la empeiria (expe-
riencia) el caracter practico (Aristételes citado en Jaeger,
1983, p. 516).

Este autor concibe tres tipos de saberes: tedricos, prac-
ticos y poéticos-productivos. Mientras que el objetivo de
los saberes tedricos estd en la verdad, el objetivo de los sabe-
res practicos es la accién encaminada a un fin. En el caso de
los saberes poéticos o productivos, el objetivo es un objeto
exterior producido por un agente (Ferrater Mora, 1981).

Por otra parte, Aristételes, en la Etica Nicomaquea, afir-
ma que el arte es lo mismo que el habito productivo acom-
panado de razén verdadera.

El objeto de todo arte es hacer existir, es decir, que procura
por medios técnicos y consideraciones tedricas que exista
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alguna de las cosas que admiten tanto ser como no ser, y
cuyo principio estd en el que produce y no en lo produci-
do (2002, p. 134).

Sintetizando, Jaeger (1983) sostiene que toda téchne
(“arte”; en nuestro caso, “trabajo”) estd centrada en el que
produce, su mision es realizar lo mejor, y se orienta a partir
de valores supremos que habran de concretarse en las acti-
vidades que desarrolla sobre la realidad.

Hasta aqui nos hemos referido a algunas cuestiones en
el origen del término “trabajo” desde la téchne, que plantean
una concepciéon amplia de la palabra, que incluye la rela-
cién entre el objeto producido y el que lo produce, a la vez
que la idea del bien (valores supremos). Sennett (2009, p.
86) retoma la idea de “artesania” y vuelve sobre la nocién
de “trabajo” a partir de una vuelta a la civilizacién griega;
retoma la nocion de “artes”, en la que “no hay arte sin arte-
sania”. Rescata en el himno homérico una de las primeras
celebraciones a los artesanos a partir de Hefesto (su dios
patrono), en el que el oficio y la comunidad son indisocia-
bles. Asi manifiesta como, en las sociedades tradicionales
(Grecia arcaica), las normas sociales cuentan mas que las
dotes individuales, ya que el talento (habilidad) de un indi-
viduo dependia de las generaciones anteriores. Este tiempo
marca, entonces, una unidad entre habilidad y comunidad,
que luego se debilita a lo largo del tiempo. Se va constru-
yendo, con el tiempo, el menosprecio por las actividades
manuales como parte de la herencia de esa época (Grecia
clasica). Sostiene que, a lo largo de la historia, se han tra-
zado falsas dicotomias, como entre “practica y teoria, téc-
nica y expresion, artesano y artista, productor y usuario; la
sociedad moderna padece esta herencia histérica” (Sennett,
2009, p. 23). Sin embargo, este autor plantea que la artesania
y los artesanos, a partir de las maneras de utilizar herra-
mientas, organizar movimientos corporales y reflexionar
acerca de los materiales, contintan siendo propuestas alter-
nativas posibles para promover cémo conducir la vida con
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habilidad. De esta manera, sostiene: “Solo podemos lograr
una vida material mas humana si comprendemos mejor la
produccion de las cosas” (op. cit., p. 22).

Siguiendo con una idea de la técnica entendida como un
asunto cultural, Sennett acota que la “artesania” designa el
impulso humano duradero y bésico: “[...] el deseo de reali-
zar bien una tarea, sin mas”. La “artesania” recompensa con
una sensacion de orgullo por el trabajo realizado (aunque
esto no es simple).

El artesano explora estas dimensiones de habilidad, compro-
miso y juicio de manera particular. Se centra en la estrecha
conexidn entre la mano y la cabeza. Todo buen artesano man-
tiene un didlogo entre unas practicas concretas y el pensa-
miento; este didlogo evoluciona hasta convertirse en habitos,
los que establecen a su vez un ritmo entre la solucién y el
descubrimiento del problema (Sennett, 2009, p. 21).

De este modo, la potencia de las actividades artesanales
y los modos de relacionarse de estas practicas corporales
con el pensamiento son estrechos y estan entrelazados. Se
puede decir que:

a. todas las habilidades, incluso las mas abstractas, empie-
zan por practicas corporales, y

b. la comprension técnica se desarrolla a través del poder
de la imaginacién.

Este fundamento ontoldgico de la condicién humana se
basa en que el conocimiento se obtiene en la mano a través
del tacto y el movimiento, y que la imaginacién comien-
za con la exploracién del lenguaje, que intenta dirigir y
orientar la habilidad corporal. Asi, el lenguaje se encuen-
tra en su maxima expresion cuando puede dar cuenta, de
modo imaginativo, de cémo hacer algo. Este autor plantea,
entonces, que la utilizacién de herramientas incompletas
estimula la imaginacién para desarrollar habilidades que
puedan reparar. Con estos argumentos, se sostiene que los
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problemas, las resistencias pueden convertirse en experien-
cias de aprendizaje ya que, para trabajar bien, los artesanos
han aprendido de los errores (Sennett, 2009).

En este sentido, el conocimiento se construye a par-
tir de las experiencias, con el cuerpo, con el lenguaje y
con los problemas que se presentan, y, a la vez, todo esto
conlleva o implica, también, una dimensién social. El
lugar de la autoridad, desde esta perspectiva (si bien se
piensa en el “taller” -o, en este caso, lo tomamos desde
las escuelas en el espacio de taller-), en realidad esta
muy en relaciéon con estas habilidades que el artesano
construye, o sea, es inherente a sus posibles acciones,
haceres, transformaciones.

De esta manera, Sennett sostiene:

El oficio que consiste en producir objetos fisicos proporciona
una visién interior de las técnicas de la experiencia capaces
de modelar nuestro trato con los demas. Tanto las dificul-
tades como las posibilidades de hacer bien las cosas se apli-
can al establecimiento de relaciones humanas (Sennett, 2009,
p. 355).

Siguiendo con la idea de técnica/arte/artesania, enten-
demos que el trabajo involucra lo que se realiza, a quien
lo realiza y el sentido social de este. De este modo, defi-
nimos “trabajo” como:

[...] la actividad humana dirigida a la satisfaccion de las nece-
sidades, que conlleva en si una dimensién productiva (en el
sentido de transformacién de la naturaleza y del objeto en
general) y una dimension formativa, en la medida que toda
accién revierte sobre el sujeto de la misma transformandolo
(Spinoza y Otero, 2008, p. 2).

Por lo tanto, el trabajo tiene una realidad objetiva y
exterior al sujeto que lo produjo y una utilidad social (Neffa,
2003). Es una actividad dirigida que se constituye a partir
de la situacion, el proceso de trabajo, el propio sujeto que
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reconstruye la finalidad de su accién y los otros con los que
interviene (Spinoza, 2010).

El trabajo involucra a todo el ser humano, al movilizar
también las dimensiones psiquicas y mentales. Desde este
concepto, se lo diferencia del empleo propiamente dicho, ya
que este es un trabajo que se realiza para obtener a cam-
bio un ingreso (Neffa, 2003), y de la labor, como actividad
correspondiente al proceso bioldgico del cuerpo, cuyo cre-
cimiento, metabolismo y decadencia final estan ligados a las
necesidades vitales producidas y alimentadas por la labor
en el proceso de la vida (Arendt, [1958]1993).

Esta definicién se enriquece desde una perspectiva
social en Castel (1997), que lo propone como un soporte
privilegiado de la inscripcidn en la estructura social. Coin-
cidimos con este autor en que las practicas de trabajo
generan:

a. zonas de cohesion social, donde la correlacién entre
el lugar que se ocupa en la division social del trabajo
y la participacién en los entramados de sociabilidad
resguarda, en cierta forma, a un individuo ante los ava-
tares de la existencia;

b. zonas intermedias, de vulnerabilidad social, en las que
se articulan la precariedad del trabajo y la fragilidad de
los soportes de proximidad; y

c. zonas de “desafiliacion” (como debilidad de los sopor-
tes que sostienen al individuo), asociadas a la exclu-
sién social, no tanto como ruptura, sino como reco-
rrido hacia una zona extrema de vulnerabilidad —esa
zona inestable que desemboca en un estado de priva-
cidén, entre la marginalidad econdmica y la inestabili-
dad social, un espacio donde el individuo comienza a
ver socavadas las instancias que le permitirian consti-
tuirse precisamente como tal-.

Es en este sentido en que el trabajo tiene un lugar
central en las experiencias sociales. El trabajo como tal pue-
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de tener diferentes formas sociales: empleo, subsistencia,
como accién transformadora del mundo, como imposicién
de los fuertes a los débiles. Este constituye, segiin Spinoza
(2009), la principal experiencia social en cuanto comprome-
te el conjunto de las dimensiones del ser humano, la mayor
cantidad de su tiempo y sus energias.

2. Acerca de la escuela y la igualdad

Partimos de recuperar las funciones de la escuela en su ori-
gen, que, segin Dubet y Martuccelli (1998), en su momento
fundador cumple funciones especificas, como:

a. asegurar la integracién de nuevas generaciones para
establecer la continuidad social;

b. ampliar el horizonte cultural de los nifios poniéndolos
en contacto con la cultura universal; y

c. permitir el desarrollo fisico y moral del individuo. A
esto se le llama “paideia funcionalista”.

En este modelo normativo, la correspondencia entre
motivaciones individuales e instituciones descansa en los
postulados:

a. de razdén y progreso: aqui predomina la idea de un
saber objetivo, la ciencia, a la vez que se establece un
tipo particular de relacion social, el lazo pedagégico;
“El acuerdo es profundo entre la creencia en una cul-
tura universal, racional y objetiva, y el despegue de una
forma escolar independiente dedicada a la transmision”
(Dubet y Martuccelli, 1998, p. 402);

b. de justicia y meritocracia: este postulado esta asegura-
do a partir de la igualdad de oportunidades, y, de esta
manera, se propone: “‘La escuela debe permitir triunfar
a los mas capaces”;
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c. de individuos auténomos: se plantea la idea de que, a
partir de la socializacidn escolar, se engendra un indi-
viduo auténomo. Este postulado esta fuertemente mar-
cado por el humanismo clasico.

Desde aqui, la funcién escolar tiene dos dimensiones:
por un lado, el ideal educativo de una sociedad depende
de la estructura de esa misma sociedad y, por el otro, el
ideal pedagdgico apunta a engendrar individuos auténo-
mos, liberados del peso de la tradicion y capaces de inde-
pendencia de juicio.

Estas funciones, pilares de esta representacion, han
sido cuestionadas desde hace afos. Ni la cultura ni la escue-
la son “neutras”. A partir de los afios 60, diversos estudios
muestran que la expansién de los sistemas de ensenianza no
lleva a la democratizacion del acceso a la educacion.

Los programas y la cultura escolar son una serie de cons-
trucciones contingentes, y los conocimientos no pueden ser
distinguidos de sus atributos sociales. La cultura escolar no
es ‘neutra’; no hace sino reflejar la distribucion del poder de
la sociedad (Dubet y Martuchelli 1998, p. 407).

La meritocracia no seria sino la ideologia de la repro-
duccién de desigualdades.

De esta manera, diferentes autores —como Bowles y
Gintis en EE. UU. y Althusser, Baudelot-Establet y Bourdieu-
Passeron en Francia— plantean que la funcién de la escuela
no es otra que la de reproducir y legitimar la desigual-
dad propia del orden capitalista. Se presenta, entonces, una
escuela de las desigualdades. Asi es como se muestra que
el poder acercar la igualdad de oportunidades escolares
y la movilidad social son dos fenémenos independientes.
De esta manera, solo podria reducirse la desigualdad des-
de politicas de igualdad social y econémica y no desde la
escuela, en primer lugar.

Trabajos posteriores también discuten el postulado de
la escuela que propone el logro de la autonomia. Desde
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perspectivas que sostienen la sumision total al orden esco-
lar, a planteos de resistencias a la cultura escolar por parte
de sectores populares, dan cuenta de la caida de este postu-
lado (Dubet y Martuchelli, 1998).

Es en esta linea, también, en la que algunas de las
propuestas alternativas a la escuela hoy se dan mediante
un planteo para la inclusidén desde la igualdad de opor-
tunidades, en el que se considera que las propuestas
de inclusién social vienen de la mano de la inclusién
educativa. Multiples trabajos muestran la complejidad
de analizar este fenémeno. Algunos sostienen que la
nociéon de la escuela secundaria, especificamente, fue
pensada solo para una élite y que, ante una ampliacién
de cobertura, debe incluirse a todos los sectores. Es en
este marco en el que se debate sobre las diferencias
entre equidad e igualdad.

Asi es como algunas estrategias desplegadas por las
politicas publicas y las instituciones (tales como tutorias,
acompafiamiento a les estudiantes, propuestas con la
comunidad, nuevos espacios curriculares, etc.) se plan-
tean como politicas inclusivas, entendidas como fomen-
tadoras del incremento de “la participacion de estudian-
tes, y [para] reducir su exclusiéon del curriculum comun,
la cultura y comunidad” (Ainscow, 2001, p. 2). En estas
propuestas se pone el acento en la equidad en el acceso
al conocimiento. De esta manera, se refieren a la equi-
dad diferente a la igualdad. La igualdad, como principio
normativo, adoptado por los Estados modernos desde
los inicios de sus sistemas democraticos de gobierno y
desde la educacion, se expresa bajo el postulado: “Todos
tienen derecho a la educacién”. Ahora bien, esta mirada
de principio de siglo corresponde a una época signada
por principios de la modernidad, en la que la homoge-
neidad ya era un postulado progresista (Martinez, 2011).
Sin embrago, los tiempos han cambiado, y estas pos-
turas que podriamos llamar “tradicionales” no siempre
responden a los problemas de esta época.



48 e Investigaciones en la educacion técnico-profesional en Argentina

Pareceria ser que estamos acostumbrados a pensar en un
sujeto ideal, cuyos capitales econdmico y simbdlico se corres-
ponden con el ambito sociocultural hegeménico. Siguiendo
a Fittoussi y Rosanvallon (1997), la igualdad supone un pro-
yecto, un principio de organizacién que estructura el devenir
de una sociedad: toda idea de igualdad consiste en compensar
las desigualdades del pasado para hacer menos desiguales las
condiciones del futuro. Ofrecer a todos lo mismo no es un
gesto que propicia la equidad, ya que somos distintos y tene-
mos diferentes necesidades. [...]. Ahora bien, conceptualizar
la igualdad y la equidad implica poner en consideracién un
término que ha cobrado importancia en el ambito educativo:
la educabilidad, es decir, “la delimitacion de las condiciones,
alcances y limites que posee potencialmente la accién educa-
tiva sobre sujetos definidos en situaciones definidas” (Baque-
ro, 1997, p. 2) (Martinez, 2011, p. 21).

En los escritos de esta publicacién, abordamos a las
escuelas no desde la idea de igualdad homogénea, sino des-
de la igualdad con una mirada mas compleja, dindmica y
plural. Planteamos, entonces, la equidad en el acceso al
conocimiento, considerando la igualdad desde una perspec-
tiva que incluye las diferencias.

Es necesario salir entonces del encierro argumental. Es claro
que lo comun (la escuela comun, el curriculum comun, el
formato escolar comun) ha sido nuestra manera de entender
la igualdad durante décadas; pero hoy en dia ofrecer a todos,
en nombre de la equidad, el mismo contenido y las mis-
mas prestaciones, y adoptar idénticas estrategias pedagdgicas
equivale a privilegiar una equidad formal, tedrica (Caillods y
Hutchinson, 2001), frente a las condiciones necesarias para
una igualdad real (Terigi, 2008, p. 68).

Ahora bien, un aspecto fundamental es el curriculum,
es decir, detenernos en el recorrido que plantea la propuesta
educativa para la formacidn. Luego de esta crisis a escala
global y todas las consecuencias que vendran, seguramente
serd pertinente preguntarnos qué recorridos ofreceremos
a les estudiantes, para qué conocimientos, para qué fines
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educativos, como los ensefaremos, entre otros interrogan-
tes. Todas estas preguntas se refieren a los qué, los como y
los para qué de la ensefanza. Es valido hoy preguntarnos:
¢cédmo es posible que un sector de la poblacién no crea, o no
entienda o no pueda leer la realidad grave de esta pandemia
desde los saberes de la biologia?; ;como puede ser que no
se comprenda la escala social del problema y los efectos de
los actos individuales, que muchos no crean en los cuidados
que requiere una pandemia a partir de un virus? Nos pre-
guntamos: jes posible educar para la solidaridad y el cuida-
do?; sno sera este un replanteo profundo sobre una sociedad
individualista que requiere de una educacién diferente para
una mirada social que permita sortear una crisis global?

Es aqui donde algunos de los articulos que se presentan
en esta publicacion dan pistas sobre fracasos educativos y
otras sobre posibilidades que se han pergenado y vienen
dando senales de construccion colectiva, mas humanista, y
que han dejado huellas en quienes pasaron por ellas. En
algunos de estos, se muestran instituciones donde la pers-
pectiva del cuidado es parte de su ensenanza, a la vez que
aparecen como saberes adquiridos.

3. Acerca de las instituciones educativas

Las instituciones median entre las estructuras socioeco-
némicas y sistémicas y los individuos, condicionando las
transiciones. Las instituciones funcionan como dispositivos
de control y socializacién, pero también como espacios de
subjetivacion (Dubet y Martucelli, 1997). Asi, se convierten
en recursos que son Utiles para orientar las estrategias per-
sonales y la toma de decisiones.

El lugar de la institucion en la configuracién de sub-
jetividades no puede definirse a priori, esto depende mas
bien de cada institucién en concreto y de la forma que
despliega. En nuestro caso, nos referimos a las instituciones
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escolares: escuela secundaria técnica y escuelas de forma-
cion profesional. Para este libro, nos interesa destacar algu-
nos conceptos que nos han permitido pensar y analizar las
preguntas que nos formulamos en los distintos proyectos
de investigacion de estos ultimos afios. Tomaremos las cate-
gorias de “dispositivos”, “discursos”, “experiencia” y “subje-
tividad” y definiremos algunos aspectos de los dispositivos
de ensenanza.

3.1. Dispositivos, discursos, experiencia y subjetividad

Partimos de considerar la idea de dispositivo —de formacién
en la escuela— planteandolo de la siguiente manera:

[...] un conjunto decididamente heterogéneo, que comprende
discursos, instituciones, instalaciones arquitectdnicas, deci-
siones reglamentarias, leyes, medidas administrativas, enun-
ciados cientificos, proposiciones filoséficas, morales, filan-
tropicas; en resumen: los elementos del dispositivo pertene-
cen tanto a lo dicho como a lo no dicho. El dispositivo es
la red que puede establecerse entre estos elementos. [En este
se] destaca la naturaleza del vinculo que puede existir entre
estos elementos heterogéneos. [De esta manera, plantea el
autor que el] dispositivo tiene pues una posicién estratégica
dominante (Foucault, 1985, p. 1).

Estos dispositivos son los que promueven determina-
dos tipos de experiencias de la cultura y, por lo tanto, modos
de subjetivacidn, que hacen a distintos modos de existencia.

De esta manera, Foucault plantea que, en un primer
momento, en el dispositivo prevalece un objetivo estra-
tégico.

[Luego se constituye en un] doble proceso: proceso de sobre-
determinacién funcional, por una parte, puesto que cada
efecto, positivo o negativo, querido o no, llega a entrar
en resonancia, o en contradiccién, con los otros, y requie-
re una revisién, un reajuste de los elementos heterogéneos
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que surgen aqui y alla. Proceso, por otra parte, de perpetuo
relleno estratégico (Foucault, 1985).

En este estudio, profundizamos en las instituciones
educativas que forman para el trabajo, considerandolas en
el marco de un dispositivo amplio: el sistema educativo, en
el que la escuela, a la vez, es un dispositivo en si mismo,
e incluye multiples dispositivos de ensefianza. Retomamos
aqui a Garcia Fanlo, que plantea: “[...] para funcionar como
dispositivo, la institucion tiene que dejar de serlo por su
captura en una red cuyos hilos son préacticas discursivas y
no-discursivas que reconfiguran la naturaleza de las insti-
tuciones que asocian” (Garcia Fanlo, 2007/2011). Siguiendo
esta linea, nos proponemos ahondar en estas practicas en
cuanto précticas singulares, ya que emergen en un momen-
to histérico particular.

Para adentrarnos en la instituciéon escolar, tomamos la
nocién de “dispositivo pedagogico™:

[Se] refiere a la organizacién y uso del espacio, la disposicién
del mobiliario, la racionalidad en el uso del tiempo para
alumnos/as y docentes, la organizacién del horario escolar,
[...] organizacién y secuenciacién de las tareas escolares [...]
los contenidos curriculares, el reglamento escolar y las medi-
das de sancidn, el control de asistencia, el sistema de califica-
ciones, las rutinas y rituales escolares. Esto es, una bateria de
detalles que conforman técnicas y procedimientos vinculados
con la produccién de subjetividad (Dean, 1999; Rose, 1999).
(Grinberg, 2013, p. 1).

Partimos de concebir estos modos de subjetivacion en
précticas discursivas a partir de las configuraciones de sen-
tido que emite la escuela como institucidon social. Segtn
Foucault* (1966), los discursos existen y tienen su propia

4 Entrevista de Claude Bonnefoy a Michel Foucault realizada en 1966. Publi-
cada por primera vez el 18 de septiembre de 2004 en el diario Le Devoir
(Montreal, Canada).
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densidad, consistencia, funcionamiento. “Un discurso existe
como un monumento, existe como una técnica, existe como
un sistema de relaciones, etc.”.

Se parte de entender que los discursos constituyen pro-
cesos de significacion inherente a toda organizacién social.
Del mismo modo, la significacién nunca es absoluta, ya que
los conceptos no se fijan a los significantes de manera dnica
y definitiva, sino que cambian de valor dependiendo del
lugar que ocupan en un sistema mas amplio de significa-
ciones. También hay que comprender que la capacidad de
significar no se limita al lenguaje hablado y escrito, sino
que involucra diversos tipos de actos, objetos, relaciones y
medios que, mediante algin simbolo, evoquen un concepto.
En este sentido, cuando hablamos de “discurso”, nos refe-
rimos a las practicas educativas en cuanto configuraciones
sociales que son significadas por los distintos agentes socia-
les (Buenfil Burgos, 1993).

Retomamos a Buenfil Burgos cuando plantea:

El concepto de discurso es ademas potencialmente fructifero
en el estudio de la educaciéon porque permite interpretar
la forma como diversos procesos y objetos se articulan en
una cadena de significaciones que impregnara las diversas
instancias de la dindmica societal. Asumir lo anterior tam-
bién implica aceptar que el discurso educativo no se limita
a documentos y verbalizaciones relacionadas con las practi-
cas educativas, sino que las contempla junto con otros ele-
mentos que configuran lo educativo (actividades, rituales,
distribucién de espacios y de tiempo, etc.) concentrandose
en las significaciones que adquieren en sus interrelaciones y
en sus relaciones como conjunto frente a otras précticas e
instituciones sociales. Asi, las estrategias analiticas incluyen
la combinacién de elementos lingiiisticos y extralingiiisticos
para el estudio de practicas y objetos de diversa indole cuya
articulacién estd dada en la medida en que se configuran
como elementos de una significacién relativa a la educacién
(Buenfil Burgos, 1993, p. 5).
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Miramos, en nuestras investigaciones, las propuestas
escolares que se articulan en dispositivos de formacidn,
en las que circulan discursos y se promueven modos de
subjetivacién como experiencias particulares que habilitan
sentidos y modos de existencia. De esta manera, “las sub-
jetividades no son una determinacién previa, ya hechas,
sino un proceso en un dispositivo”. Existen como “plega-
mientos”, se producen en el interior de dispositivos moviles
que se entrecruzan, se mezclan, quizas se desvian, unos
de otros. No hay norma universal en esta produccion, la
tarea de investigacidn es justamente la de averiguar cdmo
se producen distintos tipos de subjetividad, ya que en todo
dispositivo “operan procesos en marcha, distintos de aque-
llos procesos que operan en otro” (Deleuze, 1988, citado en
Paponi, 2007). La subjetivacion, entonces, se enmarca en la
produccién individual o colectiva de formas de habitar el
mundo, una situacién, un tiempo.

La experiencia puede ser tomada de diferentes mane-
ras. Sennett retoma el concepto en dos sentidos: por un
lado, como “un acontecimiento o relacién que produce una
impresion emocional interior” y, por el otro, como “aconte-
cimiento, accién o relaciéon que vuelca al sujeto al exterior y
que requiere mas habilidad que sensibilidad” (Sennett, 2009,
p. 354). Es la experiencia pensada como la préictica y las
acciones en las que un sujeto se implica en el mundo y en
el que se esta activamente inmerso, lo que le permite pensar
sobre esas acciones.

Richard Sennett (2009), en su estudio sobre la artesania, ha
explorado estas dimensiones activas y pasivas de la expe-
riencia, exponiendo, por ejemplo, lo que hay en juego en
el ensayo de aprendizaje, probando y cometiendo errores,
pensando en ellos, permaneciendo en ellos hasta comprender
que fall6. Todo un proceso que supone un aprendizaje sobre
si mismo: a la vez que un desarrollo personal en relacién a
los recursos practicos para la actividad que se realiza, hay
también un aprendizaje de si con respecto a la frustracion,
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la perseverancia, la aspiracién a las cualidades del oficio, etc.
(Contreras y Luria, 2010/2013, p. 26-27).

Es, segin Contreras y Luria, vivir el encuentro educa-
tivo como una experiencia; de esta manera, las relaciones
educativas son siempre la oportunidad de la experiencia de
la alteridad, la posibilidad de descentrarse para permitir que
el otro se manifieste. Es decir, al dar lugar a la experiencia,
se reconoce al otro en su singularidad, dejarse decir, etc.

Ala vez, la subjetividad y su sentido se dan en el marco
de configuraciones subjetivas que no tienen determinacio-
nes previas, ni son reflejo una de otra. Fernando L. Gonza-
lez Rey lo define de esta manera:

El sentido subjetivo es inseparable de la subjetividad como
sistema, pues en cada momento de produccién de sentido
subjetivo ocurre una integracidn tensa, multiple y contradic-
toria, entre las configuraciones subjetivas presentes del sujeto
y en desarrollo en el curso de su accidn, y la multiplicidad de
efectos colaterales que, resultantes de esa accion, se asocian
a nuevas producciones de sentido subjetivo. [...] Los sentidos
subjetivos y las configuraciones subjetivas, son producciones
que tienen lugar en el curso de la vida social y la cultura,
pero que no estan determinados ni por una ni por la otra,
no son un reflejo de esos multiples procesos, sino una nueva
produccién que los especifica en sus efectos para quienes los
viven (op. cit., 2010, pp. 251- 252).

Tomamos las instituciones escolares en cuanto disposi-
tivos, que son promotores de experiencias a través de dife-
rentes mediaciones de ensefianza (multiples dispositivos al
interior de la escuela), promoviendo modos de existencia
particulares, en esta interaccidén entre sujeto y estructura,
en la que la subjetividad y sus sentidos van construyéndose
alo largo de las experiencias de la vida.

Nos detendremos, en el préximo paragrafo, en algunas
conceptualizaciones fecundas para pensar la ensefianza y
el aprendizaje.
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3.2. Dispositivos de ensefianza: mediaciones
en la ensefanza y aprendizaje

La distinciéon de la especie humana, segiin Bruner (1997),
radica en la evolucidén que sufrié la mente de los seres
humanos, que les permite utilizar las herramientas de la
cultura. Es asi como el aprendizaje y el pensamiento siem-
pre estan situados en un contexto cultural y dependen de
la utilizacién de los recursos culturales. Este mismo autor
senala que, a lo largo de la historia, vamos creando conoci-
miento mediante dichas herramientas, las que van promo-
viendo diferentes maneras de pensar en la construccién de
la realidad. Continuando con esta linea de pensamiento, la
educacién constituye un aporte fundamental para que los
sujetos aprendan a usar las herramientas que permiten la
creacion de significados y la construccion de la realidad, a
fin de adaptarse al mundo o cambiarlo, en caso de nece-
sitarlo o desearlo.

Cultura, desarrollo y educacién confluyen para hacer posible
que la mente humana pase de ser una mente individual orga-
nizada en torno a caracteristicas internas y bioldgicas a una
mente cultural organizada en torno a sistemas semidticos,
una mente a la vez figurativa, letrada, numérica y tecnoldgica
(Marti, 2003, p. 280).

De esta manera, la educacién —sea cual sea el marco
cultural en el que se inscriba— siempre genera consecuen-
cias en la vida de las personas que la reciben. Desde este
lugar, la ensefianza configura una forma particular de inter-
accion, orientada a facilitar a quienes participan en ella el
acceso a un conjunto de posibilidades fundamentes. Enten-
der la ensenianza como una practica social significa con-
cebirla en el contexto histérico en el cual viene definida
no solo como proceso publico, sino también como proce-
so institucionalizado, histéricamente explicable en relacién
con determinadas condiciones sociales y politicas. Bajo este
punto de vista, la concepcién de la enseiianza supone la
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comprension de las dindmicas sociales que dieron lugar
a su constitucién como forma organizada y reglamentada
de educacion bajo el control y las directrices del Estado.
Esto significa ponderar la ensenanza en el contexto de sis-
temas curriculares, de organizacién graduada y jerarquica
del sistema educativo con sus correspondientes ramas, en
la organizacion de las redes escolares, en la formacion del
profesorado en instituciones especificas y bajo directrices
también especificas, etc.

Toda esta compleja trama de relaciones solo puede ser
comprendida como producto de conflictos sociales en los
que la ensefianza ha cumplido siempre un papel comple-
jo y contradictorio: de una parte, ha sido un proceso de
reproduccién social controlada por poderes con intereses
sectoriales, valiéndose del aparato publico del Estado y de
su capacidad de legitimacidn. Por otra, ha sido también un
proceso de liberacidn, siendo en ocasiones una conquista
social respecto a lo que constituia un privilegio de deter-
minadas capas sociales.

Al plantearnos la mediacion en la ensefianza, estamos
refiriéndonos a la amplitud de cuestiones que debemos con-
siderar en esta relacion docente-contenido-alumne. “Toda
actividad educativa implica un programa de mediaciones
sociales o instrumentales”. De esta manera, los medios se
convierten en un instrumento que mediatiza la actividad
humana y que, como tal, resulta dificilmente independiente
de su contenido (Lacasa, 1994, p. 248).

La idea de dispositivo antes desarrollada la retomamos
con Michel de Certeau, que propone, en educacidn, pensar
“dispositivo pedagdgico” desde la apertura que este ofrece
para el contacto y la participacidn y su capacidad para con-
jugar distintas y variadas experiencias (Camillioni, 2014).

Por todo lo antedicho, nos enfocaremos en algunos
aspectos o relaciones que involucran las mediaciones en la
ensefianza y el aprendizaje, como el curriculum y los con-
tenidos, entre otros.
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3.2.1. Curriculum y generacion de conocimiento

Hacia fines del siglo XIX y comienzos del siglo XX, se produ-
cen grandes transformaciones sociales, econdmicas y poli-
ticas como producto del nacimiento y desarrollo del capita-
lismo en Europa Occidental y en Estados Unidos. A medida
que surgen enfoques cientificos en torno a lo social, las
ciencias sociales comienzan a ocuparse sistematicamente de
definir la naturaleza y la funcién de la educacién. Durante
este periodo, surge, en el campo de la educacién, un nuevo
dispositivo que impacta fuertemente durante todo el siglo
XX: el curriculum. A lo largo de este siglo, van surgiendo
distintos angulos de enfoque respecto del curriculum, que
evidencian una concepcién diferente del conocimiento, de
lo educativo y sus fines, asi como de la ensenanza de los
sujetos que la llevan a cabo y a los que va dirigida.

Organizamos los referentes tedricos sobre el campo
del curriculum a partir de articular y vincular la cultura,
el conocimiento, la generacién de conocimiento, el sujeto.
Comenzamos destacando una definicidn de curriculum que
propone Alicia de Alba:

Por curriculo se entiende a la sintesis de elementos
culturales (conocimientos valores, costumbres, creencias,
hébitos) que conforman una propuesta politica-educativa
pensada e impulsada por diversos grupos y sectores sociales
cuyos intereses son diversos y contradictorios, aunque algu-
nos tiendan a ser dominantes o hegemonicos, y otros tiendan
a oponerse y resistirse a tal dominacién o hegemonia (De
Alba, 1994, p. 57).

Es decir, entonces, que entendemos el curriculum
como una seleccidn y organizacién de la cultura. No solo
hay seleccion de cultura en el proceso de decidir cuéles son
los aspectos que se incluyen y cuéles no, sino también en
el proceso de organizacién, transmision y evaluacién de la
cultura seleccionada (Magenzo, 1986). A la vez, es la cultura
la que aporta a los seres humanos los instrumentos para



58 e Investigaciones en la educacién técnico-profesional en Argentina

organizar y entender nuestros mundos en formas comu-
nicables.

El curriculum es un proyecto educativo; por lo tanto,
es también un proyecto politico, ya que implica acciones o
practicas dirigidas a algun fin social. En esta idea de pro-
yecto, estamos suponiendo la existencia de un sujeto (no
esencial) que es capaz de definir un futuro como opcién
objetivamente posible (Zemelman, 1987). Nos movemos,
entonces, en el plano de las pretensiones educativas posi-
bles, lo que presupone una idea de curriculum comprome-
tido, por cuanto obedece a un marco politico especifico.

Entendemos que dicha inclusién de contenidos en el
curriculum se realiza a partir de un proceso de mediacién
educativa de caracter complejo, y en el marco de un proyec-
to politico y educativo mas amplio. Esto implica que la pro-
duccién de este conocimiento que se produce en la sociedad
—seleccionado y organizado de una manera particular en las
propuestas curriculares— sostiene, implicitamente, inten-
ciones e intereses diversos. Asimismo, luego de ser selec-
cionado, en el curriculum habra de experimentar diferentes
tipos de mediaciones: a través de los programas, en la plani-
ficacidén anual y aulica de los docentes, en la transposicion
didactica que este efectie en las propuestas del aula, etc.

En el marco de los diferentes tipos de curriculum, se da
lugar a distintas modalidades de la accién humana; toma-
mos las modalidades técnicas y practicas. En las primeras,
la accidén se rige por un sistema bien especificado de reglas,
y el anélisis de la interacciéon podria realizarse segin el
modelo deductivo de las ciencias naturales (medio-fines).
En cambio, en las segundas, se promueve una accién reci-
proca entre fines, medios, problemas, datos y soluciones,
cuyo método privilegiado es la deliberacién.

Si profundizamos en estas racionalidades que se brin-
dan desde las propuestas curriculares en relacién con las
acciones posibles, tanto de los equipos docentes como de
los estudiantes o futuros técnicos, en la racionalidad técnica
se defiende la idea de que los profesionales de la practica
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solucionan problemas instrumentales mediante la seleccién
de los medios técnicos mas idoéneos para determinados pro-
positos. Asi, los profesionales de la practica que son riguro-
sos resuelven problemas instrumentales bien estructurados
mediante la aplicacidon de teorias y la técnica que se deri-
van del conocimiento sistematico, preferiblemente cienti-
fico (Schon, 1992).

En cambio, el método deliberativo encara fines y
medios, cdmo se determinan mutuamente, y rechaza, de
este modo, un rasgo basico de la racionalidad instrumen-
tal, que es el tratamiento por separado de medios y fines.
La accidn practica no se basa en resultados, sino en reglas
morales. Implica sopesar circunstancias y hacer juicios de
manera que se pueda actuar correctamente en situaciones
humanas y sociales concretas.

Como critica a esta tltima, segin Kemmis (1998), tam-
bién tenemos que considerar que las modalidades practicas
corren el riesgo de olvidar que las decisiones educativas son
también politicas y que resulta necesario tener en cuenta
que las tomas de decisiones se realizan en situaciones de
desigual distribucién de derechos y participacién en los
recursos.

En esta misma linea, Grundy (1991), siguiendo la idea
de los intereses en el conocimiento, propone tres tipos de
curriculum: técnico, practico y critico. En el primero de
ellos, el modelo de curriculum es concebido por objetivos.
Es decir, en estos modelos, prevalece el interés por el con-
trol del aprendizaje del alumne, acercando los objetivos al
producto final. Estamos, entonces, ante un curriculum del
tipo medios-fines. En el segundo, el curriculum se conside-
ra como un proceso en el que docente y alumne interactian
con el fin de dar sentido al mundo. Desde este enfoque,
en lugar de utilizarse la teoria como fuente de prescripcio-
nes para la accidn, se la utiliza como guia para la accidn,
al mismo tiempo que, mediante la reflexion, se estimula
la autoconciencia con respecto a las teorias implicitas que
dan sentido a las acciones. Y en el dltimo, el curriculum
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emancipador, producto de la ciencia critica, tendera a la
libertad en una serie de niveles, sobre todo en el nivel de la
conciencia. Dicho curriculum supone una relacion recipro-
ca entre autorreflexion y accidn, otorgandole consideracion
a su naturaleza politica y a la investigacion sobre él. Segtin
este enfoque, el conocimiento es una construccién social
vinculada a las formas en que se entretejen las relaciones de
poder. Dado que el mundo esta simbdlicamente construido,
nos acercamos a él mediante categorias ya existentes.

Volviendo a la nocidén de “curriculum’, este también
expresa —entre otras cosas— una manera de entender la
organizacién de los contenidos y su estructuraciéon. Cabe
agregar que existe una gran cantidad de material sobre teo-
ria y desarrollo curricular disperso y elaborado, ademas,
desde contextos diferentes.

Todo curriculum representa una visién —por su parte—
de orden valorativo, tanto sobre la cultura como sobre el
tipo de relaciones establecidas entre los sujetos.

3.2.2. Curriculum y produccién de conocimiento

Es fundamental considerar, en el curriculum, el problema
de la representacién, a fin de garantizar o evitar que esos
conocimientos seleccionados y desarrollados alli pierdan su
especificidad como construccién social que les dio origen.
Segtin senala Lundgren (1983), el problema de la represen-
tacion surge cuando los procesos de produccién de conoci-
miento se separan de los procesos de reproduccién y apa-
rece, entonces, la necesidad de representar los procesos de
produccién para que sean reproducidos. Esta reproduccion
es la relativa al conocimiento y a las destrezas que posibi-
litan dicha produccioén, las que implican también la repro-
duccidn de las condiciones para la produccion.

Cuando el aprendizaje de los conocimientos se lleva
a cabo fuera de los ambitos de su produccién, se impo-
ne una descontextualizacidn, es decir, la elaboracién del
conocimiento y las destrezas apropiados, divorciados de su
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contexto y de los procesos de produccién, en cuyo seno
parecen evidentes. Esto, a la vez, exige una recontextua-
lizacidn del conocimiento y de las destrezas senaladas, en
el espacio de la vida y del trabajo, dentro del marco del
aprendizaje. La observancia cuidadosa que conlleva propo-
ner conocimientos de acuerdo con los procesos de produc-
cidén genuinos del campo tecnoldgico es uno de los criterios
a adoptar en los dispositivos de trabajo que se analizaran.

Desde los planteos de Chevallard, podriamos mencio-
nar que, en las situaciones de ensefianza, se estd siempre
ante la presencia de una transposiciéon didactica, entendida
esta como “el ‘trabajo’ que transforma un objeto de conoci-
miento que ha de ser ensefniado, en un objeto de ensefianza”
(Chevallard, 1985, p. 45). En la instancia de la “transpo-
siciéon didactica”, se organiza y diferencia el conocimien-
to erudito producido en la sociedad, el saber ensefiar en
término de intenciones y seleccion de saberes, y el saber
ensefnado.

De esta manera, los conocimientos que se incluyen en
el curriculum estan articulados con las producciones que la
sociedad realiza. Hasta aqui, desarrollamos aspectos referi-
dos al conocimiento y su produccion social.

3.2.3. Curriculum y contenido

En cuanto a los contenidos® que consideremos para abordar
el curriculum como estructura, se incluye también el con-
junto de conocimientos, destrezas, lenguajes, convenciones
y valores propuestos en los disenos curriculares.

El contenido es el “qué” de la transmision cultural, es
el mensaje de la transmisién pedagdgica. La construccion
de los contenidos que ensefiar por la escuela es un proceso

5 El contenido, segin Stenhouse (1987), representa una seleccién del capital
intelectual, emocional y técnico de la sociedad. A esta seleccidn, la denomina
“tradiciones publicas”. Las mdas importantes de estas tradiciones son “con-
junto de conocimientos, artes, habilidades, lenguajes, convenciones y valo-
res” (Stenhouse, 1987, p. 31).
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de produccién de los objetos que la escuela quiere trans-
mitir. Ahora bien, ese contenido es un objeto simbdlico y
las caracteristicas de este mensaje dependeran del modo
en que es organizado y transmitido, y, como todo mensaje
social, estd sujeto a la interpretacidn, a las expectativas de
quienes participan, etc. Por lo tanto, se puede decir que el
contenido que ensefar es indeterminado, esta parcialmente
abierto y pasa por distintos momentos. Ese “qué” de la ense-
nanza en un momento es el que se debe ensenar (curriculum
prescripto), en otro es lo que se declara que se ensefa, en
otro lo que se intenta ensefiar en forma intencional, y, por
ultimo, lo que efectivamente se ensefia o transmite (Gvirtz
y Palamidessi, 2010). Tomamos, en nuestros trabajos, una
nocién que nos acerca a la relacién de los contenidos y la
sociedad: es la categoria propuesta por Puiggrds (2004) 1la-
mada “saberes socialmente productivos” (SSP). Son —segin
la autora— aquellos que modifican a los sujetos ensendn-
doles a transformar la naturaleza y la cultura, modificando
también su hdbitat, enriqueciendo el capital cultural de la
sociedad o comunidad. Estos saberes se conforman histd-
rica y socialmente e incluyen —ademas— los saberes técni-
cos, practicos o utiles, aunque en un nivel mas abarcador.
Cabe destacar que se trata de saberes que engendran, que
procrean y que tienen fuerte vinculaciéon con el hecho de
elaborar y fabricar.

Seran saberes socialmente productivos los saberes que per-
mitan a las personas analizar la situacion en que se encuen-
tran desde una perspectiva totalizadora, organizar un mapa
complejo del mundo social, politico, histérico, geografico, en
el que insertan su trabajo y en donde transcurre su biografia;
saberes que le permitan construir una distancia respecto a
la micro situacién, superando la inmersion en la realidad,
con capacidad de ubicar una mirada en el largo plazo y en
el espacio global sobre la totalidad de la época (Rodriguez,
2009, p. 105).
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Para ir finalizando, podemos decir que el curriculum
tiene que ver con el modo en que pensamos las intenciones
educativas y su realizacion. Asimismo, se vincula con la for-
ma en que organizamos y justificamos la planificacion del
contenido de ensenanza, y con el hecho de que esta refleje
el criterio respecto a lo que tiene sentido que ensefiemos
y se aprenda en la escuela. De esta forma, rescatamos que
la ensenanza no solo es lo que sucede en las aulas, sino
que incluye el concepto que abrigamos acerca de ella, asi
como en qué aspectos pretendemos intervenir para modi-
ficarla o mejorarla.

Dejamos, entonces, propuestas algunas maneras de
idear los contenidos y el curriculum para profundizar en el
contenido en la interaccion en el aula/clase.

3.2.4. Contenido escolar en la interaccion

El conocimiento que se transmite en el aula, segin Ed-
wards®, esta constituido por el “contenido” y por la forma
en que es presentado, de forma que genera asi una nueva
sintesis que propone un “nuevo contenido”. Por lo tanto, las
distintas presentaciones o formas de los conocimientos dan
diferentes significaciones, que seran luego resignificadas
por cada alumne. A su vez, les docentes tienen la necesidad
de transmitir los contenidos académicos del programa en
forma accesible a les alumnes. En esa transmision, influyen
sus experiencias y las historias personales, que conducen a
una reelaboracién de los contenidos curriculares. Por estas
reelaboraciones, podemos decir que, en la escuela, se dan
multiples formas de conocimiento.

A modo de permitir un analisis sobre estas relaciones
con el conocimiento, sus formas y significaciones, Edwards

6  Verdnica Edwards es una investigadora chilena que trabaja estos temas en
su tesis de Maestria que realizé bajo la direccién de Elsie Rockwell, en el
Centro de Investigaciones y Estudios Avanzados e Instituto Politécnico
Nacional, de la ciudad de México, en 1985.
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(1993) establece que, en las formas que adopta el conoci-
miento en la ensefianza, influyen, especialmente:

1. la “légica del contenido™ “...] los presupuestos epis-
temoldgicos desde los cuales dicho conocimiento ha
sido formalizado”; y

2. la “logica de la interaccion™ “[...] el sentido que se
objetiva en el conjunto de modos de dirigirse alumnos
y maestros unos a otros, e incluye tanto el discurso
explicito como el implicito”.

Distingue dos relaciones con el conocimiento:

1. Relaciones de exterioridad: se establecen cuando el sujeto
debe relacionarse con un conocimiento que se le apa-
rece como problematico o inaccesible. En estos casos,
la apropiacion del contenido deja al sujeto en posicion
de exterioridad. Dentro de esta relacién con el conoci-
miento, plantea dos de las formas bdsicas de conocimiento:
el conocimiento tépico —“[...] produce una configuracién
del contenido cuyos elementos son datos que tienen
s6lo una relacién de contigiiidad y se presentan a tra-
vés de términos mas que de conceptos. Se trata de
datos que no admiten ambigiiedad y que pueden ser
nombrados con precision” (Edwards, 1993)- y el cono-
cimiento operacional.

2. Relaciones de interioridad: “[...] se estructura como una
orientacidn hacia la operacién con el conocimiento. Se
trata de la operacidn al interior de un sistema de cono-
cimiento” (Edwards, 1993). En la enseflanza, el énfasis
se pone en la aprehensién de la forma o del mecanismo,
de la estructura abstracta sin tomar en cuenta el conte-
nido. Es, en general, una aplicacién de un conocimiento
muy formalizado a casos especificos.

En contraposicién a las dos formas de conocimiento men-
cionadas (tdpico y operacional), aparece una tercera que surge
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cuando el sujeto puede descubrir, crear. Se habla de un
“saber creativo” que rompe con la alienacién. El conoci-
miento ya no es ajeno al sujeto, sino que tiene un sentido
para él: el conocimiento situacional se estructura en el interés
de conocer una situacion, o sea, dentro de una realidad que
se crea en torno a la presencia de un sujeto. “El conocimien-
to es, entonces, significacion y ello incluye por definicién al
sujeto para quien significa” (Edwards, 1993). Este conoci-
miento estd centrado en la interseccion entre el mundo y
el sujeto para el cual el mundo es significativo (Edwards,
1985). “El mundo del sujeto estd atravesado por toda la
gama de lo abstracto y lo concreto y de lo inmediato y lo
lejano” (Edwards, 1993).

A su vez, consideramos que los conocimientos que se
transmiten en el aula estan constituidos por el “contenido”
y por la forma en que son presentados, lo que genera asi
una nueva sintesis que propone un “nuevo contenido”. Por
lo tanto, las distintas presentaciones o formas de los cono-
cimientos dan diferentes significaciones, que seran luego
resignificadas por cada alumne.

3.2.5. Influencia escolar y relacién con el saber

Desde este lugar, la practica de la ensenanza configura
una forma particular de interaccién, orientada a facilitar
a quienes participan en ella el acceso a un conjunto de
posibilidades fundamentales para su desarrollo personal y
social. No carece de valor, entonces, plantearse cuales son
las influencias que estas escuelas promueven en sus estu-
diantes o egresades. Ademas, es necesario inquirir cuales
son sus propuestas educativas que plantean una articula-
cion entre educacion y trabajo y que posibilitan/permiten/
promueven la construccién del conocimiento de la realidad
por parte de les estudiantes.

La propuesta es plantearnos como punto de partida la
relacion con el saber de les humanes, desde una perspectiva
antropoldgica como influencia de entorno. Siguiendo con
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las lineas tedricas elegidas, les sujetos (humanes) son consi-
derados como circunstanciales en cuanto sujetos dividides
e inestables, diferenciades del sujeto esencial de la moderni-
dad” (Usero, 2007). Entonces, la influencia tomada como un
acontecimiento depende de la dupla mundo-sujeto percibi-
da como una relacién, no como una accién que el entorno
ejerce sobre el sujeto. Y al sujeto lo asumimos como ser
vivo, tal como lo escribe G. Canguilhem: “Un ser vivo no
se resume en una encrucijada de influencias”, “Si el viviente
no busca no recibe nada”, “Entre el viviente y el medio, la
relacion se establece como un debate” (Canguilhem, 1992,
en Charlot, 2008, p. 127). De esta manera, Charlot define:

La relacién con el saber es la relacién de un sujeto con
el mundo, consigo mismo y con los otros. Es relacién con
el mundo como conjunto de significaciones, pero también
como espacio de actividades y se inscribe en el tiempo (op.
cit., p. 127).

La posibilidad de aprender es humana; ahora bien,
aprender no solo es adquirir saber, entendido como conte-
nido intelectual, o la apropiacién de un saber-objeto.

Aprender es desplegar una actividad en situacién: en un
lugar, en un momento de su historia y en diversas condicio-
nes de tiempo, con la ayuda de personas que ayudan a apren-
der. La relacién con el saber es relacidon con el mundo, en un
sentido general, pero es también relacién con esos mundos
particulares (medios, espacios...) en los cuales el nifio vive y
aprende (Charlot, 2008, p. 109).

7 Rescatamos los planteos de Ulm, que plantea que “después del hombre no
significa que no haya modos de obligarnos a decirnos quiénes somos. No
quiere decir, tampoco, que no haya modos de darnos una subjetividad, ni
quiere decir que no haya ejercicio de poder, sino més bien que, en la medida
en que no hay una esencia que dice a priori quiénes somos, esa enunciacion
se decide y determina en los modos en que se estructuran las conductas que
configuran nuestros modos de ser: técnicas de gobierno que estructuran
nuestros campos eventuales de accién” (Ulm, 2007).
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La propuesta social de la escuela se enmarca en el deseo
de lograr que les estudiantes aprendan y finalicen sus estu-
dios secundarios. En ese aprender, también se incluye que
les estudiantes se apropien de modos de percibir el mundo,
modos de participacidon institucional, de maneras de pensar
de las diferentes disciplinas, la sociedad y su futuro. En esta
interaccién en la vida de cada une, la relacién pedagdgi-
ca es “un conjunto de percepciones, de representaciones,
de proyectos actuales que se inscriben en una apropiacién
de los pasados individuales y proyecciones que cada uno
construye del futuro” (Hess, 1994, en Charlot, 2008, p. 111).
De esta manera, las habilidades intelectuales que les sujetos
adquieren se relacionan directamente con el modo en que
interactdan con otres, internalizan y transforman la ayuda
que reciben vy, finalmente, usan estos mismos medios de
guia para dirigir sus conductas.

El sujeto cuya relacion con el saber estudiamos no es enton-
ces ni una misteriosa entidad sustancial definida por la razdn,
la libertad o el deseo, ni un sujeto encerrado en una intimi-
dad inaprensible, ni un sucedaneo del sujeto construido por
interiorizacién de los social en un psiquismo de ficcién, sino
un ser humano llevado por el deseo y abierto al mundo social
en el cual ocupa una posicién y es activo. Este sujeto puede
ser estudiado de forma rigurosa: se constituye a través de
procesos psiquicos y sociales que pueden analizarse, se defi-
ne como un conjunto de relaciones (consigo mismo, con los
otros y con el mundo) que pueden inventariarse y articular
conceptualmente (Charlot, 2008, p. 93).

Planteamos asi la idea de sujeto agente, es decir, que
también incluye la idea de sentido que se construye desde
las personas, entendido este como sentido, para un sujeto,
de un acontecimiento, un enunciado, que le sucede y que
tiene relaciones con otros sucesos de su vida, cosas que ya
ha pensado, cuestiones que se ha planteado.

Rescatamos las tres dimensiones de relacién con el
saber que propone Charlot a partir de una investigacién
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con alumnes del College (Charlot, Bautier y Rochex, 1992,
en Charlot, 2008, p. 115). Propone la relacién con el saber
desde una relacidén epistémica, una relacién identitaria y
una relacién social.

En este estudio, planteamos tres niveles para el analisis
de la relacion epistémica con el saber —algunas de estas son
parte de la investigacién de Charlot (2007)-:

1. Unarelacién epistémica conlos objetos-conocimientos:
en este caso, es cuando se refieren a conocimientos
técnicos, disciplinares. Aprender es apropiarse de sabe-
res, poder decir u objetivar ese aprendizaje a través
del lenguaje.

2. Una relacién epistémica en la accién: en este caso,
aprender es poder dominar una actividad o ser capaz
de manejar un objeto de forma pertinente. Este apren-
der estd dado en una situacion.

3. Una relacién epistémica en relacién con los otros
(saber socio-relacional): en este caso, se trata de domi-
nar una relacidn, la relacién consigo mismo, la relaciéon
de si con otros, la relaciéon consigo mismo a través de
la relacion con otros. Aprender es, entonces, dominar
una relacidn en situacién (Charlot, 2008).

La relacion identitaria con el saber es la que se da en
toda relacion epistémica, ya que aprender tiene sentido en
funcidén de una historia del sujeto, sus antecedentes, su his-
toria, sus expectativas, su idea de la vida, sus modos de
relacionarse, etc.

Toda relacién con el saber es también relacién consigo mis-
mo: a través de “el aprender”, cualquiera que sea la figura bajo
la cual se presente, esta siempre en juego la construccién de si
y su eco reflexivo, la imagen de si (Charlot, 2008, p. 117).
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A modo de cierre y comienzo

Vivimos una situaciéon inédita en el mundo, que implicé
un cambio abrupto en las escuelas: de la presencialidad a la
virtualidad o la distancia. A la vez, se siguid viviendo criticas
severas al sistema educativo, sus docentes, sus propuestas,
pero en todos los casos, con una insistencia sorprendente,
se sostuvo la necesidad de educar.

Las escuelas tienen una historia valiosa que relevamos
en esta publicacién. Nuestras investigaciones muestran sen-
tidos, tensiones, problemas y potencias de estas escuelas.

Los anteojos con los que miramos esta situaciéon son
los que expusimos en gran medida en este capitulo. Visibi-
lizarlo nos permitira, a quienes se sumen a estas lecturas,
conocer el recorrido elegido y estar atento a sus limites.

Nos sumamos también, en esta eleccion tedrica, a la
defensa de la escuela en su sentido revolucionario. Reto-
mando a Simons y Masschelein (2014), la escuela y la expe-
riencia asociada a “ser capaz de” son revolucionarias, pen-
sando en un sentido democratico, ya que la escuela plantea
un horizonte en el que el destino nunca es predeterminado.
Las defensas que se hicieron en nuestro pais, en otras épo-
cas, que relevaban la posibilidad de ascenso social a partir
de estudiar (como la de M'hijo el dotor), son el sello de la
oportunidad igualitaria que sostenia en su imaginario.

La escuela se basa en la hipdtesis de la igualdad. Ofrece el
mundo como un bien comun su renovacién a través de la
formacion del interés y de la curiosidad. La escuela es, por
tanto, no solo una invencion democratica sino también una
invenciéon comunista mediante la cual el mundo no solo es
transmitido, sino liberado (la escuela crea un bien comun).

Asi es como, en el encuentro de experiencias en escue-
las con las perspectivas de investigativas elegidas, se pro-
dujeron saberes sobre este dispositivo en disputa, que trae
en sus manos la posibilidad de formar o ayudar a formar
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sujetos sociales, con sentido de comunidad a la vez que
herederos de una cultura que puede ser mera reproduccion
o que los habilite a la construccidn de un futuro mejor.
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Resumen

¢A qué se atribuye la escasa presencia de mujeres en progra-
macidén en la Ciudad de Buenos Aires? ;C6mo se reprodu-
cen o cuestionan los estereotipos de género en esta forma-
cién en particular? ;De qué modo el contexto sociohistérico
aparece influyendo sobre las representaciones y expectati-
vas de los y las jovenes? El capitulo busca contribuir a los
debates sobre la (des)igualdad de género desde las voces
de los y las estudiantes de escuelas de secundaria técnica
y centros de formacidn profesional orientadas a la progra-
macién. Generalmente, los antecedentes de investigacion
se centran en la educacién técnico-profesional industrial.
Sin embargo, en la formacién en nuevas tecnologias infor-
maticas, las desigualdades se reproducen y se mantienen
en una sociedad sensibilizada por cuestiones de género. La
estrategia metodoldgica adoptada fue la triangulaciéon de
datos cuantitativos y cualitativos, recogidos sobre la base

1 Todos los autores pertenecen a CIS-IDES-CONICET.
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de una muestra de tres escuelas y dos centros estratégi-
camente elegidos.

Introduccién’

La educacion técnico-profesional (ETP)® es una modalidad
educativa atravesada por las desigualdades de género. Su
propia historia de vinculacién con el mundo del trabajo,
productivo y tecnoldgico ha configurado el caracter sexista
que aun hoy se le imprime, y ha contribuido a instaurar un
imaginario social que la considera una formacién orientada
principalmente a “los varones”.

Los atravesamientos de género en la modalidad distan
de haberse atenuado, a pesar de los avances en materia de
equidad de género en la sociedad. Por ejemplo, segiin datos
de 2018 del INET, en la escuela secundaria técnica (EST) se
observa que la matricula continda siendo marcadamente
masculina (solo un 33,2 % son mujeres). En la eleccion de las
orientaciones y especialidades, se reproducen las segrega-
ciones de género vinculadas a la “division sexual del traba-
jo”: la matricula masculina supera el 70 % en especialidades
como mecanica, construccion o electrénica, y se reconoce
una mayor presencia de mujeres en especialidades conside-
radas mas “blandas” (INET, 2020). Por su parte, en la forma-
cién profesional (FP), también se evidencian segregaciones
de la matricula segun el caracter considerado femenino o
masculino de la ocupacién a la que se orienta, como han

2 Este articulo contempla las orientaciones para el empleo de un lenguaje
inclusivo en cuanto al género en espafiol castellano, elaboradas por la Orga-
nizacién de las Naciones Unidas, que considera tres criterios a fines de
hacer un uso mas justo y preciso del lenguaje: 1) evitar expresiones discrimi-
natorias, 2) visibilizar el género cuando la situacién comunicativa lo requie-
re, y 3) no visibilizarlo cuando no resulta necesario.

3 En Argentina, abarca el nivel secundario y el superior (formacion de técni-
cos medios y técnicos superiores en dreas ocupacionales especificas) y la
formacién profesional.
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mostrado estudios sobre el tema (Millenaar y Jacinto, 2015;
Goren y Barrancos, 2002).

Desde una mirada general, es posible senalar que la
distribucién diferenciada por especialidades de varones y
mujeres en la ETP es el principal factor de desequilibrio.
Sin embargo, diferentes investigaciones, tanto de nuestro
medio como de otros contextos, aportan mas elementos
para identificar desigualdades, observados desde una pers-
pectiva de género. El modo en que se configura la propia
oferta educativa, los criterios de acceso a las especialidades,
las motivaciones, la experiencia educativa y perspectivas a
futuro podrian senalarse como diferentes ejes de desigual-
dad en un sentido multidimensional. Se expresan asi man-
datos e idiosincrasias culturales histéricamente arraigados,
que al mismo tiempo también se resisten en las experien-
cias y practicas estudiantiles (Seoane, 2013; Conde, 2013;
Lamamra, 2017; Colley y otros, 2003; Skeggs, 1997).

En esta linea, este articulo se propone abordar una
especialidad de gran dinamismo y demanda de trabajado-
res, la informatica, en el contexto especifico de la Ciudad
Auténoma de Buenos Aires (CABA). En particular, se dirige a
indagar la formacién sobre programacion. Esta especialidad
estd lejos de representar a las orientaciones tradicionales
de la modalidad, dirigidas principalmente al sector indus-
trial, y sesgadas por el mandato patriarcal de la division
sexual del trabajo. Por ello, el articulo se pregunta acerca
de las persistencias y las mutaciones en las percepciones
de estudiantes sobre las desigualdades de género. Los inte-
rrogantes abarcan hasta qué punto y de qué forma los y
las estudiantes experimentan las desigualdades en esta for-
macidn, y al mismo tiempo, dado el contexto de sensibili-
zacién con la temética de género que expresa la sociedad
argentina, si los estereotipos de género son cuestionados, y
de qué manera. Se recorren diferentes dimensiones acerca
de esas persistencias y mutaciones: las motivaciones de la
seleccion de la especialidad, la percepcion de los obstaculos
en los procesos de seleccion para ingresar al empleo, y las
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expectativas de insercion laboral en el sector, desde una
perspectiva de género.

El articulo cubre dos niveles de la ETP: la EST y la
FP. Conviene aclarar que las formaciones vinculadas a la
informatica del nivel secundario y la FP no son compara-
bles en sus contenidos y alcances. Mientras que la primera
constituye una de las especialidades dentro de la educacién
secundaria obligatoria destinada a adolescentes?, la segunda
concierne cursos dentro de un trayecto formativo destina-
do a mayores de 18 afos con secundaria completa. Tanto
desde el punto de vista de la poblacion (edad, etapa de la
vida, experiencia laboral) que accede como de la formacion
impartida, ambas instancias ocupan lugares diferentes tanto
dentro de las trayectorias biograficas como respecto a los
puestos a los que apuntan en el mundo del trabajo. Como
se vera, estas diferencias entre los dos tipos de formacién
se reflejan también en las percepciones, aunque, respecto a
cuestiones de género, ambas estan atravesadas por algunas
inmutabilidades.

1. Desigualdades de género en la formacién
en programacion: evidencias e interrogantes

En el ambito de CABA, la informatica es una de las espe-
cialidades con mayor matricula dentro de la EST (10 %),
cubierta por 12 establecimientos que brindan formacién
orientada a tecnicaturas de nivel medio en programacion.
Segun el marco de referencia correspondiente, el titulo cer-
tifica habilidades para participar en el desarrollo de soft-
ware, desempeniando roles que tienen por objeto producir

4 La educacién técnico-profesional de nivel secundario dura entre 6 y 7 aios
(de los 12-13 alos 17-18), compartiendo los primeros tres afios con la edu-
cacion secundaria general. O sea, la formacion especializada comienza alre-
dedor de los 15-16 anos, y resulta exigente por su doble turno y su alta carga
de materias tedricas y tecnoldgicas.
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programas, médulos o componentes de sistemas de compu-
tacion’. Por su parte, en la FP, la familia profesional de infor-
matica y computacién ha ido creciendo también, vinculada
a la incorporacién masiva de TIC en el mundo del trabajo.
Para el afio 2017, los cursos en la especialidad represen-
taron el 12 % de la matricula (FP y capacitaciéon laboral),
con un total de 7.136 inscriptos (79 % de ellos en centros
publicos) (UEICEE, 2017). Dentro de esta familia profesional,
un trayecto formativo especifico se orienta a la programa-
cién y procura brindar conocimientos y capacidades para
desenvolverse en el sector del software y los servicios infor-
maticos®. Los diferentes cursos dentro del trayecto forma-
tivo incumben diferentes programas informaticos y manejo
de bases de datos.

Pero, a pesar de estar asociada a un sector de innova-
cion, la presencia de mujeres en esta especialidad es escasa.
En el caso de la EST de CABA, por ejemplo, solo el 15,9 % de
la matricula en Informatica y Comunicacién son mujeres
(INET, 2020). En el caso de la FP, si bien la proporcion de
mujeres en los cursos de toda la familia profesional alcan-
za el 53,6 % (UEICEE, 2017), la mayor parte de ellas no
se concentra en los trayectos formativos en programaciéon
especificamente.

La escasa participacion de estudiantes mujeres en la
especialidad de la programacién se refleja también en el
sector de actividad. La rama de la informatica es dinamica,

5 Se estructura sobre la base de de un perfil profesional aprobado por el Con-
sejo Federal de Educacién en el afio 2011, en acuerdo con un Consejo Secto-
rial que reunié cdmaras vinculadas a la informatica y referentes del sector.
Dicho perfil tiene validez nacional.

6  La familia profesional de la informatica y computacién abarca cursos diver-
sos, que incluyen desde nociones basicas de computacién hasta otras ofertas
de amplia complejidad. En 2016, se aprobaron en CABA diferentes trayectos
formativos en los que se incluye el de formacién profesional inicial de pro-
gramador (Certificacién de FP inicial de Nivel 11, aprobada en CABA por
Resolucién n.° 4170/MEGC/2016), de dos afios de duracién. Este trayecto
formativo exige secundaria completa y conocimientos previos de informati-
ca. Actualmente pueden sumarse a dicha formacién, como complemento,
certificados de especializacion desde ofertas de formacién continua.
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innovadora y con gran captacion de trabajadores’. Particu-
larmente en CABAS, donde se radica el 70 % de la industria
de TIC a nivel nacional, sobresale el rubro de desarrollo de
software (que emplea a mas del 50 % de las y los ocupa-
dos en la actividad) (OPSSI, 2016). Sin embargo, las mujeres
representan alli solo el 28 % de las y los ocupados (Sosa,
2018). Esta desigualdad de insercién en el sector es llama-
tiva, teniendo en cuenta la demanda insatisfecha de tra-
bajadores, las elevadas tasas de rotacién y la competencia
entre firmas por la contrataciéon de los mismos empleados,
lo cual se refleja en salarios superiores en promedio con
las y los trabajadores de otros sectores y muchos beneficios
apreciados por los y las jovenes’.

¢A qué se atribuye la escasa presencia de mujeres en
la programacién? ;Qué motivaciones, experiencias y expec-
tativas muestran varones y mujeres que eligen formarse en
esa especialidad? ;Qué papel juega la ETP en la profundiza-
cién de esa masculinizacion de la actividad?

Tal como sefialamos de manera precedente, las investi-
gaciones sobre ETP muestran que la primera segregacion de
las mujeres se relaciona con la no “elecciéon” de la modalidad
—principalmente en el nivel secundario-y, a su vez, con la
no “eleccién” de las especialidades vinculadas a estereotipos
masculinos. Como ha mostrado la literatura sobre el tema,
estas percepciones estereotipadas en torno a las habilidades
y ala divisidn sexual del trabajo se encuentran presentes en
las dindmicas de estas instituciones educativas. Los c6digos
de género!® aparecen en la cotidianeidad de la vida escolar:
se perciben valores, creencias y normas explicitadas o no

7 El subsector de software y servicios informaticos en 2015 representaba apro-
ximadamente un 59 % del mercado de tecnologia de la informacién (OPSSI,
2016).

El sector servicios informéticos representa un 2,9 % del PBI local.

9 Casi la totalidad de los ocupados del sector (90 %) tiene nivel secundario
completo o mas, seis de cada diez se desempena en puestos de calificacién
elevada, y el 81 % son asalariados, la mayoria formales (Sosa, 2018).

10 Subirats los define como “las formas y procesos que definen, limitan y tras-
miten el conjunto de modelos socialmente disponibles para que los indivi-
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de lo que significa ser mujer y ser vardn, que legitiman
ciertas interacciones y deslegitiman otras. Este proceso es
reforzado por la naturalizaciéon de ciertos rasgos conside-
rados poco menos que innatos (los varones por naturaleza
son “mas inteligentes”, “saben mas”, “les resulta mas facil”)
(Morgade y Kaplan, 1999).

En la ETP, ello se experimenta con crudeza. Aun cuando
el discurso institucional homogeneizador estd centrado en
el trato igualitario de varones y mujeres, las estudiantes
manifiestan una y otra vez cierto padecimiento por su con-
dicion de género (Bloj, 2017). Tanto en la FP como en la EST,
las investigaciones locales muestran que a las mujeres se les
prohibe manipular maquinas o se les asignan tareas diferen-
tes, principalmente en el marco del espacio de practica o de
taller (Millenaar, 2017; Ledn, 2009; Seoane, 2013). Muchas
de ellas son descalificadas por sus compafieros varones ante
preguntas o comentarios en clase y, en ocasiones, mani-
fiestan intentar pasar inadvertidas tras la pretensién de ser
tratadas como “iguales”.

La invisibilizacién de las desigualdades de género deja
una huella a lo largo de la experiencia educativa, que obs-
taculiza la identificacidon de las propias desventajas como
consecuencia de una matriz social desigual de género.
Segun Kaplan (2017), uno de los aspectos que se refuerzan
en la escuela es la idea de meritocracia (rendimiento escolar)
como talento que expresa la eficacia de la ideologia de los
dones naturales. En el imaginario de los y las estudiantes,
la meritocracia se define como la excelencia y el éxito esco-
lar. Asi, se construyen simbélicamente las posibilidades y
probabilidades de “éxito” o “fracaso” mas alla de la escuela
como una cuestidn individual y no social y atravesada por
desigualdades de género.

Particularmente en el caso de la informatica, se ha
sefialado que las diferencias en el acceso a esta especialidad

duos jévenes lleguen a una identificacién personal en términos de hombre
o mujer” (Subirats, 1986: 382).
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se vinculan con un imaginario patriarcal que asocia la
matemadtica, el pensamiento 16gico, la hipercompetencia, el
cardcter menos social de la formacidn, etc. a las habilida-
des de los varones (Morgade, 2009). A las mujeres desde
temprana edad se les transmite que la ciencia, la técnica y
la tecnologia son temas e intereses de varones y que ellas
carecen de estas habilidades.

Al respecto, una encuesta representativa a estudiantes
del nivel secundario en el Area Metropolitana de Buenos
Aires (Fundacién Sadosky, 2015) mostré que la proporciéon
de quienes proyectaban estudiar informética en el nivel
superior era de siete varones por cada mujer. Armar y
desarmar objetos, aprender auténomamente, hacer tareas
de matematica y logica, estar frente a una computadora
por un tiempo prolongado (ejercicio asociado al proceso
productivo de software) son habilidades consideradas como
masculinas. Entre los usos de la informatica, los juegos
complejos!! presentaban la asimetria mas importante: los
varones los elegian siete veces mas que las mujeres como
primera opcién asociada al uso de la computadora en su
vida cotidiana; en cambio, las mujeres la utilizaban, en pri-
mer lugar, para redes sociales. Como un dato revelador, el
estudio encuentra una fuerte asociacion entre la realizacién
de juegos complejos y la eleccién de una carrera superior en
informatica en los dos sexos.

Desde una perspectiva similar, Rubio Méndez (2012)
muestra que la industria de los videojuegos favorece la
brecha digital de género, y en consecuencia el alejamiento
de las mujeres del &mbito tecnoldgico. En general, en los
videojuegos persisten fuertes estereotipos de género que
relegan a las mujeres a una posicidn de objeto sexual, repro-
duccién o cuidado. Si bien los videojuegos son una fuente

11 Los “juegos complejos”, por oposicion a la categoria de “juegos de Facebook
y parecidos”, requieren de la comprensién y asimilacion de un conjunto de
reglas mas desarrolladas, que implican habilidades de concentracidn, orga-
nizacidn, configuracion, analisis, etc. sobre las cuales se podrian erigir habi-
lidades informaticas ulteriores (Fundacién Sadosky, 2015).
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de acercamiento temprano a la tecnologia para adolescentes
y jovenes, existe un sesgo en las formas de acceso y uso
entre varones y mujeres.

Respecto al mercado de trabajo, la insercidn de las
mujeres en el sector informéatico responde a una cons-
tante revelada en los estudios sobre segregacién laboral:
cuanto mas cerca estd un trabajo técnico relacionado
con el proceso de producciéon y cuanto mayor sea su
valor social (en términos de su papel en la reproduc-
cion social, lo que sucede con las nuevas tecnologias),
menos probable es que sea realizado por una mujer
(Daune-Richard, 1992).

La relacién entre las mujeres y las tecnologias ha
estado histdricamente reducida a una imagen tecnofd-
bica, que considera a las mujeres como contrarias al
uso de ellas (Gonzalez Ramos et al., 2017). Los entor-
nos laborales en el sector tienen reglas, costumbres
y cbédigos que pueden resultar hostiles a las muje-
res, razén por la cual se detectan fendmenos similares
que en las instituciones escolares: su masculinizaciéon
e invisibilizacién.

Ahora bien, no todo es inmutabilidad: siguiendo a
Butler (2007 [1990]), el género se construye performati-
vamente, en cada practica reiterativa, y, por lo tanto, los
c6digos de género no pueden ser pensados como fijos
e invariantes. Como sostiene Molina (2012), mas alla de
que los discursos escolares -y, podriamos agregar, labo-
rales— evoquen la esencialidad masculina y femenina
atribuyéndoles rasgos fijos, la trama educativa es tam-
bién un interesante escenario para la problematizacidén
de dicho sustancialismo. En los siguientes apartados,
se discutirdn hallazgos de investigacion que recupe-
ran voces estudiantiles y que evidencian persistencias y
variaciones en percepciones y expectativas futuras, en
particular en la voz de las mujeres, en el marco de un
contexto sensibilizado por estos temas.
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2. Precisiones metodolégicas del estudio

Como se ha adelantado, este articulo tiene el objetivo de
analizar y comparar las motivaciones de la eleccién de la
especialidad y modalidad, la percepcion de los obstaculos
en los procesos de seleccién para ingresar al empleo, y las
expectativas de insercion laboral en el sector, desde una
perspectiva de género.

Metodoldgicamente, el estudio presenta los resulta-
dos de una investigacién mas amplia (Jacinto y otros,
2019), que indaga, a partir del analisis de casos, el modo
en que las instituciones de ETP conciben la problematica
de género e incorporan (o no) abordajes institucionales
especificos al respecto. Se analizaron datos provenientes
de una muestra de cinco instituciones estratégicamente
elegidas a partir de sus contrastes'?, que brindan la
especialidad de Programacion. Las tres EST selecciona-
das son publicas, y ubicadas en barrios de clase media,
media-baja. Por su parte, los y las estudiantes pro-
vienen de sectores medios-bajos (con diferencias entre
las escuelas) y de hogares con clima educativo medio
(pocos son profesionales), y ninguno tiene ocupaciones
vinculadas a la informatica. En cuanto a los dos centros
de FP seleccionados, uno de ellos es considerado un
centro publico “puro”, orientado a un publico variado

12 En el caso de la EST, las instituciones fueron seleccionadas de acuerdo
a su “tasa de feminidad”. Se seleccionaron: a) una instituciéon cuya
matricula femenina en la especialidad fuera proporcionalmente similar
a la observada en el total de escuelas de CABA (que ronda el 15 %); b)
otra cuyo porcentaje fuera significativamente menor al nivel general; y
finalmente c) otra cuya tasa de feminidad fuera ampliamente superior
al valor del conjunto. En el caso de la FP, se seleccionaron centros que
ofrecieran cursos orientados a técnicas de programacion (Java) o man-
tenimiento e instalacién de redes informaticas (dejando de lado cursos
orientados a alfabetizacidn informatica, tales como Word, Excel, etc.).
Dado que la representacién femenina en el sector es baja, se ha selec-
cionado un centro que acompana la tendencia general y otro que
resulta excepcional por su elevada tasa de feminidad.
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y con un trabajo de articulacién comunitaria y cultural
significativa, y el otro es un centro “conveniado” con
un importante sindicato, y orientado principalmente a
la profesionalizacidn de trabajadores.

La investigacién adoptdé un enfoque de triangula-
ciéon metodoldgica, que utilizé varias técnicas y fuentes
de informacion. Para este articulo, se analizaron datos
provenientes de:

1. una encuesta basada en cuestionarios estructurados
(cerrados) a 156 estudiantes, tanto de EST (del tercero
y cuarto ano de la especialidad), como de cursos de
programacion en FP;

2. nueve grupos focales en los que participaron estu-
diantes de EST del ultimo ano y estudiantes de FP de
cursos de programacidn, que se realizaron separando
varones y mujeres.

En total participaron 58 jovenes varones y mujeres.
Se utilizé una guia de preguntas disparadoras y activida-
des que giraron en torno a percepciones sobre desigual-
dades de trato, estereotipos y expectativas a futuro. Para
el procesamiento cuantitativo, se codificaron los datos
de la encuesta a estudiantes en una base y se procesa-
ron con SPSS. En cuanto al procesamiento cualitativo,
la informacién procedente de entrevistas se procesd a
través de matrices de datos y a través de reelaboraciones
de los datos de grupos focales por medio de informes
analiticos sobre la base de categorias seleccionadas y
reportes de campo.

Cabe senalar que la investigacion se sitia en CABA,
con caracteristicas particulares respecto al resto del pais,
en cuanto encabeza el ranking nacional de acuerdo al
Indice de Desarrollo Sostenible Provincial de Argentina,
con una distancia considerable respecto a las demas pro-
vincias, ya que cuenta con los niveles mas elevados de
crecimiento econdmico, inclusién social y sostenibilidad
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ambiental (PNUD, 2017). Asi, por ejemplo, el acceso y
terminacidn de la educacidn (incluso al nivel universita-
rio) favorece a las mujeres, y la brecha laboral presenta
menores diferencias que en el resto del pais. No obs-
tante, estas pueden identificarse al observar indicadores
bésicos tales como: tasa de desocupaciéon (mujeres, 9 %,
varones, 7 %), inactividad (mujeres, 39 %, varones, 22 %),
informalidad (mujeres, 26 %, varones, 23 %), promedio
de horas trabajadas por semana (mujeres, 42, varones,
50), subocupacién demandante (mujeres, 18 %, varones,
17 %), etc.!®>. La diferencia en la tasa de inactividad
puede vincularse a la realizacidén de tareas de cuidado
en el hogar. Cuando hay hijos menores de 18 afios en el
hogar, la brecha por género en la actividad aumenta, ya
que los varones con hijos incrementan su participacion,
mientras que las mujeres madres la disminuyen.

A continuacién, se avanzari, desde una estrategia
comparativa, en el anélisis de las voces de los y las estu-
diantes de programacidn, tanto en EST como en FP.

3. ;Cémo y por qué las estudiantes eligen
programacion?

La decisién en torno a la eleccién de la especialidad esta
vinculada a multiples razones y atravesada por condi-
cionamientos de todo tipo, segin muestra la bibliogra-
fia. La medida en que estas elecciones son decisiones
individuales o familiares racionales segun la teoria del
costo-beneficio ha sido muy discutida en el medio de
los margenes contextuales, socioeconémicos y culturales
en que se producen estas elecciones. El tipo y calidad
de la oferta educativa, las distancias y costos del despla-
zamiento, la informacién accesible y el capital cultural

13 Fuente: procesamientos propios sobre la base de INDEC-EPH,2t, 2017.
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y social de las familias parecen grandes condicionan-
tes, asi como las propias trayectorias escolares previas
o las propensiones o habilidades mostradas en ellas.
Entre los factores que influyen en esas decisiones, los
estereotipos de género juegan especialmente, y lo hacen
con particularidad en la elecciéon de la especialidad de
programacion.

Con respecto a la EST, el Censo Nacional de Estu-
diantes Técnicos de 2009 mostré que, en relaciéon con la
eleccién de la escuela técnica, a los varones los motiva
“el gusto por la tecnologia” mas que a las mujeres; sin
embargo, en ambos prevalecian razones vinculadas a
mejorar las expectativas de insercidén laboral posterior
o continuar estudios universitarios. El grupo de jévenes
encuestados en nuestra investigacidén muestra motiva-
ciones similares: dentro de los motivos que lleva a los
y las estudiantes a elegir una escuela técnica, se destaca
la posibilidad de conseguir un trabajo en el futuro, y
esto se observa especialmente en el caso de las mujeres.
Ambos sexos eligieron la escuela por la especialidad.
Un dato interesante es que, segin nuestra encuesta,
para los varones el motivo que adquiere mayor peso
es: “Porque me gusta” (6 de cada 10) (cuadro la). En
cambio, entre las mujeres es: “Porque creo que me va
a ayudar a conseguir trabajo” (5 de cada 10). Como se
advertia en el estudio de 2009, en los varones el gusto
por la tecnologia aparece en su vida cotidiana como
un motor de su interés por la especialidad. Esa mayor
motivacion, lejos de ser espontanea, estd enraizada en
los procesos de socializaciéon primaria. En las mujeres,
parece primar una motivacién mas pragmatica, ya que
avizoran un futuro laboral mejor. Como se desarrolla
mas adelante, esta afirmacién debe analizarse respecto a
sus posibilidades de insercion laboral, no necesariamen-
te circunscriptas a la especialidad de programacion.
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Cuadro 1a: motivaciones para elegir la especializacion en programacion,
por sexo, en la EST

Sexo
Secundario
Varoén Mujer Total

¢Cudl es el Porque me 64,0 % 28,6 % 570%
principal gusta.
motivo por el
cual elegiste Porque creo 174 % 47,6 % 23,4 %
esta que mevaa
especializacién | ayudar a
en particular? | conseguir

trabajo.

Porque me 16,3 % 14,3 % 15,9 %

prepara para la

carrera

terciaria/

universitaria

que quiero

seguir.

Otros motivos. | 2,4 % 9,6 % 0,9 %

Fuente: elaboracion propia con base en datos del Proyecto INET “Cons-
truyendo la igualdad de género en la educacién técnico-profesional.
Estudio de casos en CcABA".

De este modo, las relaciones previas con los dis-
positivos informaticos parecen configurar la seleccién
de esta especialidad. En consonancia con lo que senala
la literatura, respecto a la brecha de género existente
en la alfabetizacién digital, el entretenimiento a través
de los videojuegos complejos aparece como una practica
androcéntrica y con poca llegada a las mujeres (Rubio
Méndez, 2012). Tal como surge en los grupos focales,
las propias estudiantes atribuyen una “falta de interés”
de las mujeres en general hacia el campo informatico, lo
cual explicaria su escasa presencia en las escuelas:



Investigaciones en la educacion técnico-profesional en Argentina o 91

Yo creo que los chicos estan mas metidos en el tema; me pare-
ce que a ellos les gusta mas (grupo focal mujeres. Escuela B).

Todo pasa por el interés y no por el género. Si las chicas
tienen interés, tendrian las mismas posibilidades (grupo focal
mujeres. Escuela C).

Ahora bien, en el caso de la FP, la eleccién de la
especialidad adquiere ciertas particularidades en fun-
cién de las trayectorias previas y las caracteristicas de
los y las estudiantes. Sin embargo, como veremos mas
adelante, aqui también juega el vinculo diferencial en
términos de género respecto a los procesos de socializa-
cién y el uso de dispositivos digitales.

En términos generales, a diferencia de la EST, los
cursantes de FP cuentan ya con una trayectoria laboral
0 presentan mayoritariamente vinculos previos con la
especialidad, de alli que prime un interés personal en
el acercamiento a la especialidad, indistintamente del
género. En este sentido, un dato interesante que mues-
tra la encuesta —con mas de 15 puntos de diferencia—,
radica en aquellas mujeres que eligen el curso de progra-
macién como parte de una busqueda por perfeccionarse
-“Queria mejorar”-, mediante la adquisiciéon de técni-
cas y la incorporacién de nuevos saberes que puedan
emplearse en su ocupacién actual. En cambio, solo 4,5
% de los varones lo vincula a su actual empleo. A su vez,
frente a una situacion de desempleo, la realizacién del
curso de FP se concibe como un medio para mejorar su
empleabilidad. Segiin la encuesta, el 27 % de los varones
y el 20 % de las mujeres resaltan la posibilidad de tener
un mayor acceso al mundo laboral como un motivo para
interesarse por un curso de FP (cuadro 1b).
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Cuadro 1b: motivaciones para elegir la especializacion en programacion,
por sexo, en la FP

Formacién profesional Sexo Total
Varén Mujer
:Cuél es el Porque me 50,0 % 60,0 % 53,1%
principal gusta.
motivo por el
cual elegiste Porque creo 27,3 % 20,0 % 250 %
estecursoen | quemevaa
particular? ayudar a
conseguir
trabajo.
Porque me 45 % 20,0 % 9.4 %
ayuda a
capacitarme
en mi trabajo
actual.
Otros motivos. | 18,2 % 0,0 % 12,5%

Fuente: elaboracion propia con base en datos del Proyecto INET “Cons-
truyendo la igualdad de género en la educacion técnico-profesional.
Estudio de casos en CcABA".

Las participantes de FP relatan las mayores dificultades
que encuentra el sexo femenino para vincularse con los cur-
sos de programacion, debido a las imégenes estereotipadas
que enfrentan. Sin embargo, en el caso de estas mujeres
(del mismo modo en que se plantea en la bibliografia), se
observa que concurrir a cursos masculinizados guarda con-
tinuidad con una trayectoria educativa previa: las entrevis-
tadas habian asistido mayoritariamente a escuelas técnicas,
habiendo roto de manera precedente con ciertos estereoti-
pos sexistas, al ser una modalidad de ensefianza con fuerte
predomino de matricula masculina.

En los grupos focales también aparecen, entre las razo-
nes de eleccidn de la especialidad, las dimensiones perso-
nales, tales como el gusto, el interés o las ganas de apren-
der. Sin embargo, estos relatos dejan traslucir un sustrato
social que encuentra sus raices a lo largo del proceso de
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socializacién. Un ejemplo alusivo, que puede también rela-
cionarse con lo que sucede con los estudiantes de EST, es el
caso de los videojuegos como practica lidica propia de los
varones que encuentra correlatos luego con la especialidad
formativa: ellos saben programar, descargar aplicaciones,
hacer cracks; ellas, en cambio, no.

Me parece que a los varones nos gustan mas los juegos. Yo
cuando era pequefio me encantaba ir a los ciber a jugar o des-
cargar cosas, y ahora mi hermano esti pasando por la misma
etapa, y mis primas, por ejemplo, no se llevan tanto con la tec-
nologia. Mi hermano ya sabe mandar mails, descargar juegos
o hacer cracks para instalarlos (grupo focal varones, CFP C).

Asi, ya en la misma eleccién de la especialidad, se
manifiestan elementos de género que operan en los deseos,
intereses y orientaciones. En efecto, las mujeres, menos
habituadas a la practica de los videojuegos y menos apro-
ximadas al mundo de la informatica como entretenimiento,
encuentran mas obstaculos, lo cual lleva a que se auto-
atribuyan la responsabilidad por su escasa participacion
en carreras o estudios orientados a la especialidad. Inclu-
so, dentro de la especialidad de informatica, se observan
diferencias en las orientaciones formativas de acuerdo al
género. Por ejemplo, disenio en paginas web es senalado
como una opcién mayormente elegida por las mujeres. En
este punto, los atributos ligados con el “arte” y la “crea-
cién” se asocian al mundo femenino, en contraposicién al
“pensamiento 16gico” y “lo racional”, vinculados al ambito
masculino.

Ese es un pensamiento légico, tal vez las mujeres a lo mejor
tienen otro tipo de razonamiento no tan légico, tal vez no se
sienten muy atraidas por esto [...]. Hay otras carreras infor-
maticas que tienen mas mujeres, que son las de Diseno; el
pensamiento légico tal vez al hombre le gusta un poco mas,
pero lo que es paginas web les gusta mas a mujeres (grupo
focal varones, CFP C).
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En suma, el papel de las identificaciones de género en
la eleccidn de las especialidades pone de relieve cémo en
ambos dispositivos estas influyen en espacios previos de
socializacién diferenciados, que configuran no solo la bus-
queda de una profesionalizacién orientada a un mercado de
trabajo tipicamente masculino o femenino, sino también las
disposiciones sociolaborales diferenciadas para mujeres y
varones. En este punto, se reflejan las tendencias a la repro-
duccién de estereotipos. Ahora bien, como se ha remar-
cado, ambos grupos de estudiantes mujeres mostraron en
sus elecciones previas y actuales una fuerte predisposicion
a quebrar esos obstaculos, introduciendo cambios en los
comportamientos previsibles.

4. Mérito o sesgo de género: percepciones
sobre division sexual del trabajo productivo
y reproductivo y expectativas a futuro

Una tematica arduamente debatida por la literatura radica
en la percepcidn de desigualdades de género en el mercado
de trabajo. Sin embargo, ;qué peculiaridades presentaria la
insercién laboral en programacién desde las voces de las
y los entrevistados? Para responder estos interrogantes, a
continuacion, analizaremos la (in)visibilizaciéon de las dife-
rencias de género que se oculta tras la perspectiva de igual-
dad de oportunidades, prestando especial atencién tanto a
los procesos de reproduccidn de las discriminaciones gené-
ricas, como también a las resistencias, miradas criticas y
estrategias que desarrollan las mujeres entrevistadas.

4.1. La creencia en el mérito: todo depende de saberes
técnicos y socioemocionales

Desde las voces del conjunto de las y los entrevistados de
la ETP (sin distinciones entre secundaria y FP), se observa
que sus percepciones a futuro para insertarse en el mercado
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laboral dependerian més del “mérito”, que de otras dife-
renciaciones: “Toman al que sabe mas”, “La contratacion
tiene que ver con el conocimiento de cada uno”. Detras
de esta creencia en la meritocracia, se legitiman posiciones
desiguales en el mercado de trabajo, las cuales son asignadas
en funcién de las capacidades y esfuerzos individuales, des-
conociéndose e invisibilizdndose la condicién de género.
Asi, estos discursos ponen en tela de juicio o relativizan los
“prejuicios sexistas”, arremetiendo la importancia del domi-
nio técnico o de la experiencia ocupacional en el desarrollo
profesional, independientemente del género.

Sin embargo, la situacion del mercado de trabajo esta
lejos de responder a una légica meritocratica. Asi, la mayor
demanda de educacién por parte de las mujeres resulta una
estrategia que busca revertir indicadores laborales desigua-
les (Martinez Garcia, 2019).'* Pese a que numerosos estu-
dios demuestran la persistencia de segregaciones de género
ligadas al mundo del trabajo, desde las voces de las y los
entrevistados estas se desdibujan, lo cual otorga centralidad
a las competencias técnicas adquiridas —“lo que se sabe”-.
Incluso, no solo mencionan saberes técnicos, sino también
socioemocionales, aquellos que “dependen de la persona”.

Creo que no depende que sea mujer u hombre, sino que te
llame la informatica, qué tanta pasion tengas, las ganas de
aprender, no veo por qué hay menos mujeres, siento que una
mujer tiene las mismas capacidades, mas o menos dependien-
do de la persona, no del género (grupo focal varones, CFP C).

En los grupos focales, tanto mujeres como varones de
EST y FP mencionaron que no experimentaron o espera-
rian experimentar diferencias o discriminaciones de género
en el mercado de trabajo, ya sea en términos generales o

14 En el caso del nivel educativo de las y los cursantes de FP en programacion:
el 97 % tiene nivel secundario completo o mas, y casi dos tercios cuenta con
nivel superior incompleto o completo; mas aun, las mujeres, quienes pre-
sentan acceso al nivel superior en 8 de cada 10 casos.
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en relacion con la especialidad de programacién: “No es
una cuestion de género, es cuestion de personalidad”, “Es el
caracter de la persona, no importa si es hombre o mujer”
(grupo focal mujeres. Escuela C). “Yo creo que siendo mujer
tengo la misma posibilidad que un hombre. Ahora, si yo no
tengo tantos conocimientos que un hombre, asumo que van
a contratar a un hombre” (grupo focal mujeres. Escuela B).
Como se acaba de senalar, las capacidades cognitivas
y las habilidades socioemocionales son percibidas como los
aspectos que mas incidirian en el ingreso al mercado de
trabajo, independientemente de la cuestién de género. Sin
embargo, hay algunos matices en la percepcién de la impor-
tancia de las habilidades socioemocionales. En primer lugar,
son las mujeres de EST quienes manifiestan mayor percep-
cién de su importancia en el acceso y permanencia en el
mundo del trabajo. En efecto, en EST, con una discrepancia
de mas de 20 puntos con respecto a los varones, las estu-
diantes senialan que les gustaria que la escuela las preparara
en competencias ligadas a la responsabilidad, autoestima,
sociabilidad y autocontrol (mujeres, 42,9 %, varones, 22,1
%). En cambio, en las mujeres de FP no se muestra esa apre-
ciacion diferencial del valor que juegan las competencias
socioemocionales en el mundo del trabajo. Una explicacién
de la diferencia entre ambos grupos de mujeres podria ser
que perciben los segmentos diferentes del mundo laboral
que enfrentan. Las jovenes de EST ingresaran sin experien-
cia laboral previa al segmento de “empleos jovenes”, donde
esas competencias juegan un rol central ante la ausencia
de socializacidn laboral previa o como senal de la facili-
dad para adecuarse a las condiciones flexibles en el ambito
empresarial. Las mujeres que cursan FP en programacion
ya conocen las reglas del juego en el mundo laboral y han
pasado por experiencias previas de socializacidn laboral.
Resulta interesante contrastar la escasa problematiza-
cion de las discriminaciones en el mercado de trabajo sec-
torial, que lleva a no visualizar que la informatica es un
sector masculinizado. El discurso “meritocratico” de que



Investigaciones en la educacion técnico-profesional en Argentina o 97

dicha especialidad, por sus caracteristicas de trabajo poco
sucio y de poco esfuerzo fisico, “no tiene género” —siendo
igualmente apto tanto para varones como para mujeres—
se confronta con el hecho de que las mujeres en gene-
ral eligen menos las opciones tecnoldgicas para insertarse
laboralmente dadas las condiciones de trabajo que carac-
terizan al sector.

4.2. La percepcion de discriminaciones en los procesos
de seleccion de las empresas

Tal como senala la bibliografia sobre el tema (Gonzélez
Ramos et al., 2017), el escaso porcentaje en la participacion
femenina dentro del sector tecnolégico se vincula a la mas-
culinizacién de sus entornos laborales. En efecto, a pesar
del velo meritocratico que en general plantea la igualdad de
oportunidades, en los grupos focales se observan comen-
tarios sobre practicas discriminatorias en los procesos de
seleccion de personal en el sector.

Un ejemplo ilustrativo se refiere a como operan las
formas tradicionales de gestion del personal, diferenciadas
por género, que implementan las empresas: “Esta el estereo-
tipo de que al hombre lo toman mucho més que a la mujer”
(grupo focal mujeres. Escuela B).

Ahora bien, estas percepciones, en los grupos focales,
aparecen con ciertos matices y argumentaciones no siem-
pre complementarias: por un lado, hay quienes plantean
que existe una preferencia hacia los varones, senalando una
mayor demanda por el género masculino en la eleccién del
profesional; por otro lado, aunque los relatos dejan traslucir
la continuidad de practicas “machistas” de seleccion, las y
los entrevistados las consideran propias de una etapa de la
sociedad que se estaria superando, en sus propias palabras:

Igual, varones o mujeres, como lo ven a uno, le dan la entre-
vista, creo que no tendrian problemas. Salvo que el tipo sea
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un machista, es igual. Hoy estamos mas tranquilos con esto
(grupo focal varones. Escuela C).

A mi no me tocd vivir nada de eso [discriminaciéon por géne-
ro), pero estoy segura de que debe haber. Todavia sigue el
machismo, por el lado de que se piensa que las computadoras
no son para las mujeres y que es trabajo de hombres (grupo
focal mujeres. Escuela A).

Por el contrario, otros discursos sefialan que el acceso
al empleo presenta mayores dificultades en el caso de las
mujeres. Desde este lugar, se arguye la existencia de cier-
tos prejuicios que condicionan el ingreso al mercado ocu-
pacional. Persiste asi una discriminacion hacia del género
femenino, dado que no se poseen las mismas posibilidades
de conseguir un puesto de trabajo, incluso en igualdad de
formacion: “tenés menos chances de que te tomen” por ser
mujer. Esta situacidon contradice a la perspectiva de “igual-
dad de oportunidades” en el mercado laboral, observandose
una clara desigualdad genérica que se replica en la espe-
cialidad analizada:

Cuando vas a buscar trabajo... yo sé que son menos las
chicas que se dedican a la electrénica. Por ejemplo, cuando
yo estudiaba Sistemas, y habia chicos que eran recién salidos
de un técnico de secundario, a ellos los ponian como pro-
gramadores y a mi no me ponfan ni como data entry (grupo
focal mujeres, CFP B).

En los relatos se manifiesta un conjunto de discrimina-
ciones hacia las mujeres que involucra una desvalorizacion de
sus saberes por su condicion de género, donde intervienen un
conjunto de prejuicios sexistas que abarcan desde afirmaciones
tales como “Piensan que si va una mujer, va a haber problemas”,
“En el aviso ponen ‘técnico electrénico, no ponen la A” (grupo
focal mujeres, CFP B). Otros discursos ilustrativos de esta situa-
cién remiten a la idea de que las mujeres “se embarazan” o tie-
nen una menor capacidad para soportar condiciones de trabajo
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sumamente exigentes —“no sé si una mujer se lo puede ban-
car’—, hasta un discurso “machista” que evidencia una preferen-
ciahacia el género masculino, por el solo hecho de ser vardn.

Ademas, en lo que es tecnologia, cuando llegas a cualquier
entrevista hay un sesgo de género... salvo que estén buscando
una mujer y que tengan que cumplir una cuota de mujeres,
van a preferir varones. Aun yo, que ya no puedo tener, van
a decir que podés quedar embarazada [...]. En el mercado
laboral, en el sector técnico hay menos chances de que te
tomen, y te pueden poner cualquier excusa, desde que tenés
poca fuerza, aunque lo tuyo sea la electronica, hasta que vas a
estar con hombres y vas a estar incémoda [...]. Lo ideal seria
tener examen y, segin el examen que rindas, tomar a la gente,
pero eso no se da (grupo focal mujeres, CFP B).

Para los varones, cuando se presentan practicas discrimi-
natorias en las y los empleadores, se asume la superacion de ese
obstaculo como una responsabilidad individual. Frente alo que
se evidencia una condicion adscripta —en términos de géne-
ro—, se busca una solucion individual con base en cualidades
personales: aquellas que desarrollan un “caracter fuerte” logran
imponerse en la seleccién para un puesto de trabajo. Un estu-
diante varén decia sobre una companera del mismo curso:

Depende de cada uno, porque, si uno quiere seguir adelante,
va a ir seguir buscando sin parar. Y depende de la experien-
cia. Ella tiene una cabeza que nos gana a todos. Y tiene su
manera de discutir. Pelea mucho, defiende sus ideas (grupo
focal varones. Escuela A).

Finalmente, estas percepciones diferenciadas respecto a
las discriminaciones en los procesos de seleccion terminan con-
figurando sus percepciones acerca de sus posibilidades futuras
de trabajar en el sector especifico de la informatica. El diploma
es percibido con un valor desigual: a igual titulacién o certifi-
cacion, las mujeres y varones de la ETP tienen proyecciones de
insertarse diferencialmente en el mercado de trabajo (cuadro
2ay2b).
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Cuadro 2a: percepcion sobre la relacion del futuro empleo
con la especialidad estudiada, por sexo, en la EST

Secundaria Sexo Total
Varén Mujer
1. En un trabajo directamente 52,9 % 250 % 47,6 %
relacionado con la especialidad
técnica.
2. En otro trabajo en el que 36,5 % 55,0% 40,0 %

aplique algunos conocimientos
aprendidos en la especialidad
técnica.

3. En cualquier otro trabajo para | 10,6 % 20,0 % 12,4 %
un egresado de nivel medio.

Fuente: elaboracién propia con base en datos del Proyecto INET “Cons-
truyendo la igualdad de género en la educacion técnico-profesional.
Estudio de casos en cABA".

Cuadro 2b: percepcion sobre la relacion del futuro empleo
con la especialidad estudiada, por sexo, en FP

Formacion profesional Sexo Total
Varén Mujer
1. En un trabajo directamente 45,50 % 20,00 % 37,50 %
relacionado con la especialidad
técnica.
2. En otro trabajo en el que apli- | 54,50 % 70,00 % 59,40 %

que algunos conocimientos
aprendidos en la especialidad
técnica.

3. En cualquier otro trabajo no 0,00% 10,00% 3,10%
relacionado con la especialidad
técnica.

Fuente: elaboracion propia con base en datos del Proyecto INET “Cons-
truyendo la igualdad de género en la educacion técnico-profesional.
Estudio de casos en CABA".
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De los datos de la encuesta, surge que en el caso de
FP solo el 20 % de las mujeres cree que podré insertarse en
un trabajo relacionado al curso que realiza, mientras que
las expectativas de los varones duplican a las de las mujeres
(el 46 % cree que podra insertarse en un puesto de esas
caracteristicas). En el caso de EST, ocurre algo similar: el
25 % de las mujeres tiene expectativas de insertarse en un
puesto relacionado a sus estudios, mientras que entre los
varones esto ocurre en el 53 % de los casos. De este modo,
ellas perciben que deberan enfrentar practicas de seleccion
diferenciadas en el sector; sin embargo, son optimistas al
sostener que podran utilizar sus conocimientos en infor-
matica en otros sectores de actividad.

4.3. Las mujeres: mayor visibilizaciéon
y cuestionamiento de las discriminaciones

Un hallazgo de la investigacion es que las mujeres resultan
mas criticas respecto a las percepciones de discriminacién
en el mercado de trabajo, lo cual evidencia una buisqueda
por resistir y explicitar un lugar de desventaja. De acuerdo
a los datos de la encuesta, si bien mas de un tercio de los
casos tienen opiniones que pueden ubicarse dentro de una
percepcién no estereotipada de género, los varones presen-
tan mayor tendencia a sostener ciertos estereotipos (cuadro
3a y 3b). Por ejemplo, ellos tienden a pensar con mayor
frecuencia que ciertos trabajos son solo para varones o solo
para mujeres. También, cuestionan menos la idea de que
son mejores para desempefnarse como jefes, mientras que
ellas se manifiestan muy en desacuerdo con esta afirmacion.
Incluso, reflejan concepciones més estereotipadas respec-
to a las posibilidades de desempeno de sus coetineas en
ocupaciones vinculadas a la informatica; en particular, los
varones de la EST se perciben mejor preparados para reali-
zar la actividad de “reparacion de computadoras” mientras
un 24,4 % de ellos cree que habra diferencias de desempeno
entre los sexos, en las mujeres desciende a un 5 %.
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Como ya ha mencionado la evidencia investigativa,
si a eso sumamos las “responsabilidades” femeninas en el
cuidado de hermanos, nifios y responsabilidades del hogar
—que afectan en mayor proporcién a mujeres que a varo-
nes—, entonces las desventajas se multiplican y complejizan.
Mas enfaticamente, los estereotipos prevalecen en cuestio-
nes ligadas a la distribucién de tareas del hogar: mientras
que el 95 % de las mujeres en EST y el 80 % en la FP mani-
fiestan son actividades que no competen solamente a ellas,
en los varones de la ETP esa percepcidn solo llega al 68
% (cuadros 3ay 3b).

Cuadro 3a: percepciones sobre el trabajo (dentro y fuera del hogar)
de varones y mujeres, por sexo, en la EST

EST Sexo Total
Varon Mujer
Las tareas del 1. Muy de acuerdo | 11,6 % 0,0% 9.3%
hogar son o de acuerdo.
principalmente
responsabilidad de | 2. Ni de acuerdo ni | 20,9 % 48% 17,8 %
las mujeres. en desacuerdo.
3. En desacuerdoo | 67,4 % 952 % 72,9 %
muy en desacuer-
do.
Algunos trabajos 1. Muy de acuerdo | 20,9 % 48 % 17,8 %
deben ser solo o de acuerdo.
para varones.
2. Nide acuerdo ni | 30,2 % 38,1 % 31,8%
en desacuerdo.
3. En desacuerdo o | 48,8 % 571% 50,5 %
muy en desacuer-
do.
Algunos trabajos 1. Muy de acuerdo | 16,7 % 0,0% 13,3%
deben ser solo o de acuerdo.
para mujeres.
2.Nide acuerdoni | 32,1 % 38,1% 33,3%

en desacuerdo.
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3. En desacuerdoo | 51,2 % 61,9 % 53,3 %
muy en desacuer-
do.
LOS. varones son 1. Muy de acuerdo | 12,8 % 9.5% 12,1 %
mejores que las o de acuerdo.
mujeres para
desempenarse 2. Ni de acuerdo ni | 30,2 % 143 % 271%
como jefes.
en desacuerdo.
3. En desacuerdoo | 57,0 % 76,2 % 60,7 %
muy en desacuer-
do.

Fuente: elaboracién propia con base en datos del Proyecto INET “Cons-
truyendo la igualdad de género en la educacion técnico-profesional.

Estudio de casos en CABA".

Cuadro 3b: percepciones sobre el trabajo (dentro y fuera del hogar)
de varones y mujeres, por sexo, en la Fp

FP Sexo Total
Varén Mujer
Las tareas del 1. Muy de acuerdo | 4,5 % 10,0 % 63%
hogar son o de acuerdo.
principalmente
responsabilidad de | 5 N de acuerdo ni | 27,3 % 100 % 219 %
las mujeres. en desacuerdo.
3. En desacuerdo o | 68,2 % 80,0 % 719 %
muy en desacuer-
do.
Algunos trabajos 1. Muy de acuerdo | 22,7 % 0,0% 156 %
deben ser solo o de acuerdo.
para varones.
2. Nide acuerdoni | 45,5% 0,0% 31,3%
en desacuerdo.
3. En desacuerdoo | 31,8 % 100,0 % 53,1%
muy en desacuer-
do.
Algunos trabajos 1. Muy de acuerdo | 27,3 % 0,0% 18,8 %
deben ser solo o de acuerdo.
para mujeres.
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2. Nide acuerdo ni | 45,5 % 0,0 % 31,3%
en desacuerdo.

3. En desacuerdoo | 27,3% 100,0 % 50,0 %
muy en desacuer-
do.

LOS_ varones son 1. Muy de acuerdo | 4,5% 10,0 % 6,3%
mejores que las o de acuerdo.
mujeres para
desempenarse 2. Ni de acuerdo ni | 54,5 % 00 % 37.5%

! . en desacuerdo.

3. En desacuerdoo | 40,9 % 90,0 % 56,3 %
muy en desacuer-
do.

Fuente: elaboracién propia con base en datos del Proyecto INET “Cons-
truyendo la igualdad de género en la educacién técnico-profesional.
Estudio de casos en cABA".

De acuerdo a los datos producidos con base en los
grupos focales, el discurso “meritocratico” se comienza a
complejizar y resquebrajar cuando los relatos recabados
dejan traslucir la persistencia de ciertos estereotipos que
reproducen desigualdades de género: “Las chicas tienen las
mismas posibilidades que los varones, salvo por el tema de
ser mamas” (grupo focal varones. Escuela C). Este ultimo
testimonio da cuenta de que la asuncién de responsabilida-
des reproductivas es considerada una fuente maytscula de
segregacion laboral para las mujeres y, por tanto, es uno de
los principales determinantes de las brechas de género en el
mercado de trabajo (Diaz Langou et al., 2019).

Sintetizando, en las percepciones y expectativas de los
entrevistados de programacion respecto a la futura inser-
cioén laboral, se evidencian viejas inequidades adscriptas,
que presentan al mismo tiempo nuevas luces y sombras: si,
por una parte, se invisibilizan diferenciaciones de género en
el futuro laboral, por otra parte, aparecen diferencias:

1. respecto a la visualizacién de las discriminaciones en
los procesos de seleccion de las empresas;
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2. en el hecho de que las mujeres son quienes presentan
mayor tendencia a visibilizar obstaculos en el sector
informatico;

3. y finalmente, en el hecho de son ellas quienes menos
concuerdan con los estereotipos sexistas respecto a la
distribucidn de tareas de cuidado y el trabajo no remu-
nerado.

Conclusiones

Intentando efectuar una contribucién a las investigaciones
sobre cuestiones de género en la ETP, este articulo se orienta
especificamente a la especialidad de programacion. A priori,
por sus caracteristicas de trabajo poco sucio y de poco
esfuerzo fisico, ese campo laboral fue definido por parte
de algunas y algunos entrevistados como “sin género”. Sin
embargo, el pensamiento légico y matematico, y armar y
desarmar objetos suelen ser habilidades consideradas mas-
culinas. De este modo, construcciones ideoldgicas de larga
data no facilitan las “vocaciones” en la especialidad, que
adquiere un caracter masculinizado desde el imaginario
colectivo y el mercado de trabajo.

El papel de las identificaciones de género en la elecciéon
de la especialidad pone de relieve que los sentidos otor-
gados a esta reproducen un estereotipo sexista. A su vez,
la persistencia de brechas de alfabetizacion digital entre
ambos géneros incide en el alejamiento de las mujeres de
la informatica. En efecto, el acceso a la tecnologia y su uso
en la vida cotidiana recorren una socializaciéon de género
que luego incide en las percepciones y la visibilizacion de
las diferencias y sus expectativas.

Puede decirse, como han constatado ya muchas investi-
gaciones, que los discursos recogidos en varones y mujeres
reflejan creencias meritocraticas como parte de un imagi-
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nario societal secular y mas amplio. En esas creencias, se
invisibiliza la construccién social de la discriminacidn.

Sin embargo, el relato de las estudiantes participantes
de esta investigacidn muestra fracturas con una perspectiva
que solo permite observar reproducciones acriticas. Si, por
una parte, permanecen ciertas invisibilizaciones bajo el velo
meritocratico, por otra parte, aparecen también fracturas
entre los discursos de mujeres y varones. En efecto, ellas
observan mas fuertemente las segregaciones en los procesos
de seleccidon de las empresas, también son quienes presen-
tan mayor tendencia a advertir los obstaculos diferenciados
en el sector informatico, y, finalmente, concuerdan menos
con los estereotipos sexistas respecto a la distribucién de
tareas de cuidado y el trabajo no remunerado. A continua-
cidn, se expresa en mayor detalle cada dimensién analizada.

En primer lugar, se advierte una fractura entre mujeres
y varones sobre los motivos de eleccidon de la especialidad.
Ellas sostienen enfaticamente un pragmatismo basado en
la percepcion de que esa formacidn, tan asociada a saberes
y competencias actualmente muy valoradas en todos los
puestos, les permitird un posicionamiento diferencial en el
mercado de trabajo. Ellas avizoran un futuro laboral mejor
(¢mejor que quiénes?; se volvera sobre esta cuestion). Con
mayor trayectoria y conocimiento del mundo del trabajo,
son las mujeres de FP quienes encuentran en la forma-
cién una posibilidad de mejorar en su propio empleo o de
enfrentar el desempleo con mayores recursos.

En segundo lugar, ellas sostienen comentarios criticos
sobre su posicidn de desventaja en los procesos de seleccién
de personal en el sector. Asi, visibilizan segregaciones basa-
das en una desvalorizacién de sus saberes por su condicién
de género, donde intervienen un conjunto de prejuicios
sexistas. Al contrario, para muchos varones (y también algu-
nas mujeres), frente a las practicas discriminatorias en las
y los empleadores, se asume la superacion de ese obstaculo
como una responsabilidad individual. Ellas manifiestan, de
un modo mucho mas fuerte que los varones, percepciones
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no estereotipadas de género respecto a las posibilidades
de desarrollo de las mujeres en ocupaciones diversas y en
puestos jerarquicos.

En tercer lugar, las mujeres resisten los estereotipos
que prevalecen en nuestras sociedades en cuestiones ligadas
ala distribucién de tareas del hogar y, en general, a las tareas
de cuidado. También, al menos en parte, manifiestan proce-
sos de concientizacidn de que esas diferencias inciden fuer-
temente sobre las configuraciones del mercado laboral.

Podrian entonces vincularse las percepciones y las
expectativas. Aceptando criticamente esas discriminacio-
nes en los procesos de seleccién en las empresas y en la
reproduccién de las unidades domésticas, las mujeres se
ven compelidas a adecuar sus percepciones acerca sus posi-
bilidades futuras de trabajar en el sector especifico de la
informatica. Por ello, la utilizacién de sus saberes y com-
petencias especificas se orienta hacia fuera de ese segmento
del mercado de trabajo. Sin embargo, creen que tendran
ventajas. Y aqui retomamos lo que habiamos dejado pen-
diente: ventajas no ante los varones, sino ante otras mujeres.
Estas son las paradojas frente a la necesidad de enfrentar
construcciones de género seculares; aun en el caso de muje-
res con credenciales educativas medias y altas, en un sector
de actividad innovador y dindmico.

Como podria pensarse respecto a otras formaciones y
sectores, caben interrogantes generales. ;Cuando y cémo
se ird construyendo el camino de la percepcidn critica a la
instalacién de una agenda publica en cuanto a las desigual-
dades, primero en la socializacidn, después en la educacioén
y mas tarde en el mercado de trabajo?

“Algo se esta gestando, lo siento al respirar”, decia una
vieja cancion roquera en los afios setenta del siglo pasado.
Si se pueden tomar como una senal las fracturas constata-
das en la aceptacidn acritica de las discriminaciones en la
formacion y el mundo laboral (aun en aquel vinculado a las
nuevas tecnologias), podemos decir que esté inicidndose un
camino de mayor cuestionamiento y cambio.
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Il. Clasificaciones sociales y practicas
discursivas: las desigualdades de género
en tres Centros de Capacitacion
para el Trabajo de Mendoza

MARIA EUGENIA MARTl'N,1 NOELIA GIAM3PAOLETTI2
Y LuciA FLORENCIA D’ANGELO

Resumen

Este articulo presenta los resultados del analisis de los dis-
cursos sobre las desigualdades de género en Centros de
Capacitacion para el Trabajo en tres localidades vitivinico-
las de la provincia de Mendoza, Argentina.

Desplegamos un disefio de investigaciéon comparativo
basado en la triangulacion de fuentes secundarias de infor-
macion cuantitativa y fuentes primarias, por medio del uso
de técnicas cualitativas (entrevistas a directivxs y docentes
y grupos focales realizados con estudiantes).

Como estrategia de analisis, hemos optado por el ACD
propuesto por Norman Fairclough. Su planteo nos permite
articular y hacer operativos conceptos que provienen de los
estudios sobre género y educacidn técnica-profesional, de
trabajos que construyen repertorios sobre sexismos y de la
tradiciéon bourdieuana.

Analizamos los discursos como practicas sociales, en
cuanto se construyen socialmente y son a su vez construc-
tores de sentidos, en los dispositivos de acompanamiento
a las trayectorias y préacticas de formacién para el trabajo,

1 ITP-UNCuyo-CONICET.
2 ITP-UNCuyo-CONICET.
3 UNCuyo.

111



112 e Investigaciones en la educacion técnico-profesional en Argentina

evidenciando las diversas formas en que se reciben y se
adecuan a los contextos particulares las transformaciones
que actualmente estian teniendo lugar en los érdenes del
discurso sobre las desigualdades de géneros.

Introduccion

Esta investigacion se enfoca en la desigualdad de género en
Centros de Capacitacion para el Trabajo (CCT), su relacién
con las practicas discursivas y los dispositivos para el acom-
paniamiento que alli se construyen.

Si bien en Argentina se hace cada vez mas evidente el
cuestionamiento y denuncia a las desigualdades de género
y, en consecuencia, se vislumbran esfuerzos desde diver-
sos ambitos y nuevos marcos legislativos para modificar las
practicas discriminatorias, las relaciones siguen fuertemen-
te moldeadas por los estereotipos de género patriarcales. De
hecho, los antecedentes de investigacion sobre educacion
técnico-profesional muestran la persistencia de la repro-
duccién de la division sexual del trabajo en estos espacios de
formacion (Seoane, 2012; Goren y Barrancos, 2002; Silvei-
ra, 2011). La divisién sexual del trabajo se manifiesta en el
ambito laboral a través de la segmentacion horizontal y ver-
tical, las brechas salariales y otros tipos de discriminaciones
(Yannoulas, 2013) sobre las que se cimienta la desigualdad
entre varones y mujeres (OIT, 2014).

Desde nuestra perspectiva, las formas de vincularse con
el mundo del trabajo que se organizan en la ETP consti-
tuyen un espacio privilegiado para abordar estos procesos
socioeducativos desde una perspectiva de género, territo-
rialmente anclada y relacional. En este articulo nos propu-
simos analizar las construcciones y practicas discursivas de
distintxs actorxs sociales que estan presentes en las insti-
tuciones educativas, sus estrategias de habla, lo que nom-
bran y cdmo lo nombran, para visibilizar las formas de
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apropiacién y recontextualizacion de los discursos respecto
a las desigualdades de género que atraviesan esos espacios.

En adelante, explicitamos nuestra perspectiva tedrica'y
desarrollamos la estrategia metodoldgica. A continuacidn,
realizamos una caracterizacion territorial de las institucio-
nes educativas seleccionadas para abordar de forma situada
un analisis de las clasificaciones sociales en los discursos
de directivxs y docentes en torno a las estrategias insti-
tucionales de acompanamiento a las trayectorias y en las
practicas de formacidn para el trabajo. Posteriormente, ana-
lizamos los discursos respecto a las desigualdades de género
en estudiantes mujeres y varones. Por tltimo, presentamos
las conclusiones.

1. Instituciones educativas, territorio y desigualdades
de género

Contemplar las instituciones educativas en su perte-
nencia a una especifica configuracion territorial implica
asumir la multiple determinacién que los factores socio-
econdémicos, politicos, culturales, institucionales que se
realizan en un espacio concreto ejercen sobre las estra-
tegias, intereses y practicas de Ixs agentxs involucradxs.
Las opciones de formaciones y de empleos tienen espe-
cificidades territoriales y a ellas se encadenan origen
social, recorrido escolar y posicion laboral, en el marco
de una determinada légica de reproduccién familiar, lo
que da forma a las trayectorias laborales; por lo tanto,
la cultura local y los esquemas de percepcién y valora-
cion construidos a través de la familia y el sistema de
formacion conforman “los limites de lo posible”, que se
plantean a varones y mujeres. En sintesis, la particu-
lar configuraciéon socioproductiva local determina una
demanda especifica de educacion/formacidon que contri-
buye a moldear las aspiraciones educativas y laborales
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de Ixs distintxs integrantes de las familias (Martin y
D’Angelo, 2017).

Las instituciones de formacién técnica despliegan en
este nivel de andlisis una serie de dispositivos* en cuanto
agentes de las politicas publicas, cuyas practicas estan atra-
vesadas por concepciones acerca del deber ser masculino
y femenino, que no solo establecen clasificaciones sociales,
sino que también contribuyen a definir identidades sociales
(Rodriguez Gusta, 2008). Los dispositivos son espacios de
control, socializacién y subjetivacidn, y es esto justamente
lo que nos interesa indagar: cules son las concepciones de
género que alli estin en juego, de qué modo generan cla-
sificaciones sociales, cOmo estas clasificaciones intervienen
en las practicas institucionales, docentes y estudiantiles, y
cémo se van entretejiendo nuevas representaciones sobre
las desigualdades de género en espacios rurales.

En los trabajos de Pierre Bourdieu —fructifera guia
para nuestras investigaciones usada “‘como un estuche de
herramientas a través de la transposicion” (Wacquant, 2018:
4)-, la idea del campo de los poderes locales constituye un
importante aporte a una antropologia econdmica, especial-
mente cuando este autor se interroga por las practicas que
se desarrollan en los campos de base territorial. En ellos se
ejecutan concretamente las politicas a través de una infinita
diversidad de situaciones locales en las que se juegan las
relaciones entre los grupos (Bourdieu, 2008: 154).

Desde nuestra perspectiva, abordar las dindmicas al
interior de estos centros de formacién aporta a construir
informacién imprescindible para comprender las dindmi-
cas de la produccién y reproduccion social de los diversos

4 “Un dispositivo es un conjunto relativamente coherente de practicas, dis-
cursivas y no discursivas, de arquitecturas, de objetos o de méaquinas, que
contribuyen a orientar las acciones individuales y colectivas en una direc-
cién. Algunos dispositivos son simples y otros sumamente complejos; algu-
nos se basan en un alto grado de objetivacién (incluso de codificacién) y
otros en un bajo grado” (Lahire, 2006: 304).
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territorios en Mendoza®. Especificamente en esta oportuni-
dad, en relacién con las desigualdades de género, linea de
indagacién que desplegamos en trabajos anteriores (Martin
et al., 2019; Martin y D’Angelo, 2017), nos enfocamos aqui
en el componente semidtico, en los discursos de directivxs,
docentes y estudiantes respecto a los dispositivos de practi-
cas y de acompanamiento.

1.1. Disposiciones, discursos y dispositivos

Para Bourdieu, la practica discursiva es una practica que
busca efectos sociales, por lo que el lenguaje no puede
aprehenderse cabalmente solo en su ldgica, en su gramatica,
en su estética, sino desde su sentido practico en el campo
social en el que toma forma.

Cada acto de habla no es concebido en cuanto acto
racionalizado, individualizado ni calculado, sino como
practica fruto de un habitus, es decir, como habitus lingiiis-
tico, como conjunto de disposiciones adquiridas, esquemas
de percepcién y de apreciacién de la realidad y también
de actuacién en ella, moldeado en una situacion histori-
ca determinada. El habitus es producto de las condiciones
objetivas y productor tanto de la definiciéon de la situa-
cién, como de las estrategias de adaptacion de Ixs agen-
tes al campo. En este sentido, las estrategias del habla de
los diferentes grupos sociales pueden entenderse en cuanto
estrategias de dominacién, de adaptacion, de resistencia o
de enclasamiento.

Como sostiene este autor, “las relaciones lingtisticas
son siempre relaciones del poder simbdlico a través de las

5 Estas trasposiciones implican reconocer que el uso de estas herramientas no
es simple, lineal ni carente de dificultades desde nuestra heterogénea Lati-
noamérica. En un reciente trabajo, abordamos con mayor profundidad el
caracter colonial impreso en estos procesos formativos tan evidentes y efi-
cientes especialmente en los espacios rurales donde sin ningin velo se
expresa una cultura socialmente legitimada heredera de la colonialidad del
poder, eurocéntrica y portadora de multiples formas de racismo epistémico
(Martinez et al., 2020).
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cuales las relaciones de fuerza entre Ixs hablantxs y sus
respectivos grupos se actualizan de forma transfigurada”
(Bourdieu y Wacquant, 2005: 208).

Estas relaciones de fuerza imponen sanciones y censu-
ras especificas configurando un sistema que fija el valor, el
precio de cada expresion, en el sentido planteado por Bour-
dieu: un valor para una relacién concreta en una situacién
concreta, entre una competencia lingiiistica y un mercado
lingtiistico, es decir, en una situaciéon del mercado lingtiisti-
co concreta, con interlocutorxs concretos, que hacen valer
sus productos, como en todo mercado, por las relaciones de
fuerza, donde no todos los productos y Ixs productorxs son
iguales (Bourdieu, 1990:120-136).

El modelo bourdieuano para el anélisis del discurso se
integra totalmente en su teoria de la practica tal como ofre-
ce simplificadamente: “Lo que, fundamentalmente, desearia
explicitar es un modelo muy simple que podria formularse
asi: habitus lingiiistico + mercado lingiiistico = expresion
lingiiistica, discurso” (idem: 120).

Toda practica implica una relacién dialéctica entre
el habitus (en cuanto sistema de disposiciones que integra
representaciones y practicas) y la situaciéon y constituye
una “matriz de percepciones y acciones que permiten inte-
grar la experiencia y resolver problemas” (Bourdieu, 2012:
205). Comprender las practicas y las representaciones de
manera situada es dotarnos de las herramientas para trans-
formarlas.

Los sistemas de ensefnanza y sus instituciones resultan
espacios privilegiados para analizar las formas de produc-
cién y reproduccion de disposiciones y practicas. Entre
ellas, las “practicas laborales”, conjunto de saberes y saberes-
hacer objetivados, es decir, claramente identificados desde
un punto de vista social, identificados y nombrables en
cuanto espacio sostenido por una instituciéon y ligado a
tiempos (dias u horarios para las practicas) y lugares espe-
cificos (el taller, la fabrica, la oficina, la empresa, etc.). Pero
también los encontramos en situaciones de aprendizaje



Investigaciones en la educacion técnico-profesional en Argentina o 117

informal, tan comunes en los espacios de formacién para
el trabajo, aunque no podamos nombrar alli un dispositivo
pedagdgico totalmente racionalizado y construido, es decir,
con menor grado de objetivacidn (Lahire, 2006: 139-141).

Ciertamente, dado que es el lugar por excelencia donde
se despliegan multiplicidad de dispositivos para generar
disposiciones, es, precisamente, la institucidn escolar la que
puede romper con las representaciones inmediatas y con
las disposiciones, en ocasiones hasta contradictorias, que
vamos construyendo por la participacion en diversos mun-
dos y situaciones. La escuela puede anadir su propia fuerza
simbdlica a las relaciones de fuerza ya operantes o puede,
racionalmente, a través de la organizacién de su practica
pedagdgica, contribuir a trastocarlas. Para ello, institucio-
nes y docentes tenemos que empezar por excluir, conscien-
temente, racionalmente, todo juicio de valor que afecta a
las personas, reconociendo ese “poder diabdlico de nomi-
nacién, de constitucion que se ejerce sobre la identidad
misma” (Bourdieu, 2003: 160-161).

1.2. Desigualdades, relaciones de género y ETP

Hacer foco en el género permite vislumbrar la

estructura de poder asimétrica que asigna valores, posiciones,
hébitos, diferenciales a cada uno de los sexos y por ende
estructura un sistema de relaciones de poder conforme a ello,
el cual se ha conformado como una logica cultural, social,
econdmica y politica omnipresente en todas las esferas de las
relaciones sociales (Pautassi, 2012: 281).

Bourdieu llama a esto la “sociodicea masculina”, que

legitima una relacién de dominacién inscribiéndola en una
biolégica, que es a su vez una construccién social biologi-
zada. Este doble trabajo de inculcacién, al mismo tiempo
sexualmente diferenciado y diferenciador, impone a hombres
y mujeres diferentes conjuntos de disposiciones con respecto
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a los juegos que se suponen cruciales para la sociedad, como
los juegos de honor y de guerra (adecuados para el despliegue
de masculinidad, de virilidad) o, en las sociedades avanzadas,
todos los juegos més valorados como la politica, los negocios,
la ciencia, etc. (Bourdieu y Wacquant, 2005: 246).

De este modo, ser varén o mujer en una sociedad es un
proceso que toma forma de acuerdo con las relaciones de
poder histéricas, construidas en

sistemas de significados y representaciones culturales, impli-
ca aceptar que cada persona estd encarnada en un cuerpo
sexuado, que adoptara caracteristicas propias de cada eta-
pa del ciclo vital, las que a su vez se caracterizaran por
rasgos bioldgicos y por construcciones genéricas (Pautassi,
2012: 281).

Esas construcciones genéricas, que otorgan atributos
y significados a lo masculino y femenino (Elizalde, Pastori
y Melo, 2007), son un principio de diferenciaciéon social y
un productor de desigualdades. Las relaciones de género
son constitutivas de las relaciones sociales, en cuanto se
expresan a través de los simbolos culturales, los conceptos
normativos, las instituciones y politicas y la identidad sub-
jetiva (Cinterfor, 2012).

En la interiorizacion de los habitus, lo que Bourdieu lla-
ma “violencia simbdlica”, la imposiciéon de una vision legi-
tima del mundo que nombra, clasifica e instituye, estable-
ce principios de visién y division, habitus y disposiciones,
cumple un papel crucial. El género aparece entonces como
“una institucién que ha estado inscripta durante miles de
anos en la objetividad de las estructuras sociales y en la
subjetividad de las estructuras mentales” (Bourdieu y Wac-
quant, 2005: 244).

Es precisamente creando situaciones que permiten una
disyuntiva como enfrentan a sus estudiantes con algo hasta
el momento desconocido cuando pueden surgir los descla-
samientos, las bifurcaciones.
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En varias investigaciones sobre género y educacion
técnica, se ha evidenciado que el tratamiento a las mujeres
por parte de docentes y companeros varia entre el tutela-
je y la desvalorizacién de sus conocimientos y habilidades
(Seoane, 2012; Ledn, 2009). Respecto de las practicas edu-
cativas, Bloj (2017) muestra la adjudicacién de cualidades
naturalizadas a mujeres y varones; asi, en muchos casos, a
ellas se les prohibe manipular maquinas o se les asignan
tareas diferentes por el mero hecho de ser mujeres. Mas
aun, cuando las mujeres transitan por dispositivos orien-
tados a actividades laborales estereotipadamente masculi-
nas, deben sobrellevar permanentes obstaculos no siempre
explicitos, tanto en la formacidén como en la insercién labo-
ral (Millenaar, 2017), tal como relevamos y expresamos en
un trabajo colaborativo anterior (Martin et al., 2019).

Conocimientos y practicas en las instituciones van
constituyendo el “curriculum oculto”, cuyos contenidos
tacitos son aprendidos eficazmente; en él, lo que signifi-
ca ser mujer y ser varon legitima ciertas interacciones y
deslegitima otras.

1.3. Procesos de cambio en los discursos
sobre las desigualdades de género y el ACD de Norman
Fairclough

Aunque la propuesta bourdieuana nos permite construir un
solido andamiaje, en busca de ampliar nuestra caja de herra-
mientas encontramos en el ACD un fructifero complemento
para abordar un fenémeno que estd en este momento en
pleno proceso de transformacion: las desigualdades entre
los géneros y las formas de referirnos a ellas. Dado que el
ACD se interesa, especificamente, por la forma que el dis-
curso toma en los procesos de cambio y por los cambios
en la relacién entre la semiosis y otros aspectos sociales
de las practicas.

En esta técnica de andlisis, en la versién propuesta
por Fairclough, se parte de suponer que es en la prictica
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cotidiana de las instituciones sociales donde se despliegan
tecnologias y técnicas especificas (dispositivos) a través de
las cuales se producen sujetos sociales. Ciertos dispositivos
o géneros® institucionales claves (como las pasantias o los
examenes o las tutorias) se encuentran entre las caracte-
risticas mas destacadas de los drdenes del discurso en las
sociedades modernas y también en la normalidad de senti-
do comin que los discursos sostienen sobre esas practicas
cotidianas como base para la continuidad y la reproduccién
de las relaciones de poder (Fairclough, 2008: 178).

Por otra parte, los discursos incluyen representaciones
de cémo son y han sido las cosas, asi como proyecciones de
posibles estados de cosas, “mundos posibles”. Dichas repre-
sentaciones incluyen las materializaciones de los discursos,
nuevos géneros, nuevas formas de actuar e interactuar, en
los procesos de produccion, en representaciones materiales
en nuevos espacios, etc. Hay que considerar las condicio-
nes de posibilidad y las restricciones presentes en los casos
particulares, es decir, las circunstancias que condicionan
en el plano semidtico, esto es, si las entidades sociales son
resistentes a los nuevos discursos y hasta qué punto.

Para este autor, la reestructuracion de los 6rdenes del
discurso no es solo una cuestién de identificar la aparicién
y entrada de un discurso en nuevos dominios, sino que tam-
bién se trata de las diversas formas en que se recibe, se apro-
pia, se recontextualiza en diferentes lugares y, en ultima

6  Fairclough plantea que el discurso figura en términos generales en tres for-
mas en las practicas sociales: 1) como parte de la actividad social dentro de
una practica, donde constituye géneros; 2) en las representaciones de otras
précticas, asi como representaciones (“reflexivas”) de su propia practica, en
el curso de su actividad dentro de la practica, donde constituye discursos (en
plural); y 3) en formas de ser, en la conformacién de identidades semidtica-
mente constituidas, denominadas “estilos”. Estas précticas sociales en red
estructuran de una manera particular las diferencias semidticas, en la cual
algunas formas de dar sentido son dominantes y otras son marginales, de
oposicion o “alternativas”. Esto es lo que el autor llama “orden del discurso”.
Traduccién propia de Fairclough, 2018: 20, y 2008: 173). El proceso a través
del cual los discursos se vuelven “operacionales” en las sociedades es preci-
samente lo que Fairclough concibe como la dialéctica del discurso.
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instancia, de tratar los resultados siempre impredecibles de
este proceso. En definitiva, sostiene que, para abordar lo
que Bourdieu y Wacquant denominaron el “poder perfor-
mativo del lenguaje”, es decir, el poder para “hacer reali-
dad las realidades que se describen”, es importante analizar
cémo se promulga el discurso en formas de actuar e inter-
actuar y cdmo se inculca en las formas de ser.

1.4. Atenuados y sutiles sexismos

En recientes investigaciones en Argentina, hemos visualiza-
do que, en el contexto de fuertes movilizaciones que denun-
cian las desigualdades de género y un paulatino esfuerzo,
en diversos ambitos, por desterrar las practicas discrimi-
natorias, se va extendiendo un discurso igualitario y de
rechazo a los argumentos tradicionales de la division sexual
del trabajo (Martin et al., 2019). Se rechazan las expresiones
con contenido explicito de violencia y manifiestas censuras
o exclusiones por razones de género. También se comien-
zan a rechazar los encasillamientos en ramas profesiona-
les “femeninas” o en otras consideradas exclusivo territo-
rio “masculino”. Sin embargo, las practicas discriminatorias
suelen perpetrarse contemporianeamente mediante forma-
tos mas sutiles y con mecanismos mas complejos.

Las diversas formas y dispositivos del sexismo han sido
objeto de constante indagacidn en el &mbito de la psicologia
social. Han desarrollado y puesto a prueba variados test en
multiples paises. Entre ellos se destaca la propuesta de Glick
y Fiske conocida como inventario de sexismo ambivalente
(ASI, por su sigla en inglés), ya que busca explorar las formas
de sexismo benevolente. Estos autores definen al sexismo
de manera relacional y multidimensional, integrado por
dos componentes diferenciados, aunque interrelacionados:
el sexismo hostil y el sexismo benévolo. El primero inclu-
ye actitudes negativas y de intolerancia hacia las mujeres,
basadas en atribuirles debilidad e inferioridad. El segun-
do consiste en actitudes sexistas basadas en su limitacién
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a ciertos roles (madre, esposa, ama de casa), acompanadas
de un tono afectivo y positivo. Este sexismo benevolente
suscita conductas de ayuda o proteccidn hacia las mujeres.
En ambos distinguen tres dimensiones: el paternalismo, la
diferenciacion de género y la heterosexualidad.

Estos autores postulan que el sexismo benévolo estaria
integrado por las siguientes modalidades de estos tres sub-
factores:

1. Paternalismo protector. La visién de que los hombres
deberian proteger y proveer a las mujeres, quienes
dependen de ellos.

2. Diferenciacion de género complementaria. La creencia
de que las mujeres efectivamente tienen rasgos posi-
tivos, pero solo si se ajustan a los roles de género
convencionales de bajo estatus, complementarios a los
del hombre.

3. Intimidad heterosexual. La creencia de que las rela-
ciones roménticas heterosexuales son esenciales para
que hombres y mujeres alcancen la verdadera felici-
dad; esto implica, asimismo, que la motivacién sexual
del hombre puede estar asociada a un genuino deseo
de intimidad psicolégica con la mujer (Vaamonde y
Omar, 2012: 48).

A través de estas formas sutiles y amables, pero sexistas
al fin, se continta el proceso de interiorizacién progresiva
de las relaciones de dominacién sexual, imponiéndose una
construccion social de la representacion del sexo bioldgico
(Bourdieu, 2000). En nuestros dias, las relaciones entre los
sexos, a pesar de una mayor predominancia de sus formas
benevolentes, siguen fuertemente moldeadas por los este-
reotipos de género que hunden sus raices en el paradigma
patriarcal. Explorar estas nuevas formas que moldean las
desigualdades de género e impregnan los discursos en pleno
proceso de cambio nos movilizé en la indagacién de la que
damos cuenta en este articulo.
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2. Estrategia metodolégica: casos, técnicas
de construccion y analisis de los datos

La investigacion se desplegd entre setiembre de 2017 y
marzo de 20187. Para analizar los discursos, seleccionamos
tres CCT® en tres zonas donde la vitivinicultura se despliega
con muy variadas caracteristicas, se hicieron seis entrevistas
a directivxs y docentes y seis grupos focales con estudian-
tes varones y mujeres por separado. Se trabajaron también
datos provenientes de la Encuesta de Condiciones de Vida
y estadisticas econdmicas para cada zona.

Las dimensiones trabajadas fueron:

En las entrevistas a directivxs: perfil socioproductivo
de la zona, percepciones sobre CFP y poblacién, desafios en
los aprendizajes y la retencidn, vinculaciones interinstitu-
cionales con el mundo del trabajo, acciones y estrategias
de género, y percepciones sobre las trayectorias de estu-
diantes que egresan.

En las entrevistas docentes: percepciones sobre Ixs
estudiantes a cargo, dinamicas y participacion en el taller o
asignatura que dicta, acompanamiento a trayectorias edu-
cativas, y representaciones del mundo del trabajo e inser-
cién de estudiantes.

En los grupos focales: expectativas de formacién e
insercion laboral o vision de las diferencias por género en
el mercado de trabajo, valoracidn de la formacion recibida,
diferenciacién por género en la experiencia en la escuela

7 Enel marco de una serie de proyectos mas amplios que abarcan cinco regio-
nes argentinas y diversos equipos de investigacion. Se sistematizaron 58 tra-
bajos relevantes sobre ETP y género de los tltimos 10 afios de paises de la
regién de habla hispana (Argentina, Chile, Uruguay, México y Colombia) y
de Espania, paises anglosajones y Francia. Se relevaron 31 instituciones edu-
cativas con financiamiento y evaluacién del Fondo Nacional de Investiga-
cion de Educacién Técnico Profesional (FONIETP), del Ministerio de Educa-
cién, Cultura, Ciencia y Tecnologia de Argentina.

8 Centros de Formacién Profesional (CFP) es la denominacién que reciben
habitualmente en nuestro pais este tipo de establecimientos; en Mendoza se
denominan Centros de Capacitacion para el Trabajo (CCT).
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técnica, participacién en acciones de vinculacién con el
mundo del trabajo, e insercién laboral y formacién.

2.1. Caracterizacion de la formacién profesional
y de las instituciones seleccionadas

La formacién profesional tiene como objetivo adquirir y
mejorar las cualificaciones de Ixs trabajadorxs, busca la for-
macién sociolaboral para y en el trabajo. No es obligatoria,
y admite formas de ingreso diferenciadas de la educacion
formal.

En el sistema educativo argentino, los Centros de For-
macién para el Trabajo fueron siempre un espacio des-
valorizado y adn siguen siendo un subsistema, siempre
pivoteando entre una légica educativa y una productiva.
Sin embargo, histéricamente han ofrecido herramientas de
insercion laboral y también se constituyen en espacios de
participacion social, con una matriz heterogénea vinculada
a las organizaciones de la sociedad civil, a los sindicatos y
organismos del Estado (Jacinto y Millenaar, 2013).

A partir de los afios 2000, en el marco de una tendencia
a una mayor institucionalizacion, junto a la introduccién de
una perspectiva de “proteccion social” en las politicas publi-
cas, se concibié claramente como trabajadorxs (desocu-
padxs, activxs, en formacion) a su poblacién. Esto enmarcé
el acceso a la FP como derecho mejorando la inversion,
apuntando a la calidad y a su fortalecimiento institucional
(Jacinto, 2015).

Focalizamos el anilisis en la formacién vinculada a
la industria vitivinicola por su arraigo e importancia en
la economia regional dado que es uno de los principales
motores de la industria local.

La industria vitivinicola desde finales de los 80 atravie-
sa un proceso de reconversion que conlleva cambios en las
condiciones laborales y niveles salariales, evidenciando al
interior de las firmas vitivinicolas una clara segmentacion
por sexo y una presencia femenina particularmente escasa
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en los puestos jerarquicos y en las areas “duras” directamen-
te vinculadas a la produccidn. Esta fragmentacién se plasma
con mayor intensidad en las empresas de mayor tamafo y
nivel de profesionalizacién (Pol, 2015).

En cuanto a la formacidn para el trabajo en relacion
con la industria vitivinicola, Mendoza tiene una larga tra-
dicién orientada fundamentalmente a los mandos altos y
medios que configuran la estructura ocupacional de las
empresas. Pero no existe un sistema de formacién profe-
sional que permita resolver los restantes niveles de califi-
cacion. Es la transmision familiar intergeneracional de los
conocimientos y competencias el mecanismo que se emplea
mayoritariamente, y estd en peligro por multiples razo-
nes, entre ellas la migraciéon del campo a la ciudad de las
generaciones jovenes y la escasa oferta formativa estable en
las zonas rurales (Martin, 2010). La provincia de Mendoza
contaba, en 2018, con 78 Centros de Capacitacién para el
Trabajo (CCT), 28 en el Oasis Norte, entre ellos las institu-
ciones seleccionadas para este trabajo.

2.2. Caracteristicas de las instituciones
en los territorios

El Oasis Norte es considerado la primera zona vitivinicola
de la provincia. Tiene una extensa tradicion vitivinicola y
una configuracion industrial heterogénea donde conviven
empresas pequenas con firmas medianas y grandes. Los 3
CCT se encuentran localizados en el &mbito rural, aunque a
una distancia relativamente corta de la capital de Mendoza
(entre 30 y 50 km).

Lavalle tiene un escaso peso relativo en la economia
de Mendoza, con el 1,43 % del producto provincial. Su
actividad econémica se concentra en los sectores agrope-
cuario (33,2 %) y de servicios (23,4 %). La vitivinicultura
es la actividad agricola mas importante, y se cultivan ade-
mas especies horticolas. Segtn la ECV 2018, Ixs ocupadxs se
concentran en actividades del sector agropecuario (31 %), el
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comercio (17,7 %) y construccion (10,4 %). En relaciéon con
las caracteristicas educativas de la poblacion de Lavalle, la
ECV arroj6 para 2018 una tasa de analfabetismo (personas
de 10 anos y mas) de aproximadamente 2,7 % (superior a la
tasa provincial de 1,6 %), y muestra que un 27,9 % de perso-
nas de 24 afios y mas cuenta con el primario completo.

El cCT seleccionado para el estudio fue creado en
1962, ofrece cursos de administracidn, electricidad, textil
e indumentaria, hoteleria y gastronomia, maderas y mue-
bles, informaética y construcciones, en el turno manana y
tarde. Lxs docentes son mayoritariamente varones (63 %).
Se referencia que la capacitacion docente gira en torno a
actualizar los conocimientos especificos de cada especiali-
dad sin alguna formacién especifica en cuanto a género u
otra tematica relacionada.

Entre los territorios considerados, trabajamos tam-
bién en el departamento de Maipd, que conforma, junto
con Lujan de Cuyo, una de las zonas mas importantes
y de mayor desarrollo vitivinicola de la provincia y
del pais. De perfil agroindustrial, sus actividades eco-
némicas mas importantes son la vitivinicultura y la
olivicultura. Para el ano 2017, el PBG departamental
representaba el 6,8 % del producto provincial. Los prin-
cipales sectores en los que se concentran Ixs ocupados
son comercio (20,4 %) e industria (18,8 %), y solo el 9,7
% de Ixs ocupadxs en la rama de agricultura. En 2018,
y segin la ECV, el analfabetismo fue en Maipu de 1,3
%, y el 22,7 % de la poblacidon de 24 anos y mas habia
alcanzado como maximo el nivel primario completo.

Aqui se seleccion6 un CCT que ofrece cursos de gastro-
nomia, electricidad, carpinteria, soldadura, textil y estética
profesional en dos turnos diferentes de cursado. El CCT fue
creado en 2010, y, en cuanto al plantel docente, hay un
nucleo de formacién general donde en su totalidad es dado
por mujeres. Y el dictado de talleres, vinculado a las espe-
cialidades y a la histérica division sexual del trabajo, esta
dado en un 64 % por mujeres y un 36 % por varones. Cabe
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destacar que, en las especialidades femeneizadas, entre un
86 % y 100 % son estudiantes mujeres.

Por tltimo, Lujan de Cuyo es el departamento que
cuenta con el mayor nimero de bodegas de la provincia;
tiene una estructura econdmica diversificada, en la que se
destacan las actividades hidrocarburiferas, vitivinicolas y
metalmecanicas. En 2017 el PBG representaba el 13,6 % del
producto total de la provincia. La actividad petrolera alcan-
za una alta incidencia en la produccién departamental por
encontrarse emplazada alli la destileria YPF; esto, sumado
a otras actividades, hace que el sector industrial aporte el
52,5 % al PBG. Dado el alto porcentaje de poblacién urbana
del departamento y su configuracién productiva, los prin-
cipales sectores econdmicos en los que se desempenan Ixs
trabajadorxs son comercio (17,34 %) e industria (14,3 %).
Por su parte, las actividades agropecuarias concentran solo
el 7 % de Ixs ocupadxs. En el afio 2018, la ECV registrd para
este departamento una tasa de analfabetismo cercana al 2 %,
y el 20 % de la poblaciéon mayor de 23 afios tenia primario
completo o menos.

El cCT de Lujan fue creado aproximadamente en 1938.
Las especialidades que ofrece son: gastronomia, energia
eléctrica, mecéanica, metalmecanica y metalurgia, automo-
triz, textil y estética profesional, en doble turno de cursa-
do. Presenta una casi igualitaria conformacién del equipo
docente entre varones (54 %) y mujeres (46 %).

En términos generales, la caracterizacion de la matri-
cula de los tres CCT refiere a una poblacidn de nivel socio-
econdémico bajo, dedicada principalmente al trabajo agrario
temporario en condiciones de precariedad e inestabilidad
laboral, sin formacién técnica especifica y con bajos nive-
les de escolaridad. La mayoria de las comunidades cuen-
tan con un importante componente de poblacién de origen
boliviano.

Se observa que el principal eje de trabajo que buscan las
instituciones es el fortalecimiento de las practicas profesio-
nalizantes —que se relacionen con los entornos formativos
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y productivos de la zona- y la ensefianza personalizada. En
lo especificamente curricular, se manifiesta la focalizacién
en las competencias duras de cada especialidad.

3. Los discursos en los Centros de Capacitacion
para el Trabajo

3.1. Clasificaciones sociales y estrategias
institucionales

Comenzamos por tratar el material de las entrevistas’ insti-
tucionales de los tres CCT identificando, a partir del analisis
de contenido cualitativo, los sustantivos empleados para
nombrar a Ixs estudiantes. En las tres instituciones, las pala-
bras utilizadas con mayor frecuencia fueron “alumno/s” y
“chico/s”!°. Su uso denota el criterio homogeneizante del
masculino como también la infantilizacion de las personas
estudiantes, en gran medida mayores de edad.

Pudimos observar, en el analisis de las preguntas vincu-
ladas a las desigualdades de género en la institucidn, resis-
tencias a reconocerlas.

—¢l...] convivencia de varones y mujeres? /Trabajan el tema
en alguna materia, curso?
—Trabajar, pero, ;trabajar? Si no existe problematica. sPor

9 En cada establecimiento se entrevistd a su directivx y a unx docente aplican-
do un cuestionario institucional y una entrevista semiestructurada.

10 En Lavalle: solo cinco veces aparece la palabra “alumna’, frente a 66
“alumno/s”; por otro lado, la palabra “chica/s” aparece 17 veces, y “chico/s’,
65. En Lujén de Cuyo, “alumnos”, chico/s”, “muchachos’, “nifio” fueron utili-
zadas en 22 ocasiones, en detrimento de “alumnas”, “chicas’, “mujeres’,
“nifia’, “muchacha”, “mamé”, con solo 9 menciones. El término “pasante” lo
emplean de manera indiferenciada sin anteponer ningtin articulo (siendo las
mujeres las que predominan abrumadoramente en las pasantias). En el
departamento de Maipy, utilizan “chico/s” 98 veces, “chica/s”, 72, “alumnos”,
116, “sefioras’, 13, “senores”, ninguna vez. Esta forma de nombrar tiene que
ver con las diferencias generacionales de los grupos de varones y mujeres

que integran la matricula del CCT.
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qué trabajarla, decis vos? [...] en todas las especialidades, en
Mecénica tengo alumnas y no hay ningin problema, no, no
ha habido necesidad de aclarar nada, simplemente. [...] cuan-
do viene una nifa acd y me pregunta esto, le digo “Si vos
te querés inscribir en Mecanica, vos vas a estar en Mecéni-
ca y no hay ningdn problema” Y los muchachos son exce-
lentes compareros, o sea, es un curso maravilloso (director,
Lujan de Cuyo).

En el caso de Maipt, ante la repregunta se utiliza inclu-
so el pleonasmo, reiterando la negacion:

No, no, no, aca en realidad es como dijimos al principio noso-
tros, es un alumno més, no diferenciamos por género, aca el
alumno es alumno y, asi como el alumno va a soldar, la chica
que se inscribi6 en Soldadura va a soldar (director, Maipu).

Es recurrente en la entrevista nombrar a “los alumnos”
distinguiendo en otra categoria a “las chicas”, seguido del
empleo de conectores explicativos; asi, se convierte el mas-
culino en universalizacién. En el persistente uso genérico
masculino, se hace evidente la contradiccién entre un dis-
curso de inclusién que al mismo tiempo resalta a las muje-
res como exclusividad:

Como el alumno que va a cepillar una madera, la chica que
se inscribié en Carpinteria va a cepillar. O sea, no hay distin-
cidn, aca en este CCT, por lo menos, el trabajo para el que se
estan capacitando es indistinto al género (director, Maipu).

Tal como argumentamos, consideramos que los dis-
cursos incluyen representaciones de cdmo son, han sido
y seran las cosas, representaciones que no dejan de lado
las materializaciones discursivas. Es por esto por lo que
acudir a las caracterizaciones que realizan determinados
grupos sociales respecto de otros permite también revisar
sus relaciones y practicas sociales, mas ain cuando se trata
de discursos de personas que ejercen lugares de autoridad,
como directivxs y docentes respecto de estudiantes.
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Como veremos, hay tres topicos centrales en las des-
cripciones que realizan de la comunidad que asiste a los
CCT, atravesados por la cuestién de género: ruralidad,
pobreza y migracién.

“Chicos ya practicamente peleados con la vida” es la
frase con la que el director del CCT de Lavalle describe a Ixs
estudiantes que reciben. Cuando avanza su descripcidn, esa
“pelea” se asocia a la finalizacidn de los estudios primarios y
secundarios a edad adulta. Pertenecer a grupos sociales con
mucha presencia de pobreza —“Tenemos que hablar de un
20 % mas o menos estable y el resto, una pobreza muy gran-
de, muy grande”- y a familias en las que no hay formacion
técnica y dedicadas principalmente al trabajo rural es des-
tacado como aspecto relevante entre sus caracteristicas.

Luego senala que, en ese contexto, como docentes de
la institucidn, tienen como tarea transmitir cierta idea de
familia:

[...] tratar de hacer integrar y saber cuél es el valor de la
familia, cudl es la funcién de la mama, cual es la funcién del
pap4, cudl es la funcién del chico. ;Por qué? Porque ellos no
tienen la funcién. Piensan que el padre tiene que ir a laburar,
el padre come primero y los hijos, si queda, comen después,
porque el padre es el que trae la guita, entonces tiene que
estar bien alimentado (director, Lavalle).

En esta frase surge un claro ejercicio de la violencia
simbdlica en relacién con las formas de la organizacién
familiar y a las relaciones entre padres e hijxs, junto con
un cuestionamiento a las modalidades mas tradicionales
del ejercicio del patriarcado, que imponen fuertes jerar-
quias entre los integrantes de las familias; en algunos rela-
tos incluso llega a manifestarse la plena disposicion de
los cuerpos femeninos y formas extremas de paternalismo
autoritario.

Las principales descripciones referidas a Ixs estudian-
tes que se dan en el caso de Maipu estan vinculadas a la
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ruralidad asociada a la cultura boliviana, de la que Ixs estu-
diantes serian, en sus representaciones, descendientes:

Sobre todo a la cultura, al lugar, la gente de aca es, ademas
de ser muy respetuosa, muy décil. O sea, en el buen sentido,
son alumnos manejables, uno los puede moldear de alguna
manera. Porque son alumnos que se dejan ensefar, se dejan
disciplinar (director, Maipd).

Estas expresiones ponen de manifiesto la profunda
creencia de la legitimidad del ejercicio de dominacién sim-
bélica que tiene lugar en estos discursos, al asociar sin tapu-
jos el respeto con la docilidad, a la disciplina estimada como
requerida para el proceso formativo con “dejarse ensenar”.

Respecto a las caracterizaciones sobre las diferencias
entre varones y mujeres que tienen lugar en estos discursos,
podemos decir que, en los tres casos analizados, se apela al
uso de fuertes estereotipos de género. En relacién con los
aspectos actitudinales: se reconoce a los varones como més
sociables y las mujeres como mas “complicadas”, aunque
también mas resolutivas. Sobre las capacidades desarrolla-
das para el trabajo, se hace alusion a la fuerza fisica del
varén y a que son mas “mafiosos y vagonetas’, mientras que
a las mujeres se las caracteriza como mas “responsables” y
como mas destacadas por el detalle, por la sutileza.

Cuando se pregunta por los problemas vinculados a la
asistencia, en el caso de Maipd, se reconocen los problemas
de movilidad y la condicién socioeconémica como los prin-
cipales inconvenientes que afectan la cursada, y se generan
estrategias vinculadas a solventar materiales y garantizar la
continuidad de Ixs estudiantes. Pero, cuando las dificulta-
des se relacionan con las responsabilidades de cuidado que
recaen sobre las mujeres, estas se naturalizan, apelando a un
discurso de diferenciacién sexual complementaria:

[...] o sea que la distancia es uno de los atenuantes; la par-
te econdémica es otra; y a veces también la parte laboral o
el compromiso familiar que tienen los alumnos. [...] hubo
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alumnos que no podian asistir porque volviamos después de
las 12 y media; entonces, en el caso de si alguna es mama o
alguna es esposa que tenga que atender a su esposo o a sus
hijos, no pudo participar del proyecto, pero no participan
porque no han podido nada mas (director, Maipu).

En otros dos casos, se generan algunas estrategias
para promover la permanencia estudiantil, que se enfocan
en las estudiantes embarazadas o con hijxs. En Lavalle se
menciona la implementacién de un programa provincial
de retencion escolar para personas embarazadas, ademas
de practicas que realiza la institucién para el cuidado de
hijxs de estudiantes. Surge del relato que son las estudiantes
mujeres quienes asisten con sus hijxs, muy precariamente,
no asi los varones.

En muchos pasajes de los discursos, la categoria
“madre” se antepone e invisibiliza a la de “estudiante”, lo
cual muestra nuevamente un empleo de clasificaciones que
ponen en desigualdad a las mujeres estudiantes. Los estu-
diantes varones no son catalogados como “padres” aunque
muchos de ellos lo sean.

3.2. Practicas de formacion para el trabajo y obstaculos
en el mercado de trabajo

Un punto en comtn en los tres CCT es la ausencia de
problematizacidn de las practicas institucionales desde una
perspectiva de género. Al indagar coémo se efectda la asig-
nacién de tareas a Ixs estudiantes, nuevamente surgen cla-
sificaciones sociales estereotipadas en las practicas institu-
cionales y docentes. En el caso de Lavalle, al referirse a la
asignacién de tareas, uno de los docentes en primera ins-
tancia sostiene la igualdad de trato, pero luego afirma que
las tareas fisicamente mas pesadas se otorgan a varones y
las blandas a las mujeres, por lo que se pone en juego el
paternalismo dominante:
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[...] dejo que piquen los hombres y no pongo a las mujeres
a picar. Pero la mujer si que vaya, corte el caio que es plas-
tico, es blandito, que ponga la caja, que pase los cables, que
conecte porque es lo que ella quiere aprender (docente de
Electrdnica, Lavalle).

Respecto de las practicas profesionalizantes en Maipu
y Lujan de Cuyo, los discursos se centraron en el dispositivo
de las pasantias. En Maipu explican que son escasas porque
no hay suficientes lugares en la zona con los que se pueda
articular y por los requisitos legales para llevarlas adelante.
Ademas, entienden desde la institucion que falta difusion de
la escuela, que no corresponde a ellxs resolver la interme-
diacién con el mundo productivo:

Si, tenemos pasantias, lo que no tenemos es mucha difusion,
digamos, porque bueno seria que, asi como cayd el sefior este
de la empresa a buscar al chico de metalirgica, también caye-
ran peluqueros, también cayeran carpinteros, pero no pasa
nada. Falta difusion de nuestras escuelas, de nuestros talleres,
de los alumnos (director, Maipu).

Explican que los duenos de los talleres van a buscar
pasante y se selecciona en funcién de aptitudes personales.
Los pasantes eran todos varones: “Entonces uno siempre
trata de mandar al mejor [...]. No tanto como... sino como
persona” (docente de Soldadura, Maipu).

También en el caso de Lujan de Cuyo se ubican los
problemas en la intermediacion laboral fuera de la institu-
cién, y frente a ello nada puede hacerse, en este caso son
atribuibles exclusivamente al sector empresarial.

En sintesis, respecto de los espacios de formacién prac-
tica en los CCT, cuentan con pasantias cuyas condiciones, en
general, las imponen quienes ofrecen sus establecimientos
para desarrollarlas. Y también con précticas en los mismos
centros. En todos los casos, aparece la idea de habilida-
des innatas masculinas para el desarrollo de determinadas
actividades laborales y, aunque se reconoce que en muchos
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casos estan asociadas a su participacién en actividades fami-
liares (donde las mujeres se dedican sobre todo al traba-
jo doméstico), no aparecen estrategias institucionales que
tiendan a generar igualdad de condiciones para el desarro-
llo de las précticas al interior de la institucidn.

Cuando se consulta por las percepciones sobre los obs-
taculos en el mercado de trabajo que enfrentan las mujeres,
se conjugan distintos argumentos que los entienden como
problema externo a los CCT, por lo que se evidencia una
l6gica similar a la utilizada en los discursos respecto de la
implementacién de pasantias.

Algunxs entrevistadxs reconocen que en el pasado exis-
tian impedimentos para las mujeres, pero sostienen que
esa situacion estd cambiando, al mismo tiempo que hacen
numerosas menciones a los limites que encuentran las
mujeres en los sectores de actividad histéricamente mas-
culinizados (talleres mecanicos y metaldrgicos, electricidad)
y a los estereotipos mencionados anteriormente, especial-
mente a la fuerza fisica. En este sentido, se evidencian
las circunstancias que condicionan, en el plano semidtico,
coémo estas entidades sociales son resistentes a los nuevos
discursos y hasta qué punto, ya que pueden visualizar estos
aspectos en otros sectores, pero se invisibilizan en relacién
con su propia practica.

Otro entrevistado, luego de afirmar que no existen
obstaculos para las mujeres, ahonda en su explicacién y
expresa que el limite aparece no para la formacién de las
mujeres, sino para la participaciéon laboral. Es decir, las
mujeres pueden formarse en electricidad, pero para arreglar
inconvenientes domésticos y simples, no para trabajar en
actividades reservadas a los varones del ambito publico y
la fuerza fisica:

[...] no tengo ningtin problema porque les puede servir para
su casa, les puede servir para trabajar, les puede servir para
arreglar sus propias cosas en la casa [...]. No es que te vas a
ir a trabajar a una petrolera de electricista, donde tenés que
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manejar grandes potencias, motores y cosas pesadas, podés
manejar cosas simples (docente de Electrénica, Lavalle).

El mismo docente afirma y naturaliza que la electri-
cidad es una actividad masculinizada, y que las tareas en
el mercado de trabajo se asignan segin género, del mismo
modo que en el curso. En sus palabras, las mujeres podrian
realizar las tareas de proyeccidn de obra, no de ejecucidn,
ni tampoco estarian preparadas para hacerlo dado que no
es una formacién que brindan desde el CCT:

Sabemos que van a contratar primero a un hombre que a una
mujer porque tienen que subirse a cambiar en altura, tienen
que trabajar con motores y cosas pesadas, qué sé yo, quizas
que la sociedad misma la discrimina y hace la diferencia.
Ahora si vamos a hablar, lo que pasa es que con el nivel que
salen tampoco es que van a proyectar ni a hacer el trabajo de
escritorio, o sea, el trabajo de hacer el plano de una casa, ni
eso, sino que vamos mas al nivel que nosotros damos y hasta
donde llegan los chicos, es para ejecutar la obra, no es para
proyectar la obra; entonces las mujeres pueden mas estar en
el proyecto de la obra, pero no van a estar picando, ni entre
medio de los albaiiles, ni colgadas de una loza haciendo ese
tipo de trabajos (docente de Electrénica, Lavalle).

En este sentido, se pueden observar similitudes en los
discursos respecto de los dispositivos de formacién para el
trabajo dentro de la institucién y los construidos en torno al
mercado de trabajo: en ambos funciona la naturalizacién de
la situacidn de las mujeres y de los estereotipos vinculados a
los géneros. Es decir, mencionan la segregacién horizontal
al interior de los mercados laborales determinada por el
principio de separacion de tareas (masculinas y femeninas)
y la necesidad de compatibilizacidn de las tareas familiares
y laborales, como sucede con la permanencia en los centros
de formacidn, de manera acritica.

En estos discursos, es posible identificar también men-
ciones explicitas a las desigualdades de género que operan
sobre la base de las distinciones de los cuerpos fisicos y
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sus atributos, en algunas oportunidades asociadas también
ala condicién juvenil.

Una docente comienza afirmando que las discrimina-
ciones en el mercado de trabajo tienen un fundamento eta-
rio y que “en la actualidad el tema del género no existe”; asi,
la entrevistada relaciona las posibilidades de conseguir un
trabajo directamente a la imagen o la fuerza como atributos
vinculados a la edad, de modo que Ixs jévenes tendrian mas
oportunidades fisicas de conseguir un empleo. “[...] no voy
a ir a levantar 20 bolsas de Portland con 58 afios” (docente
de Arte, Lavalle). Sin embargo, luego identifica la violencia
simbdlica que se ejerce sobre las mujeres a través de requi-
sitos vinculados a la apariencia fisica. Considera que este
atributo puede ser una herramienta para ingresar o para
quedar fuera del mercado de trabajo. También un docente
varén expresa: “La imagen, la imagen fisica de la mujer es
muy exigente en comparacion con la del hombre” (docente
de Gastronomia, Lujan de Cuyo).

También se reconocen, sin ahondar en ellos, los limites
en relaciéon con la maternidad por las responsabilidades
de cuidado para el acceso al mercado de trabajo, entre Ixs
entrevistadxs de Lujan de Cuyo y Maipu. “Y l6gicamente
que se las tienen que ingeniar porque es mas complicado;
con una mama que ya tiene un nifio es otra la realidad,
pero se las rebuscara y tendra alguien con quien dejar ese
chiquitito” (director, Lujan de Cuyo).

En estos discursos se esboza como obstaculo la necesi-
dad de compatibilizacidn de las tareas familiares y laborales,
pero este se naturaliza, y se depositan exclusivamente en
ellas las estrategias para su resolucion.

3.3. Desigualdades de género en los discursos
de estudiantes

Interesadas en los discursos de Ixs estudiantes sobre la
experiencia de formacién y sobre el mercado de trabajo,
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indagamos en los grupos focales!' y consideramos los gru-
pos de varones y de mujeres comparativamente, buscando
las diversas formas en que se recibe, se apropia, se recon-
textualiza en diferentes lugares la reestructuraciéon en el
plano de los érdenes del discurso sobre las desigualdades
de género.

Iniciando con el analisis de los grupos de varones,
podemos mencionar que ellos expresan que no deben preo-
cuparse por tareas vinculadas al cuidado o la organizacién
del hogar para concurrir al CCT, aunque si por trabajo fue-
ra de este.

En el caso de Lavalle, asumen que en el curso de Elec-
tricidad el nivel de ensenanza es diferente segtin género, tal
como lo manifest6 el docente, lo que no ocurre en Cuero y
Gastronomia. Esto podria vincularse a que estas dos espe-
cialidades, relacionadas al trabajo manual y al cuidado, son
tipicamente asociadas a las mujeres. En general, aparece en
los grupos de varones un sexismo benevolente vinculado a
la proteccién y a la menor fuerza fisica de las mujeres.

En cuanto a las disparidades de género en el mercado
de trabajo, algunos jovenes reconocieron distintas formas
de desigualdad que afectan a las mujeres histéricamente y
un proceso de cambio en marcha, el cual vinculan con la
realidad del trabajo agropecuario, con gran presencia en
este territorio; las formas de desigualdad que mencionan
son, fundamentalmente, la desvalorizacidn de los saberes y
la labor, lo que se manifiesta en el pago desigual.

Todo depende de cémo esté la sociedad més adelante: no
depende de cuénto sepas, depende de cdmo esté la distincion

11 Se trabajé con 6 grupos. En Lavalle se realizaron dos grupos: uno a diez
mujeres de orientacidn en artes aplicadas y otro a cinco varones de tres cur-
sos diferentes, Electricidad, Cuero y Gastronomia. En Maipt, ambos grupos
focales fueron realizados a Ixs estudiantes del curso de Carpinteria. Uno
estuvo integrado por 6 varones de entre 16 y 22 afos, el otro por 4 mujeres
de entre 18 y 60 afios. Mientras que en Lujan de Cuyo el de varones se reali-
z6 con inscriptos en Mecénica y Soldadura, y el de mujeres, en Gastrono-
mia; Ixs integrantes tenian entre 22 y 40 afios.
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de género [...] hay muchas mas mujeres que hacen mas
esfuerzo que los varones; por ejemplo, mi hermana trabaja
en la chacra, y ellas podian hacer mas que los hombres, pero
les pagaban mas a los hombres que a ellas. Siempre hubo esa
distincién (grupo focal varones, Maipu).

Respecto al mercado de trabajo al que acceden, los rela-
tos grupales revelan también asociaciones con las opciones
que se presentan a varones y mujeres en estos contextos.
“En las zonas rurales hay mas facilidad para los hombres
de encontrar trabajo, mientras que en las ciudades son las
mujeres las que tienen mayores facilidades” (grupo focal
varones, Lavalle).

La asociaciéon nuevamente se funda en el tipo de tra-
bajos disponibles y la formacién de varones y mujeres en
zonas rurales y urbanas. En el campo, las tareas son mas
pesadas y suponen fuerza fisica (cosecha, trabajo con ani-
males); en las ciudades, las tareas son mas livianas, manua-
les, intelectuales (comercio, administracién). Otros grupos,
en cambio, consideran que varones y mujeres tienen las
mismas dificultades, y que estas se vinculan a la zona de
residencia o las posibilidades de capacitacion, que se ven
menguadas en las zonas rurales.

En el material resulté muy interesante la dindmica del
grupo focal de varones de Lujan de Cuyo, ya que alli en
dos oportunidades se utiliza el chiste como recurso. Ambos
surgen en referencia a la posibilidad de que ellos desempe-
fien una tarea doméstica o tomen un curso “para mujeres”
(magquillaje o depilacién). Uno de los participantes concluye
el chiste con una apertura: “Pero hay otros hombres que si
lo hacen”. Al hacerlo, se expresd en tono serio, por lo cual
cambid totalmente el clima de la reunidn, y otro participan-
te simplemente respondié: “Es cierto”. No continuaron las
burlas ni las bromas. Entendemos que esta dindmica discur-
siva muestra un cambio interesante. Su propia participacién
en espacios feminizados se procesa con el recurso del chiste
en un grupo de varones, lo que denota la permanencia de
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formas tradicionales de representar las posibilidades para
los varones y las mujeres, aunque una voz masculina inte-
rrumpe la broma trayendo otras modalidades de comporta-
miento masculino, lo que no genera un rechazo grupal, sino
una expresion de aceptacion.

Por el contrario, no se suscitaron ni chistes ni bromas
respecto a la presencia de las mujeres en espacios tradi-
cionalmente caracterizados como masculinos (futbol, sol-
dadura) en las zonas rurales. No solo aceptan seriamente la
participacion de mujeres en especialidades masculinizadas,
sino que incluso resaltan la posibilidad de que sean mejores
que los varones y reconocen que ellas no se insertan labo-
ralmente de manera masiva en esos sectores, lo que las priva
de contar con la experiencia indispensable no solo para
conseguir un trabajo, sino también para desempefiarlo de
manera idénea. Nuevamente, aparece una mayor posibili-
dad de reconocer cambios y transformaciones con relacién
al mercado de trabajo y en menor medida en relacién con
la propia experiencia, aunque no surgen en este caso expre-
siones de negacién frente a las desigualdades entre varones
y mujeres en el proceso formativo.

Por su parte, en los grupos de las mujeres, vemos que
utilizan, generalmente, el masculino para referirse a ellas
mismas: “Somos todos iguales”. Expresaron que no hay for-
mas explicitas de sexismo que segmenten estudiantes por
especialidades: “Esa discriminacion de ‘Anda a coser porque
sos mujer o vos a carpinteria, no” (grupo focal mujeres,
Maipu). Sin embargo, esta discriminacion si aparece cuando
se refieren al contexto familiar: “Mi familia se pensaba que
estaba haciendo costura; cuando les dije que estaba hacien-
do carpinteria, mi papd me reté y no queria que viniera,
porque me decia que era para varones, y aparte por el hora-
rio” (grupo focal mujeres, Maipu). En simultaneo, registra-
mos argumentaciones que legitimaban practicas de sexismo
benevolente: la idea de que en el CCT las “cuidan” de realizar
esfuerzos, de lastimarse, etc.
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En cuanto al mercado de trabajo, hay posturas disiden-
tes: algunas de las estudiantes piensan que las posibilidades
se estan abriendo un poco mas y, por otro lado, hay quienes
coinciden en que la sociedad se resiste a que la mujer pueda
trabajar en lo mismo que hace el varén, a lo que califican
bajo la denominacién “sociedad machista”.

Una cuestion central que sefialan es que, a diferencia
de los varones, todas realizan tareas de cuidado antes y des-
pués de asistir al CCT, ademas de trabajos fuera del hogar en
algunos casos. En los relatos estd muy presente esta com-
binacién de tareas: “Te prepara (la institucion) para usar el
tiempo que tenés disponible. Todas nos ocupamos de la vida
familiar. Podés estar cuidando a los chicos y haciendo algo.
Yo no podria salir a trabajar” (grupo focal mujeres, Lavalle).

Surge también en los discursos de las estudiantes una
estrategia institucional que tiende a fomentar la adaptacion
practica a las dindmicas contextuales.

Esta caracteristica se asocia a la eleccién de la modali-
dad Artes Aplicadas: el supuesto de estar haciendo sin estarlo,
sin darse cuenta, asi las tareas multiples que realizan quedan
invisibilizadas completamente. Ademas, les permite mejorar
sus ingresos, que visualizan como complementarios en la
economia familiar, y sus proyecciones a futuro se organizan
alrededor de conciliar sus dindmicas familiares con alguna
labor en el sector de la actividad o generar sus propios
emprendimientos para “manejar tus horarios y ser tu pro-
pio jefe” —en masculino— (grupo focal mujeres, Lujan de
Cuyo). Todas ellas expresan claramente cémo la asistencia
al CCT habilité nuevos deseos y proyecciones impensadas, a
partir de la tarea del docente.

El chiste también se emplea como recurso discursivo y
referido a una actividad predominantemente masculina: el
ejercicio de la funcién publica en un elevado cargo politico,
refiriéndose a la posibilidad de que una de las estudiantes
sea candidata a intendenta (jefa del gobierno local).
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—¢Viste? Escondiditos aca en el tltimo rinconcito. No solo
la direccién tendria que hacer maés. El gobierno deberia darle
mas importancia al CCT. Tarda mucho en dar los titulos, como
3 afios entre que van a Buenos Aires. Tendria que traer mas
cursos aca, que no haya que ir todo al centro. Es cuestion
de invertir, una cuestiéon de un Estado presente. Idiomas,
francés, economia social. El profe hace lo que puede. Que la
misma municipalidad ayude a promocionar. Estar presente.
Que ayude con la intermediacién con las bodegas. Con recur-
sos para hacer las cosas. Al final todo es plata. Invertir [la
intervencidn despierta las risas de todas].

—Todavia no se postula.

—Si fuese yo intendenta sabiendo que hay gente que quiere
progresar, habria que invertir (grupo focal mujeres, Lujan
de Cuyo).

Lo interesante de este chiste es que, ademas de habilitar
una imagen tan potente en términos profesionales, conden-
sa el plexo de relaciones intervinientes y también introduce
una posicion activa vinculada a las politicas publicas.

Conclusiones

En las dltimas décadas, en Argentina existe un creciente
movimiento de denuncia y cuestionamiento de las desigual-
dades de género y, en consecuencia, un esfuerzo desde
diversos &mbitos para modificar las practicas discriminato-
rias. Sin embargo, las relaciones siguen fuertemente mol-
deadas por los estereotipos de género patriarcales. En este
articulo abordamos las desigualdades de género enfocin-
donos en el componente semidtico de los discursos de
directivxs, docentes y estudiantes en relacién con los dis-
positivos de practicas y de acompanamiento en tres CCT.
Proponemos una perspectiva territorial en la que abordar
los centros de formacién aporta a comprender las dindmi-
cas de la produccién y reproduccion social de los diversos
territorios en Mendoza; por ello se escogieron instituciones
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de tres zonas vinculadas a la industria vitivinicola, actividad
con fuerte importancia en la economia regional.

Acudimos a las categorias de sexismo hostil y sexismo
benevolente para explorar estas nuevas formas que mol-
dean las desigualdades de género e impregnan los discursos
de los distintos agentes de los centros de formacién en
pleno proceso de cambio. Es decir, analizamos las circuns-
tancias que condicionan en cada contexto y las resistencias
en el plano semiético a los nuevos discursos.

La consideracién que tienen las instituciones educa-
tivas sobre el género es crucial a la hora de vehiculizar
demandas o activar politicas a favor de la igualdad, ya que,
para conseguir actuaciones verdaderamente dirigidas a la
promocion de la igualdad, se requiere un enfoque de géne-
ro que no es el predominante en las instituciones educati-
vas. Asi, entendemos que determinados discursos actdan de
freno a la igualdad, mientras que otros actdan de cataliza-
dores. Sigue siendo la escuela el lugar donde las mujeres se
enfrentan a nuevas posibilidades, a pesar de que sea escasa-
mente permeable a revisar sus practicas.

Buscando las diversas formas en que se reciben, se
apropian, se recontextualizan en diferentes lugares las
transformaciones que estan teniendo lugar en los 6rdenes
del discurso sobre las desigualdades de género, analiza-
mos entrevistas a directivxs, docentes y grupos focales con
estudiantes.

A partir del analisis de contenido, se identificd entre
docentes, directivxs y estudiantes el empleo del masculino
genérico y una tendencia a la infantilizacién de las perso-
nas estudiantes, en gran medida mayores de edad, junto a
una persistente resistencia a reconocer las desigualdades de
género en la institucidon. Describen a sus estudiantes uti-
lizando estereotipos vinculados a la ruralidad, la pobreza
y la migracién, atravesados por clasificaciones habituales
en relacidon con las capacidades y habilidades de varones
y mujeres. Existe un claro ejercicio de la violencia simbé-
lica respecto a las formas de la organizacién familiar y a
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las relaciones entre padres e hijxs, sumado a un cuestio-
namiento a las modalidades mas tradicionales del patriar-
cado, que imponen fuertes jerarquias entre los integrantes
de las familias.

Cuando las dificultades en la retencién estan vincu-
ladas a las responsabilidades de cuidado que recaen sobre
las mujeres, se naturalizan, apelando a un discurso de dife-
renciacion sexual complementaria. Sin embargo, se gene-
ran algunas estrategias para promover la permanencia estu-
diantil, que se enfocan en las estudiantes embarazadas o
con hijxs. Las alumnas que son madres pueden asistir a
la institucién con sus hijxs muy precariamente, dado que
no se generan estrategias de acompafiamiento institucio-
nalizadas. Las clasificaciones sociales estereotipadas guian
la asignacidn de tareas y las posibilidades en las pasantias
impregnando las practicas institucionales y docentes.

Invariablemente, los problemas en la intermediacién
laboral son atribuidos al sector empresarial o a otras ins-
tituciones. Aunque se reconoce que en muchos casos las
mujeres tienen dificultades asociadas a su participacién en
actividades familiares (donde las mujeres se dedican sobre
todo al trabajo doméstico), no aparecen estrategias institu-
cionales que tiendan a generar igualdad de condiciones para
el desarrollo de las practicas al interior de la institucion.

Con relacién a las practicas de formacién para el tra-
bajo y obstaculos en el mercado de trabajo, vemos una
notoria ausencia de problematizacién de las practicas ins-
titucionales desde una perspectiva de género. En este sen-
tido, se evidencian las circunstancias que condicionan, en
el plano semidtico, como estxs actorxs sociales son resis-
tentes a los nuevos discursos respecto al reconocimiento de
las desigualdades de género y hasta qué punto, ya que se
invisibilizan en relacién con su propia practica.

Aunque se mencionan situaciones vinculadas a la
segregacion horizontal al interior de los mercados laborales
determinada por el principio de separacion de tareas (mas-
culinas y femeninas) y la necesidad de compatibilizacion de
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las tareas familiares y laborales, ello acontece de manera
acritica. La compatibilizacion entre las tareas familiares y
laborales se naturaliza, y se deposita exclusivamente en las
mujeres las estrategias para su resolucién.

Algunos jovenes varones, en cuanto a las disparidades
de género en el mercado de trabajo, reconocieron distintas
formas de desigualdad que afectan a las mujeres histdrica-
mente y un proceso de cambio en marcha, el cual vinculan
con la realidad del trabajo agropecuario, con gran presencia
en este territorio; las formas de desigualdad que mencionan
son, fundamentalmente, la desvalorizacién de los saberes y
lalabor, lo que se manifiesta en el pago desigual. Entre ellos,
también vimos una mayor posibilidad de reconocer cam-
bios y transformaciones con relacién al mercado de trabajo
y en menor medida en relacidn con la propia experiencia,
aunque no surgen en este caso expresiones de negacion
frente a las desigualdades entre varones y mujeres en el
proceso formativo.

Ni varones ni mujeres senialan formas explicitas de
sexismo que obstaculice el ingreso de estudiantes por espe-
cialidades, lo que si aparece cuando se refieren al contex-
to familiar. Estin muy arraigadas las argumentaciones que
legitiman practicas de sexismo benevolente y estrategias
institucionales que tienden a fomentar la adaptacidn practi-
ca a las dindmicas contextuales, en las que los obstaculos en
el mercado de trabajo son moneda corriente. Ellas expresan
claramente cémo la asistencia al CCT habilité nuevos deseos
y proyecciones impensadas, a partir de la tarea del docente.

A pesar de las visibles resistencias, se puede recono-
cer un claro rechazo a explicitos mecanismos discrimina-
torios entre especialidades, aunque sigue registrandose una
fuerte prevalencia de los discursos que sostienen diversas
formas de sexismos sutiles, especialmente variadas formas
de paternalismo benevolente. Podemos decir que el cam-
bio mas profundo, que permite identificar transformacio-
nes en el plano de los érdenes del discurso, en estas ins-
tituciones, lleva a construir un estilo de la igualdad en el
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discurso educativo sobre el trato entre varones y mujeres:
resultan intolerables las formas explicitas de discriminacién
por género. Aunque en las practicas encontramos discursos
estereotipados y en plena disputa entre tradicionalismo y
fuertes transformaciones, que, por ahora, solo pueden sefia-
larse en el “afuera” institucional.
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lll. Mujeres y varones en dispositivos
de formacion para el trabajo

Entre la reproduccion y las disputas en torno
a las significaciones hegemonicas de género
en escuelas técnicas de la provincia de Neuquén

NOELIA GIAMPAOLETTI' Y DELFINA GARINO?

Resumen

Este articulo propone un andlisis comparativo de las
formas de participacion y valoracién de la experiencia
escolar de estudiantes varones y mujeres en dispositivos
de formacidon para el trabajo de escuelas técnicas de
Neuquén, especificamente talleres/laboratorios y précti-
cas profesionalizantes, incluyendo pasantias. Los dispo-
sitivos de vinculacién con el mundo del trabajo promue-
ven formas particulares de interaccidon entre sujetos y
estructura, en donde la subjetividad va construyéndose
a lo largo de las experiencias educativas. Se propone un
andlisis desde la perspectiva de género de estos disposi-
tivos de formacion para el trabajo, lo que implica mirar
articuladamente lo institucional y lo subjetivo.

Para ello, primero se describen los dispositivos de
formacidn para el trabajo, considerando la articulacion
con sectores productivos, la vinculacidén con otras insti-
tuciones y los mecanismos de seleccién de estudiantes.

I ITP-UNCuyo-CONICET.
2 IPEHCS-CONICET-UNCo/FACE-UNCo.
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Luego se analizan las experiencias estudiantiles. De este
modo, se encontraron formas de sexismos que persis-
ten y formas de disputa en torno a las significaciones
hegemonicas de género.

Introduccion

Como punto de partida, se considera que desigualdades
de distinto tipo atraviesan y constituyen las relaciones
sociales en las sociedades actuales, entre ellas las vin-
culadas al género. En este marco, la preocupaciéon por
la igualdad de género y el empoderamiento de la mujer
forma parte de los consensos internacionales y es una
tematica que aparece en los Objetivos de Desarrollo
Sostenible (ODS) 4 y 5 de la ONU, que se orientan a
alcanzar la igualdad de género, en general, y a elimi-
nar las disparidades de género en la educacién y en
la formaciéon profesional, en particular. En Argentina,
como en otros paises de América Latina, en los dltimos
anos las desigualdades de género han adquirido especial
relevancia, y se han promovido legislaciones y politicas
publicas que buscan disminuirlas (Rodriguez, 2008), a
pesar de lo cual persisten.

En el campo especifico de la formacion para el trabajo
(FpT), como es la educacién técnico-profesional (ETP), el
sostenimiento de estas desigualdades es particularmente
importante (Seoane, 2013; Conde, 2013; Goren y Barran-
cos, 2002; Silveira, 2001): no solo porque las mujeres son
menos en estos espacios de formacidn, sino porque que se
visualiza una segregacion de género segun las especialida-
des, que se encuentra en estrecha vinculacién con la divi-
sién sexual del trabajo (Seoane, 2013).
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A partir de esta situacién, este capitulo retoma una
investigacion realizada entre 2017 y 2018% que tuvo como
objetivo general analizar cémo se producen (y reproducen)
anivel institucional las desigualdades entre varones y muje-
res en escuelas secundarias técnicas y centros de forma-
cion profesional, e identificar las acciones y estrategias pro-
movidas en las instituciones educativas para reducir estas
desigualdades en la provincia del Neuquén*.

De los ejes que tuvo dicha investigacidn, este articulo
se enfoca en analizar las formas de participacion de los/
as jovenes en los dispositivos de formacién para el tra-
bajo (FpT) de escuelas secundarias técnicas (EST) de Neu-
quén y las valoraciones construidas por los/as estudiantes
sobre sus experiencias escolares. Concretamente, se pre-
gunta: sexisten diferencias respecto de la participacién de
estudiantes varones y mujeres en los dispositivos de FpT?;
;como perciben la participaciéon en estos espacios las/os
estudiantes?; ;como valoran sus pasajes por las escuelas?;
¢se implementan acciones tendientes a la reduccién o erra-
dicacion de las desigualdades de género?; scules?

El articulo se estructura en cinco apartados:

1. la perspectiva tedrica metodoldgica;

3 Esta investigacion fue financiada por el FONIETP-INET, y se encuadré en el
proyecto de investigacion de la FACE-UNCo C127 “Escuela secundaria y tra-
bajo en la provincia de Neuquén: dispositivos de formacidn, experiencias
escolares y trayectorias juveniles”, dirigido por la Dra. Silvia Martinez y
codirigido por la Dra. Delfina Garino. En ella participaron Silvia Martinez,
Delfina Garino, Noelia Giampaoletti, Lucia Di Camillo, Irene Buchter y
Andrea Properzi. Ademés, se enmarca en el Proyecto PUE (IPEHCS-CONICET-
UNCo) “La (re)produccién de las desigualdades en la Patagonia Norte. Un
abordaje multidimensional”.

4 Se buscé analizar el modo en que las instituciones de educacién técnico-
profesional conciben la problemética de género e incorporan (o no) aborda-
jes institucionales especificos al respecto. El anilisis local y sectorial que
planted esta investigacion se complementé con una segunda instancia que
buscé establecer comparaciones interregionales con lo que sucede en la
tematica abordada en la Ciudad de Buenos Aires, el conurbano bonaerense,
Mendoza y Corrientes.
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las caracteristicas socioproductivas de la provincia;

las caracteristicas de las escuelas secundarias técnicas

seleccionadas;

4. los modos de participacién de mujeres y varones en
los dispositivos de FpT que implementan las institu-
ciones; y

5. las conclusiones.

w

1. Perspectiva tedérico-metodolégica

En primer lugar, pensar en términos de géneros remite
a sistemas de relaciones sociales que articulan complejos
entramados de poder en torno a la diferencia sexual. Faur
(2017) argumenta que, cuando se quiere definir “género’,
es fundamental considerar dos atributos significativos: el
rechazo al determinismo bioldgico y la comprensiéon del
modo en que la vida social implica multiples desigualdades.
Es decir, “el género no trata sélo de nuestra identidad ni de
nuestra subjetividad individual, también se expresa en las
mas vastas relaciones sociales” (Faur, 2017: 12).

Entonces, es una categoria analitica relacional, no pue-
de comprenderse como un concepto tnico e inamovible,
porque implica recomponer el modo en que las identidades
genéricas son construidas en relacién con normas, institu-
ciones, idiosincrasias, etc. que se construyen historicamente
(Scott, 1996).

Para pensar las instituciones educativas, Alonso y Zur-
briggen (2011), desde una perspectiva decolonial, sostie-
nen que las instituciones que concentran la producciéon y
reproduccién del conocimiento cultural, es decir, la cien-
cia y la escuela, han sido eficaces en diseminar una nocién
de conocimiento con fuertes ribetes de descorporizaciéon y
de descontextualizacién, donde las experiencias del hom-
bre (varén) blanco, europeo, proveedor, de clase media,
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urbano, cristiano, heterosexual se constituyen en univer-
sales y excluyentes.

La escuela es una instituciéon que asume socialmente
la transmisidn de los saberes organizados y jerarquizados y
la seleccion (implicita o explicita) de qué ensefar y a quié-
nes (Tenti, 1999), pero, ademas, a partir de un determinado
patrdn cultural y normativo de acuerdo a las relaciones de
fuerza de determinado momento histérico, interviene en
las relaciones entre los/as sujetos/as en cuanto participa
en la formacién de las subjetividades (Bourdieu, 1965, en
Dukuen, 2018).

En palabras de Subirats, la escuela propicia

la transmisién de una cultura androcéntrica, que a través
del curriculum oficial y del curriculum oculto transmite a
las nifias su cardcter secundario en el mundo publico [...]. Al
mismo tiempo que les designa un lugar y una tarea especifi-
ca, la del cuidado y atencién a los otros, es decir, su caric-
ter forzosamente subordinado al orden masculino imperante
(Subirats, 2019: 29).

Este aprendizaje subordinado es un factor de que los
titulos académicos o los saberes adquiridos no posean el
mismo valor para varones que para mujeres (menor valor
asignado para ellas que para ellos en el dmbito laboral)
(Subirats, 2016).

Ademas, las practicas escolares de educadores/as y
educandos/as muchas veces legitiman ciertas interacciones
y deslegitiman o desechan otras porque incluyen respues-
tas a normas, creencias y valores no explicitados acerca
de lo que significa ser mujer y ser varén (Palermo, 2004).
Es decir, las practicas curriculares, entendidas en el senti-
do amplio como particulares configuraciones provenientes
de un discurso pedagdgico hegemonico, son constitutivas
de la subjetividad de docentes y estudiantes (Herndndez y
Reybet, 2006).

En el caso de la educacidon técnica profesional, algunos
de los sentidos que introduce la divisidon sexual del trabajo
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en el campo de la produccion de saberes socialmente “Gti-
les” (Morgade, 2008) se traducen en un primer mecanismo
de segmentacidn: la organizacion diferenciada por sectores
de especialidad. Efectivamente, la segregacion de género del
mercado laboral impacta en la formacion técnica y profe-
sional: varones y mujeres suelen elegir ocupaciones tipi-
cas de acuerdo al género porque se ven atravesados/as por
expectativas sociales. De este modo, las expectativas, com-
petencias y la divisidon sexual del trabajo se retroalimentan
una y otra vez (Evans, 2006).

Por otra parte, las practicas educativas que impulsan
las instituciones pueden ser conceptualizadas como dispo-
sitivos de FpT, entendidos como las intervenciones —que
pueden encontrarse o no enmarcadas en politicas ptblicas—
que se proponen explicitamente intervenir para mejorar la
insercién laboral de los/as jovenes (Jacinto, 2010). Estos
pueden vincularse con la retencién o terminalidad educa-
tiva, con las experiencias de practica laboral y de forma-
cién profesional, con el primer empleo o con la generacién
de emprendimientos®. Se trata de estrategias que buscan
convertirse en recursos Utiles para orientar las estrategias
personales y la toma de decisiones. Ademds, promueven
particulares formas de interaccién entre sujeto y estructura,
en donde la subjetividad va construyéndose a lo largo de las
experiencias educativas.

Se propone un andlisis desde la perspectiva de género
de estos dispositivos de FpT, lo que implica mirar arti-
culadamente lo institucional y lo subjetivo, en cuanto las
instituciones tienen potencia para producir, reproducir o
transformar los sistemas de clasificaciéon que sustentan las
desigualdades y que son internalizados por los/as sujetos/
as.

Los antecedentes de estudios empiricos sobre desigual-
dades de género en ETP, aunque no son muy numerosos,

5 En este articulo se retoma especificamente las précticas profesionalizantes
(incluyendo pasantias) y espacios de talleres-laboratorios.
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evidencian s6lidamente cémo las desigualdades de la divi-
sion sexual del trabajo se reflejan en los espacios de forma-
cién vinculados al trabajo. De hecho, Leén (2009) sefiala que
en las escuelas técnicas siempre operd un imaginario que
excluye a las mujeres: por razones edilicias, de convivencia
o por las posibilidades de valorizacion de las certificaciones
en el mercado de trabajo. Este imaginario fue configurando
una matriz fundacional que influye sobre las representacio-
nes y practicas de equipos directivos y docentes. Bloj (2017)
resalta que la mayoria de los/as educadores/as de la ETP son
varones, lo cual retroalimenta el imaginario.

En el caso de la escuela técnica industrial en la Argen-
tina:

[...] surgida durante el predominio del “Estado de bienestar”,
y vinculada con la industrializacién del pais, tendi6 a reforzar
el caracter de “mundo masculino” de dicha modalidad. Ahi
es donde se despliega y refuerza la masculinidad como for-
ma hegemdnica, a través de la fuerza, el contacto con las
maéquinas, la valoracion de los saberes técnicos y el bajo peso
relativo de las humanidades. Un mundo sentido como poco
“seguro” o “amigable”, aun cuando las chicas hayan desarro-
llado alguna inclinacién a esos temas (Morgade, 2008: 219).

En este sentido, varias investigaciones argumentan que
las mujeres en la secundaria técnica son consideradas como
rarezas o intrusas. Por un lado, la diferencia se sitda como
argumento para descalificarlas a partir de una connota-
cién peyorativa y subalterna (Bloj, 2017), y, por otro lado,
aquellas que logran permanecer en la modalidad son con-
sideradas heroinas, en cuanto logran resistir en un espacio
incompatible (Evans, 2006).

En efecto, paralelamente a un discurso homogeneizador
instalado en las instituciones sobre la igualdad entre géne-
ros, las evidencias empiricas contradicen estas afirmacio-
nes. Las instituciones son ciegas a las discriminaciones por
género: en los espacios de FpT, a las estudiantes de ETP se
les adjudican supuestas cualidades naturales por el hecho de
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ser mujeres, como la prolijidad y el detalle (Bloj, 2017), y
deben demostrar que pueden participar en los talleres en
paridad con los varones. Ademas, la irrupcién de las nor-
mas de género en las instituciones, paraddjicamente, con-
tribuyen a la invisibilidad de la problematica (Evans, 2006);
por ello, al invisibilizar la segregacion o discriminacién, no
desarrollan estrategias para intervenir sobre este fendémeno
(Conde, 2013).

En relacién con las préacticas profesionalizantes (PP)
generadas en la ETP en ambientes reales de trabajo, muchas
veces las discriminaciones resultan de los cupos para inser-
tarse en dichas préacticas (Millenaar y Jacinto, 2015), pero
también las mujeres sufren en mayor medida cierta distor-
sion respecto de lo que deberia ser en términos tedricos esa
experiencia (Bloj, 2017), es decir, formas de discriminacion
por parte de las empresas receptoras de estudiantes, que
reproducen las desigualdades producidas por la division
sexual del trabajo, especialmente en sectores productivos
masculinizados (Martinez et al., 2020).

Debido a esto, analizar los dispositivos de FpT en cuan-
to nodos que concentran significaciones, practicas y dimen-
siones del sistema escolar permite un abordaje situado que
habilita la mirada sobre los/as sujetos/as, la escuela y el sis-
tema educativo. Es decir, estan constituidos por dindmicas
sociales e individuales que producen, reproducen y trans-
forman saberes y practicas pedagdgicas constitutivas de
subjetividad, en contextos escolares en los que parece perfi-
larse un escenario de fuerte concentracidon simbdlica de las
significaciones hegemonicas de género (Morgade, 2008).

Respecto de la estrategia metodoldgica, se abordaron
las EST seleccionadas a través de un estudio de casos (Yin,
2009), que posibilité investigar el fendmeno en profundidad
y dentro de su contexto de desarrollo y permitié anali-
zar distintas dimensiones de interés (Neiman y Quaran-
ta, 2006). Se planted construir hipétesis fundadas en los
datos sobre los modos en que estas instituciones producen
o reproducen las desigualdades entre varones y mujeres, o
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develar si se ponen en cuestién o se colabora en su trans-
formacion.

Se seleccionaron tres escuelas técnicas, siguiendo como
criterio de diferenciacién la composiciéon por género de
la matricula y la especialidad ofrecida, de manera tal que
tuvieran relevancia con relacién al mercado de trabajo local,
tomando especialidades orientadas al sector hidrocarburi-
fero y al sector agropecuario. La seleccién de estas orien-
taciones se vincula con la predominancia del sector hidro-
carburifero en la matriz productiva provincial y con el peso
que ha tenido el sector agropecuario, que, si bien estd en
retroceso, se propone como un sector que desarrollar desde
la politica publica, enmarcado en el complejo fruticola Alto
Valle. Se selecciond una EST electromecanica (EST A), una
quimica (EST B) y una agropecuaria (EST C).

La construccidén de datos se realizd entre agosto y
noviembre de 2017. Para ello, se utilizaron técnicas cuali-
tativas (entrevistas semiestructuradas a equipos directivos y
docentes; grupos focales con estudiantes de 6.° afio) y cuan-
titativas (encuestas a estudiantes de 4. ano). En este capitulo
se retoman las doce entrevistas y los seis grupos focales.

2. Caracteristicas socioproductivas de Neuquén:
el contexto de las instituciones educativas

Las caracteristicas socioecondémicas como politicas inter-
vienen en el vinculo de la educacién con el mundo del tra-
bajo; enmarcan las practicas escolares y las posiciones que
el sistema educativo asume respecto del sistema produc-
tivo. Asi, las condiciones socioproductivas de las regiones
adquieren relevancia en el analisis de las practicas edu-
cativas.

Neuquén es una provincia relativamente joven, confor-
mada como tal en 1955. Desde su constituciéon como Esta-
do provincial, ha sido gobernada por el MPN (Movimiento
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Popular Neuquino), que asume un discurso en pro de un
federalismo econdémico y politico, contribuyendo a una
identidad provincial que atin hoy pervive. Posee una fuer-
te presencia estatal y una gran cantidad de organizacio-
nes sociales (primeras puebladas en los 90, movimientos de
fabricas recuperadas, organizaciones feministas, sindicatos
docentes, etcétera) que muchas veces discuten las politicas
propuestas desde el Estado (Martinez, 2018).

Respecto del sistema educativo provincial, en 2014 se
sancion6 Ley Organica de Educacion de la Provincia del
Neuquén n.° 2.945/14, que sigue los lineamientos generales
de la Ley de Educaciéon Nacional n.° 26.206/06. Ademés,
en 2019 finalizé la construccion del disefio curricular para
las escuelas secundarias de la provincia (que incluyé a las
escuelas técnicas y agropecuarias), en un proceso conjunto
del Consejo Provincial de Educacién y del sindicato docen-
te, con apoyo de la universidad, incorporando las bases
docentes en su definicion.

Respecto de su matriz productiva, se basa en la pro-
duccién de petréleo y gas, sector que desde comienzos de
2012 intensificé su produccion utilizando métodos no con-
vencionales. Esto impulsé la actividad y generd una red
de relaciones entre proveedores/as y clientes/as y formas
de vinculacidn laborales y divisién del trabajo especificas
(Landriscini, 2017). Ademas, este cambio en la forma de
produccién implicé la profesionalizaciéon de parte de la
mano de obra, y se vincula también con la devaluacién de
las credenciales educativas que se asocia a la expansion de
la obligatoriedad del nivel secundario completo. A su vez,
la absorcion directa de empleados/as es baja (con matices
segln las localidades), pero dinamizadora de otros secto-
res productivos (Garino, 2019). Por otra parte, los elevados
niveles salariales y las condiciones laborales generalmente
asociadas a los puestos de trabajo que ofrece (formalidad)
generan un imaginario petrolero segin el cual la inser-
cion laboral en el sector es un objetivo para muchos/as
(Garino, 2018).
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El sector agropecuario, por su parte, compuesto
mayoritariamente por produccién fruticola, desde hace
varios afnos se encuentra en crisis por problemas de
competitividad, concentracidén de la cadena productiva
en pocas manos y reduccidén de los espacios para cul-
tivos a causa del desarrollo del mercado inmobiliario y
del avance de la industria petrolera en areas que his-
téricamente se destinaban a la produccién agropecuaria
(Acacio y Svampa, 2017).

Este modelo econémico primarizado se traduce en
un mercado laboral poco diversificado, con escasa par-
ticipacién de mano de obra en las actividades primarias
(Noya y Fernandez, 2004). En este contexto, el grueso
de la masa trabajadora se concentra en la rama ser-
vicios, dependiente del Estado provincial. Segin datos
de la Encuesta Permanente de Hogares (EPH-INDEC),
en el Aglomerado Neuquén-Plottier, durante el tercer
trimestre de 2017, el 48 % de los/as ocupados/as se
desempenaba en esta rama de actividad (entre los que se
encontraban los/as trabajadores/as de la administracion
publica, la educacién y la salud), seguido por el comercio
(18 %), la construccién (9 %), el servicio doméstico (8
%) y luego las actividades primarias (7 %), que incluyen
los/as ocupados/as en el sector hidrocarburifero y en el
agropecuario (Garino, 2019).

Finalmente, respecto de la poblacién juvenil del
aglomerado Neuquén-Plottier, en el tercer trimestre
de 2017 la mayoria de los/as jovenes ocupados/as se
encontraban en el sector servicios (34 %), en comercio
(23 %) y en servicio doméstico (12 %), y presentaban una
mayor participacion que los/as adultos/as en éreas cla-
ves como actividades primarias (8 %), industria manu-
facturera (9 %) y construccién (9 %) (EPH-INDEC).
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3. Caracterizacion de las escuelas secundarias técnicas
seleccionadas

Las instituciones educativas seleccionadas para la muestra
nos proponen como primeras dimensiones de analisis com-
parativo el sector productivo al que se orienta la formacion
y, vinculado a esto, la composicion de la matricula.

La EST A de Neuquén Capital es una escuela técnica
industrial, publica y tradicional (creada en 1943) que se
encuentra en el centro de lalocalidad, referente de la forma-
cién técnica de la provincia. Las especialidades que ofrece
en los turnos mafana y tarde son técnico mecanico, técnico
mecanico electricista (Electromecénica) y maestro mayor de
obras. En el turno vespertino, ofrece el sistema dual que
consiste en dos anos de formacidn técnica especifica para
estudiantes que tengan cursado hasta 3.° afo inclusive, con
la particularidad de adeudar entre tres o cuatro materias
(fue pensado para estudiantes excluidos/as del sistema edu-
cativo), y otorga los titulos de técnico mecanico dual y auxi-
liar de mantenimiento de equipamiento técnico. Ademas,
en 2017 tenia 1.311 estudiantes (es la escuela técnica con
mayor matricula de la provincia), de los/as cuales el 72 %
(945) eran varones y el 28 % (366) eran mujeres.

La EST B, por su parte, es una EST publica que se cred
en 1992 y que otorga unicamente el titulo de técnico en
Quimica. Estd ubicada al oeste de la ciudad de Neuquén
y recibe estudiantes de los barrios aledanos de la ciudad,
de Plottier y de Rio Negro. Tenia, al momento del trabajo
de campo, 709 estudiantes, de los/as cuales cerca de dos
tercios eran varones (457 varones y 252 mujeres). A pesar
de esto, en las entrevistas y grupos focales, la percepcidon era
que la cantidad de estudiantes varones y mujeres era similar
(50 % y 50 %). Ambas instituciones, entonces, se vinculan al
sector hidrocarburifero.

La EST C es una escuela secundaria agrotécnica publica
que expide el titulo de técnico agropecuario, con orienta-
cién animal o vegetal. Creada en 1990, fue escuela nacional
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hasta la descentralizaciéon de los 90. Esta ubicada en una
zona que anteriormente era de chacras y cuenta con un
espacio de plantaciones y corrales dentro de la institucién.
Reconocen que la produccidn agropecuaria esta en crisis,
consecuencia de las problematicas que atraviesa el sector
en la zona, descriptas anteriormente. La EST C tenia una
matricula total de 461 estudiantes, con una composicién
por género bastante homogénea (50 % y 50 %). Se vincula,
entonces, al sector agropecuario.

En las escuelas (especialmente en la B y en C), en coin-
cidencia con las investigaciones analizadas, se plantea que
la composicién de la matricula cambi6 en los dltimos anos,
marcada por un aumento en la cantidad de estudiantes
mujeres. En efecto, Bloj (2017) explica que la cantidad de
mujeres en escuelas técnicas se ha incrementado, aunque
este incremento no es parejo en todas las especialidades,
sino que algunas siguen mas masculinizadas que otras.

Este aumento de matricula femenina para la EST C
se constituia en un factor que permitia otra mirada hacia
adentro de la institucion, vinculada a una perspectiva mas
igualitaria de género. En palabras de un miembro del equi-
po directivo:

Se ha ido cerrando esa idea, no conscientemente, no como
proyecto escrito, especifico, la tarea cotidiana ya ha elimina-
do la diferencia, y al ingresar la misma cantidad de varones
que de mujeres, eso mismo te lleva [...] mas a tener que tra-
bajar a la par [...] era bastante dificil que aceptaran llevarlas
a trabajar al campo, hoy por ahi ni siquiera se plantea (EST C,
mujer, equipo directivo).

Respecto a las desigualdades de género, cabe aclarar
que en las EST A y EST B no son reconocidas como una
problematica social a abordar a través de acciones especifi-
cas dentro de la escuela, por lo que su tratamiento depen-
de de la emergencia de problematicas concretas y de las
demandas de los/as estudiantes (especialmente de las muje-
res). En cambio, en el caso de la EST C, esta problematica
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es trabajada en algunas instancias curriculares, como son
los talleres denominados “Convivencia”, espacios curricu-
lares obligatorios para todos/as los/as alumnos/as, en los
que se abordan problematicas referidas a lo vincular y a
la convivencia.

En lo que refiere concretamente a los casos de estu-
diantes que son padres o madres o jovenes embarazadas®,
en la EST B, si bien desde la institucién se los/as identifi-
ca, encuentran dificultades para promover la continuidad
educativa; por ejemplo:

El afio pasado nos abandond una nena que fue mama. Tenia
15 anos, repitié y dejé de venir. La mama decidié que se que-
de a cuidar al bebé hasta que sea mas grande. [...]. Tenemos
un chico en 3.° que es papa, y la mama va a otra escuela, y
se rotan en los turnos para poder tener a la nena. Después
hay una chica de 5.°, una chica que no vino mas, la nena
que fue mama sola, la de este afio de 15, y debe haber 3 o
4. Muchas veces o abandonan, o el caso este del pibe de 3.°
ano, debe tener 15 afios, que vive con el papa y la mama4, no
viven en pareja, entonces, los papas nos pidieron que el nene
venga a la mafnana para que pudiera cuidar al bebé, pero al
final tuvo que cambiar ella el turno porque acd no se pudo (EST B,
varon, equipo directivo).

En cambio, en la EST C, respecto de los embarazos
como situaciones que pueden afectar el sostenimiento de
las jovenes, se desarrollan acciones que buscan sostener sus
trayectorias:

Hemos resuelto ese obstaculo en esta escuela, orgullosamente
de manera satisfactoria [...] se les asigna todo, la mayor can-
tidad de acompanamiento posible: desde la hora de lactancia
hasta poder sacarse la leche aqui en la escuela [...] mesa de
examen, se reprograman, se les dan todas las oportunidades,
siempre que quieran seguir estudiando, y siempre lo hacen,

6 Resaltamos la existencia hace décadas de la Ley 25.273/00 y la Ley 25584/
02 que protegen la escolaridad de estudiantes embarazadas o madres.
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porque justamente es la mejor opcion, egresan de esta escuela
con su bebé, algunos ya con bebés caminando [...] bueno, eso nos
llena de orgullo (EST C, mujer, equipo directivo).

Ademas, es la unica escuela de la muestra en la que
reconocen explicitamente a estudiantes con identidades no
heteronormativas. En este sentido, la posibilidad de escucha
y de gestion a partir de las demandas de los/as estudiantes
es también un rasgo a destacar de este proyecto institucio-
nal, que se visualiza por ejemplo en la aceptacion del pedido
de los/as alumnos/as de no realizar més division por género
en Educacién Fisica:

Unas chicas que nos plantearon que estaban vinculadas a
las organizaciones feministas y con las organizaciones trans-
género y toda esa movida, entonces vinieron a plantearnos
desde un conocimiento histérico, muy bien planteadito, nos
movilizé y nos interpeld bastante, y nos gener6 esta movida.
Nos parecid que estaba bueno, lo intentamos, salid, y la gente
de Educacién Fisica se siente todavia como acomodandose
(EST C, mujer, equipo directivo).

4. Dispositivos de formacion para el trabajo:
vinculacién con el mundo del trabajo y modos
de participaciéon de mujeres y varones

4.1. Los dispositivos de formacidn para el trabajo

Las tres escuelas, orientadas al mundo del trabajo con dife-
rentes especialidades, desarrollan dispositivos que las vin-
culan al mundo productivo. En este apartado describimos
los distintos dispositivos en funcién:

a. de formas de participacion de los/as estudiantes,
de tipos de instituciones con las que se vinculan,

c. de nivel de institucionalizacion o formas de gestion de
los dispositivos, y
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d. de mecanismos de seleccion de los/as estudiantes.

En primer lugar, en las EST A y B tienen talleres (gene-
rales en el ciclo basico y especificos de la especialidad en
el ciclo superior), mientras que la EST C posee asignatu-
ras vinculadas a la orientacion de la institucién en las que
se articula la formacidn tedrica con la formacidn practica
durante los 6 afios, pero ademas es una escuela en la que los/
as alumnos/as realizan produccién vegetal, animal y pro-
ductos derivados como parte de la formacién. Asimismo,
esta institucidn cuenta con la asignatura Proyecto Didactico
Productivo, un espacio curricular orientado a la elabora-
cién de un proyecto productivo grupal, que finaliza con
una exposicion abierta a la comunidad en la que se muestra
y se vende lo producido. Para ello, en 5. afo tienen una
metodologia para la formulacién de proyectos, en donde
planifican el proceso de produccién que llevaran a cabo
durante todo 6.° ano.

Por otra parte, otros dispositivos de FpT presentes en
las tres escuelas son las Practicas Profesionalizantes (PP). En
la provincia ain no se ha sancionado la legislacién que las
regula, por lo cual no se implementan de manera institu-
cionalizada en todas las escuelas, sino que quedan sujetas a
iniciativas especificas de las instituciones. A pesar de esto,
desarrollan proyectos especiales orientados al mundo del
trabajo con la concepcién que plantean las Pp.

En la EST A realizan practicas internas para el mejo-
ramiento edilicio de la escuela e implementan proyectos
especiales, por ejemplo, “el Desafio Ecco”, que consistié en
la fabricacién de un auto eléctrico para competicion.

En la EST B, por un lado, una docente del area de
Quimica desarrolla proyectos con estudiantes de 5. y 6.°
afio para la aplicacién de saberes del area (por ejemplo,
elaboracidn de alcohol en gel o de cristales). Por otro lado,
articulan con una empresa petrolera para la realizacién de
un proyecto de emprendimiento en el que participan los/as
estudiantes que desean hacerlo (en 2017 participaban dos
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alumnos/as junto a dos docentes de Quimica para elabo-
rar un limpiador de agroquimicos para frutas y verduras),
lo cual se trata de un espacio extracurricular y extraclase.
Ademads, implementa el programa PrETIS, financiado por la
nacién, para producir bienes que favorezcan la inclusion
de la ciudadania. Concretamente, fabrican calzadores para
adultos/as mayores en los talleres del ciclo basico.

En la EST C articulan con el Instituto Nacional de Tec-
nologia Agropecuaria (INTA) para la generacidon de un banco
de semillas, en el que participan dos divisiones completas de
2.° ano. En este programa, especialistas del INTA concurren
a la escuela y trabajan en el predio de la institucion, capaci-
tando y supervisando a los/as estudiantes en la germinacién
y siembra de semillas (primero germinan las semillas y lue-
go realizan la siembra a campo abierto).

Otra forma de vinculacién con el mundo laboral refiere
a la realizacién de pasantias. En el caso de Electromecéni-
ca de la EST A, suelen establecer convenios con empresas
petroleras. Los cupos son escasos y demandan un cierto
perfil de estudiante, por lo que desde la escuela se imple-
mentan mecanismos de seleccion: rendimiento escolar,
cumplimiento 4ulico y en talleres, asistencia, entre otros, de
manera que rige el tradicional criterio meritocratico para la
seleccion. Ademas, segtn el/la docente encargada/o de las
pasantias, muchas veces la situacién socioeconémica de los/
as estudiantes se convierte en un criterio de seleccidon que
también es considerado.

La EST B, por su parte, no implementé ningtin pro-
grama de pasantias.

En la EST C, finalmente, la asignatura Pasantia es un
espacio curricular del ultimo afio y es dictado a todos/
as los/as alumnos/as. Se establecen convenios con estable-
cimientos productivos, algunos de gran escala y otros de
pequena produccién, y se pretende que la experiencia de
trabajo in situ tenga vinculaciéon con el proyecto didactico
que trabajan, de manera tal que la pasantia se planifica en
funcion de los saberes y experiencias de los/as estudiantes.
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En sintesis, en la EST C todos/as los/as estudiantes par-
ticipan en los dispositivos de FpT, y en términos formales
no hay distincidn de género. Dado que se trata en todos los
casos de espacios curriculares, presentan un grado elevado
de institucionalizacion (asignaturas con fuerte articulacion
teoria-practica, Pasantia, Proyecto Didactico Productivo). A
pesar de esto, se visualizan algunas referencias a la divi-
sion sexual del trabajo y se refuerzan supuestas “cualidades”
innatas seguin género.

Hay una participacién asociada en los hombres més a los
trabajos practicos, y en las mujeres mas al trabajo tedrico.
Casi siempre, a la hora de ponerse a trabajar, los hombres son
més predispuestos al trabajo manual o fisico, y las mujeres,
a la hora de estudiar, sacar cuentas, o hacer trabajos te6-
ricos, investigaciones y eso, son mas predispuestas que los
hombres. Pero, como una generalidad, sno? (EST C, profesor de
especialidad).

Los varones no le dan tanta importancia como nosotras a lo
administrativo (EST C, grupo focal mujeres).

En cambio, en las EST A y B, en algunos espacios
de préctica participan todos/as los/as jovenes (talleres,
laboratorios, practicas internas), y, en otros casos, ope-
ran mecanismos de seleccién que desde la institucidn
plantean que se trata de atributos personales referidos
al mérito y la responsabilidad.

En el caso de la EST A, las pasantias tienen una débil
presencia en la escuela: solo una profesora ad honorem
se encarga de gestionarlas, y son escasas, por lo que en
2017 se permitié la participacion solamente de entre
10 y 12 alumnos/as (entre todas las especialidades).
La implementacion se realiza en sectores productivos
altamente masculinizados y, como se trabajara en el
préximo apartado, supone una suspension del criterio
meritocratico para la seleccion de estudiantes a fin de
dar respuesta a demandas empresariales.
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Sin embargo, en las entrevistas institucionales son
escasas las referencias a situaciones de desigualdad, y
cuando sucede no resulta problematizado; se entiende
que la negacién de las desigualdades de varones y muje-
res puede generar, como contrapartida, la invisibiliza-
cion de desigualdades de género efectivamente presen-
tes, de forma que se obtura el desarrollo de estrategias
para mitigar dichas desigualdades (Araya Umana, 2003;
Conde, 2013). Por ello, a continuacién, analizaremos las
experiencias de varones y mujeres en estos dispositivos.

4.2. Las experiencias de estudiantes en los dispositivos
de formacion para el trabajo

Un punto en comun entre los/as estudiantes de 6° afno
es la valoracién de la formacién recibida en relacién con
un Centro Provincial de Educacién Media (CPEM): aunque
criticos/as ante la falta de clases (por paros, jornadas, ausen-
cia de docentes), coinciden en senalar que el titulo técnico
facilita la obtencién de empleos, en comparacién con un
bachiller. Sin embargo, luego pueden especificarse aspectos
de las escuelas y sus propuestas de ensefianza, en los que
se encuentran diferencias entre las percepciones de varo-
nes y mujeres respecto de las instituciones educativas y sus
experiencias escolares.

En primer lugar, los/as jovenes de la EST C ponian
énfasis en la autonomia para la resoluciéon de problemas y
la convivencia con otros/as como principales aprendizajes
obtenidos en la escuela técnica:

La escuela nos enseia a resolver problemas por nosotros
mismos (EST C, grupo focal mujeres).

Yo tomo esta escuela mas como una experiencia de vida que
como de aprendizaje en realidad, porque la escuela nos ha
ensefiado un montén de cosas que otras escuelas no lo hacen.
Nosotros compartimos un montén de tiempo, aprendemos
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a convivir acd, te forma un montén como persona (EST C,
grupo focal varones).

Es como que te transforma en persona, es como que yo estoy
més tiempo con él y con él que con mis papas; entonces, es
como que durante seis afos tenés otro 4mbito, es como que
te forma como persona (EST C, grupo focal varones).

Las estudiantes de la EST C retomaban los saberes
aprendidos para la crianza de animales o la elaboracion de
huertas en sus casas, e incluso algunas aplicaban la forma-
cién para la elaboraciéon de emprendimientos productivos.
No sucedia lo mismo en el grupo de varones:

Tengo gallinas y un invernadero (EST C, grupo focal mujeres).

Yo tengo una huerta, pero no vendo (EST C, grupo focal
mujeres).

Hago cactus y los vendo [...]. De cactus no nos ensefian
mucho, pero con lo que te dan en la escuela tenés la base, mas
internet (EST C, grupo focal mujeres).

En la EST B las mujeres valoraban la formacién recibida,
la consideraban ttil para algunos aspectos de la vida coti-
diana.

Ayuda a entender cosas cotidianas pero que tienen una expli-
cacion cientifica. De alguna manera es eso. Estd bueno. Orga-
nica te ayuda a entender un montén de cosas, por ejemplo,
este afio, de qué pasa en el cuerpo y el afio pasado de com-
posiciones del petréleo y cosas asi. Alimentos también (EST
B, grupo focal mujeres).

Alimentos esta bueno. Es bastante 1til el conocimiento, bas-
tante aplicable diariamente (EST B, grupo focal mujeres).

Respecto de los saberes especificos de la especialidad,
también planteaban que les faltaban conocimientos.
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No podria ir a una petrolera y sentirme capacitada para hacer
X proceso porque no lo vimos (EST B, grupo focal mujeres).

Nos faltan contenidos. Aparte de los contenidos, faltan mate-
riales; entonces, hay un montén de cosas que los profesores
tienen ganas de dar, pero no pueden porque faltan reactivos,
materiales (EST B, grupo focal mujeres).

Esto estaba en consonancia con lo comentado por las
jovenes de la EST A respecto a la necesidad de tener mayor
cantidad de précticas en los talleres, y que no se sentian
capacitadas para trabajar en los saberes aprendidos en la
institucién:

Nos falta la parte practica, nos dan todo teoria, es como
que son pocos talleres, tenemos pocas clases (EST A, grupo
focal mujeres).

Estamos viendo instalaciones eléctricas domiciliarias. Si me
mandan a una casa a hacer una instalacién, es como que no
me siento segura, necesito mas préctica (EST A, grupo focal
mujeres).

Los varones de la EST A, por su parte, planteaban que
la formacién recibida era una base, y mientras que en algu-
nos casos no se sentian suficientemente capacitados para
trabajar de los oficios aprendidos, en otros contaban con
experiencias de implementacidon de los oficios aprendidos
en la escuela.

No sé si preparados, yo creo que ya con algo armado s,
pero de cero yo no me siento capacitado (EST A, grupo focal
varones).

Con un poco de ayuda, quizas si (EST A, grupo focal varones).
Yo hice la instalacion de mi casa, que terminamos hace poco,

y trabajé en una chacra donde también hice una instalaciéon
de una tia (EST A, grupo focal varones).
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En este sentido, tanto varones y mujeres de la EST A
consideraban que les faltaban conocimientos, usaban los
saberes aprendidos para reparaciones en sus hogares, pero
en el caso de las jévenes no visualizaban los saberes adqui-
ridos en los talleres como insumos para salidas laborales
posibles, ya que planteaban que alcanzaban un nivel de
conocimiento basico. Ademas, algunas estudiantes plantea-
ban que son oficios masculinizados, lo cual era concebido
como un obstaculo para la insercién laboral. Aqui sus argu-
mentos variaban, haciendo referencia, por ejemplo, a la falta
de fuerza fisica de las mujeres, o a que estas no querian
trabajar en esos oficios.

Ves mas hombres con oficio de soldador, de herrero, nor-
malmente. Las mujeres salen en las noticias (EST A, grupo
focal mujeres).

Lo estudiamos, lo sabemos igual que ellos, pero no (EST 4,
grupo focal mujeres).

No es comtin, porque no tenemos fuerza (EST A, grupo focal
mujeres).

Para mi porque no quieren, porque tranquilamente pueden
(EST A, grupo focal mujeres).

Por otra parte, los/as estudiantes se referian a dispo-
sitivos de formacidn para el trabajo especificos, como las
pasantias. En el caso de la EST B, las mujeres comenta-
ban que las pasantias se encontraban interrumpidas y que
en épocas anteriores la escuela operaba como puente para
empleos en empresas. Esto lo vinculaban con la falta de
conocimientos y con la devaluacidn de las credenciales edu-
cativas. Los varones, por su parte, dijeron que solo accedia
el cuerpo de abanderados/as, o que cada estudiante intere-
sado/a debia gestionarse el lugar para realizar la pasantia.
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[...] cualquier empresa que quiere tomar un técnico quimico,
prefiere tomar un técnico quimico que sale de una carrera
terciaria a tomar un técnico quimico que sale de la secunda-
ria, porque saben que la base del de la secundaria no es la
misma (EST B, grupo focal mujeres).

Las jovenes de la EST C valoraban positivamente las
pasantias realizadas, en cuanto forma de adquirir una expe-
riencia en un espacio real de trabajo.

A mi me gusta porque sabés lo que es trabajar (EST C, grupo
focal mujeres).

Aprendés lo que es un dia entero de trabajo y a relacionarte
con otra gente (EST ¢, grupo focal mujeres).

Nos daban trabajo. Fui a una avicola y me tocd recolectar
huevos y clasificar. Eso lo aprendés en la escuela, pero no
es lo mismo una produccién de 100 gallinas que un galpén
con 7.000 gallinas. Es lo mismo, pero en escala gigante (EST
C, grupo focal mujeres).

A partir de sus experiencias en relacién con estas prac-
ticas, las estudiantes de la EST A resaltaban como negativo
la escasez de pasantias y concretamente el poco acceso que
las mujeres tenian a ellas. En efecto, en 2017 se otorgd
solo una pasantia a los/as estudiantes de Electromecanica.
Esta situacidon fue comentada en el grupo focal de muje-
res con mucha disconformidad y enojo, ya que el criterio
reconocido para acceder a las pasantias era el mérito y la
responsabilidad y, dado que la abanderada y la escolta de
la escuela de ese ano eran mujeres, la expectativa era que
accediera una de ellas a la practica. Sin embargo, ninguna
de ellas fue seleccionada para la pasantia.

Cuando ella se anoté [la abanderada], yo dije [...] “Ya est4,
listo, pierdo” [...]. Pero era justo, porque es la mas responsable
del curso. Y también que no teniamos que tener materias
previas. Y cuando viene, dice “Me dijeron que tenia que tener
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hoy al que va a hacer la pasantia a la tarde”, y dice “El que gané
fuiste vos” a un companero (EST A, grupo focal mujeres).

Al consultarle sobre el criterio de selecciéon al varén
que accedid a la practica, no supo especificar la razén de
su designacion.

Ahora me eligieron del curso como un pasante de una empre-
sa [...] de servicios petroleros. [...]. Iban a hablar con todos los
profesores, a ver cdmo iban todos los alumnos, a ver quién
tenia mas promedio [...]. No tengo las mejores notas (EST A,
grupo focal varones).

De esta manera, cuando el criterio consolidado por la
institucidn para el acceso a las pasantias, es decir, el merito-
cratico, implic6é que una mujer debiera acceder a la practica,
otros criterios diferentes pesaron sobre la decisidn. Posible-
mente, la masculinizacién que existe en el sector petrolero
haya tenido un peso mayor, lo que gener6 que un varén
(con menos mérito académico que dos mujeres) accediera.
Esta situacién da cuenta de lo que plantean algunas inves-
tigaciones al decir que las pasantias son espacios especial-
mente sensibles a las discriminaciones de género, ya que
las mujeres no tienen las mismas chances de acceder a las
practicas que los varones, ya sea porque no las eligen las
empresas en donde deberan practicar, porque las tareas que
se les asignan no suponen conocimientos técnicos especi-
ficos de la especialidad, o porque se les asignan pasantias
en subocupaciones dentro del sector, etcétera (Millenaar y
Jacinto, 2015; Martinez et al., 2020).

Asimismo, las estudiantes de la EST A manifestaron que
en sus anos de escolarizacion debieron lidiar con comen-
tarios machistas por parte de sus profesores, y que en oca-
siones se las desacreditaba por el hecho de ser mujeres, o se
sentian constantemente a prueba y evaluadas:

B

“No sigas ahi’, te dicen [...]. No sigas eso porque sos mujer
[nombra a un profesor de la escuela] [...]. Por ahi una se
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equivoca y quedamos todas en la bolsa de que no estamos
atendiendo, de que nosotras no servimos, y cosas asi (EST A,
grupo focal mujeres).

Es muy incémodo, porque somos cuatro [mujeres] y por ahi
hace preguntas y siempre les pregunta a las chicas. [...]. Esta-
bamos en una clase y él iba como a insultar. Y dice “Mir4,
no digo otra cosa porque hay mujeres acd. Maldito el dia en
que pusieron mujeres en la escuela técnica. Que permitieron
mujeres en la escuela técnica”. Lo dijo al lado de las chicas.
[...]. A mi no me vengas a decir eso, porque yo te puedo
demostrar que puedo ser mejor que todos los varones que
estan ahi dentro (EST A, grupo focal mujeres).

Esta percepcion de que ellas son sometidas a mayores
evaluaciones implica que deban justificar su presencia en la
escuela técnica, y a su vez visualiza lo planteado por Morga-
de y Kaplan (1999) respecto de que en las escuelas se les exi-
ge mas a las mujeres que a los varones, asociando, ademas, la
inteligencia con la masculinidad y el esfuerzo con lo feme-
nino. A su vez, esta necesidad de justificar su presencia en
estas instituciones pone de manifiesto que son intrusas en
ese espacio, por lo que deben demostrar que pueden hacer
lo mismo que los varones en los talleres (Bloj, 2017).

En cambio, en la EST B, tanto varones como mujeres
planteaban que, a diferencia de épocas anteriores, en la
escuela no habia un trato discriminatorio en funcién de
cuestiones de género, que todos/as accedian a las mismas
practicas.

Yo creo que no es como antes. Antes se notaba mas la diferen-
cia. La EPET era més para hombre, y las que iban a una EPET
eran vistas como machonas, pero ahora ya no. En esta EPET
hay mas mujeres que hombres (EST B, grupo focal mujeres).

En los talleres los profesores nos hacen usar las cosas a noso-
tros porque tenemos que aprender, tanto varones y mujeres,
salvo que la maquina sea una maquina especial, ahi la mane-
jan los profesores (EST B, grupo focal mujeres).
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En la EST C también planteaban un trato igualitario por
parte de los/as docentes hacia los/as estudiantes.

Nos tratan a todos igual (EST C, grupo focal mujeres).

Los primeros anos aprendemos a desmalezar, hombres y
mujeres, no hay diferencia. Vos te podés imaginar que la
pala o el tractor lo usa un hombre, pero no (EST C, grupo
focal mujeres).

Todos manejamos el tractor. Nos exige a todos igual, no
importa si sos varén o si sos mujer (EST C, grupo focal
mujeres).

Nosotros criamos cerdos y los faenamos nosotros. En mi
grupo somos varones y yo (EST C, grupo focal mujeres).

Ahora bien, a pesar de manifestar un trato igualitario
entre varones y mujeres, en la EST C identificaron tareas
y actividades para las cuales las mujeres eran mas aptas
(administracion, registro, etcétera); mientras que en el caso
de los varones se destacaba la destreza fisica. Esto también
era identificado por las estudiantes de la EST C.

Por ahi, todos hacemos todo, pero por una cuestién de como-
didad los chicos hacen los trabajos de fuerza, pero yo lo pue-
do hacer [...]. Yo hago los registros, tenemos que tomar regis-
tro de lo que vamos haciendo y eso lo hago yo y lo tengo yo.
Fue como un acuerdo, “Ustedes hacen el trabajo pesado y yo
hago el trabajo de los papeles” (EST C, grupo focal mujeres).

Ella es muy buena haciendo notas, pero también es una cues-
tién de responsabilidad y eso (EST C, grupo focal mujeres).

También se repetia en la EST A: los varones planteaban
que las mujeres eran mas aplicadas, dedicadas, etcétera,
mientras que ellos eran los que poseen la fuerza fisica para
desempenar tareas arduas y pesadas en los talleres.
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[Las compafieras mujeres] tienen mas dedicacion (EST a, gru-
po focal varones).

En un taller habia que zarandear arena, tierra, y eso lo hici-
mos nosotros, en esos casos de esfuerzo fisico (EST A, grupo
focal varones).

Esto se condice con lo que muestran algunas inves-
tigaciones respecto de la adjudicacion de supuestas cua-
lidades naturales a mujeres y varones, por ejemplo, pro-
lijidad y detalle en el caso de las mujeres, y fuerza fisica
e inteligencia en el caso de los varones (Bloj, 2017).
Asi, se percibe que los/as estudiantes reproducen un
imaginario social que no visualiza a varones y mujeres
como iguales frente a las propuestas educativas o al
mundo del trabajo, que plantea la necesidad de proteger
a las mujeres, o que las visualiza como incapaces para
realizar ciertas tareas (por ejemplo, porque requieren
cierta destreza fisica).

En términos generales, la division sexual del trabajo
aparecia solapada bajo un discurso general de formacién
igualitaria, en cuanto mandato cristalizado en el imagi-
nario como aquello deseable y esperable para mujeres
y varones. Sin embargo, algunas estudiantes analizaban
sus experiencias en la escuela técnica desde una pers-
pectiva de género vy, frente a eso, optaban por enfatizar
su capacidad técnica y operativa, su responsabilidad y
rendimiento académico en relacién con los varones.

Yo soy la abanderada y ella es la primera escolta. Entonces,
que venga y me diga eso... “Flaco, yo te puedo demostrar
que soy mejor que todos estos que estdn aca” (EST A, grupo
focal mujeres).

Entonces, si vos a mi me tratds como una mujer alld abajo,
yo te voy a pelear, porque yo me considero mucho més capaz
que cualquiera de los varones. [...]. Y més por el tiempo que
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estamos. Soy mujer y qué, vivis en la época pasada (EST 4,
grupo focal mujeres).

La visualizaciéon de las desigualdades de género
por parte de las estudiantes no se correspondia con el
discurso igualitario que planteaban algunos/as docentes
y directivos/as. En efecto, la supuesta igualdad entre
varones y mujeres en las escuelas técnicas se tensaba
con los comentarios de las jovenes, con los que mani-
festaban tratos diferenciados de algunos/as profesores/
as, asi como en la implementacién de dispositivos como
las pasantias.

Conclusiones

En este trabajo se analizaron comparativamente las expe-
riencias de mujeres y varones en el pasaje por dispositivos
de formacién para el trabajo en EST de la provincia de Neu-
quén, considerando a su vez el vinculo entre lo sectorial,
las caracteristicas generales de cada escuela y el enfoque
institucional referido a desigualdades de género.

Respecto de lo sectorial, como primer punto, se plantea
que efectivamente las dos escuelas orientadas al sector
petrolero (A y B) tenian una mayoria de estudiantes varones,
lo cual se acentuaba mucho mas en la escuela industrial
(A) que en la quimica (B). Por su parte, la escuela orienta-
da al sector agropecuario presentaba una distribucién de
género equitativa. Entonces, si bien se ha incrementado la
cantidad de estudiantes mujeres en las EST en general, atin
existen especialidades altamente masculinizadas, como el
caso de la EST A.

En este sentido, las estudiantes mujeres expresaban los
limites que percibian para trabajar en el sector petrolero.
En el caso de la EST B, entendian que la masculinizacién
del sector afectaba sus posibilidades, y en la EST A ademas
las estudiantes ponian de manifiesto que los criterios de
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participacidon en las pasantias no eran los meritocraticos
que formalmente se reconocian, sino que su condicién de
mujeres les impedia acceder a una practica in situ. Entonces,
aunque en las entrevistas institucionales de las tres escue-
las se percibia una formacion igualitaria en los dispositivos
FpT, una perspectiva sectorial de las especialidades parece
estar evidenciando que la masculinizacién propia del sec-
tor petrolero pesa en la manera en que se configuran las
escuelas y sus proyectos. En este contexto, las estudian-
tes denuncian estas problematicas tanto al interior de las
escuelas como en el mundo laboral.

Por otra parte, tanto desde los/as docentes como algu-
nos/as estudiantes de las EST B y C, se sostienen distribu-
ciones de tareas segin “cualidades naturales”, una forma de
sexismo en el que se entiende la fuerza fisica como atributo
masculino, y el trabajo de registro y escritura como res-
ponsabilidades femeninas. Ademas, en la EST A denunciaban
tratos discriminatorios y mayor exigencia a las mujeres (por
parte de varones adultos).

En la EST C, la presencia de espacios curriculares y
de proyectos donde se abordaban las relaciones intersub-
jetivas, asi como distintas problematicas vinculadas a las
juventudes, implicaba la existencia de formas de escucha
que habilitaban la gestion de las demandas estudiantiles
vinculadas al tratamiento de las desigualdades de género y
tendientes al reconocimiento de estudiantes con identida-
des no heteronormativas, lo que se constituye en un rasgo a
destacar de este proyecto institucional.

Finalmente, se puede plantear que la perspectiva res-
pecto a las desigualdades de género que se sostiene desde
cada escuela implica formas distintas de visibilizar/invisi-
bilizar las desigualdades y, consecuentemente, de desplegar
estrategias. Especialmente, se destacan las disputas a las
desigualdades de género presentes en la ETP por parte de las
jovenes, una nueva generaciéon y sus denuncias sobre una
sociedad esencialmente injusta, que visibiliza y marca un
quiebre con las significaciones de género hegemonicas, aun



178 e Investigaciones en la educacion técnico-profesional en Argentina

en el contexto de instituciones que tienden a invisibilizar
las desigualdades.

Referencias bibliograficas

Acacio, J. A. y Svampa, F. (2017). Hidrocarburos no con-
vencionales y fracking: Estado, empresas y tensiones
territoriales en la Patagonia argentina. Cuestiones de
Sociologia, 17.

Alonso, G. y Zurbriggen, R. (2011). ;Qué aportes/reclamos
vienen realizando las perspectivas feministas al campo edu-
cativo? Universidad Nacional del Comahue.

Araya Umania, S. (2003). Un matrimonio conveniente: géne-
ro y educacion. Revista Educacion, 27(2), 11-25.

Bloj, C. (2017). Trayectorias de mujeres Educacién técnico-
profesional y trabajo en la Argentina. Naciones Unidas/
Cepal.

Conde, A. (2013). Educacion técnica y género en Uruguay: ;Una
realidad que se transforma? Tesis de maestria, Universi-
dad de la Republica.

Dukuen, J. (2018). Bourdieu revisitado. Escuela y repro-
duccidn social. En M. Kriger (dir.). Los desafios actuales
de una educacion transformadora: pensando con Bourdieu
hoy. IDES- CONICET.

Evans, K. (2006). Achieving equity through ‘gender auto-
nomy’: the challenges for VET policy and practice. Jour-
nal of Vocational Education €/ Training, 4(58).

Faur, E. (2017). Géneros en movimiento. En E. Faur (comp.).
Mugjeres y varones en la Argentina de hoy. Géneros en movi-
miento (pp. 9-26). Siglo xx1 Editores.

Garino, D. (2018). Condiciones laborales, sentidos y tra-
yectorias juveniles en la construccién en un contexto
atravesado por el imaginario petrolero. Especificidades
del caso neuquino. En Jacinto, C. (coord.). El secundario



Investigaciones en la educacion técnico-profesional en Argentina o 179

vale. Saberes, certificados y titulos técnicos en la insercion
laboral de jévenes (pp. 81-106). Mifio y Davila.

Garino, D. (2019). El mundo del petréleo y del gas en Vaca
Muerta. Reconfiguraciones de un sector en transfor-
macion. Dossier “Las (re)configuraciones del trabajo y
el empleo en la Argentina actual”. REVIISE. Revista de
Ciencias Sociales y Humanas, 13(13), 193- 210.

Goren, N. y Barrancos, D. (2002). Género y empleo en el
Gran Buenos Aires. Exploraciones acerca de las califi-
caciones en mujeres de los sectores de pobreza. En F.
Forni (coord.). De la exclusion a la organizacion. Hacia la
integracion de los nuevos pobres de los nuevos barrios del
conurbano bonaerense. Ediciones CICCUS.

Hernandez A. y Reybet, C. (2006). Acerca de masculinida-
des, feminidades y poder en las escuelas. Anales de la
Educacion Comun, 4, 128-135.

Jacinto, C. (2010). Construccion social de las trayectorias labo-
rales de jovenes. Politicas, instituciones, dispositivos y subje-
tividades. Teseo-IDES.

Landriscini, S. (2017). Reestructuracién, productividad y
flexibilidad laboral en los reservorios no convenciona-
les de hidrocarburos. El caso de la Cuenca Neuquina.
Revista Saberes, 92), 197-226.

Ledn, F. (2009). Mujeres y discurso pedagdgico en la escuela
técnica. En A. Villa (coord.). Sexualidad, relaciones de
género y de generacion. Perspectivas historico-culturales en
educacion (pp. 171-211). Noveduc.

Martinez, S. (2018). La provincia de Neuquén, historia,
politica, trabajo y educacidn. Escuelas secundarias y
jovenes. En S. Martinez (comp.). Conversaciones en la
escuela secundaria. Politica, trabajo y subjetividad (pp.
189-224). PubliFadecs.

Martinez, S., Martin, M. E., Garino, D., Giampaoletti, N.
y Pol, A. (2020). Discursos sobre varones y mujeres
en la formacién técnica: entre la reproduccion y la
transformacion. Un estudio situado en dos provincias



180 e Investigaciones en la educacion técnico-profesional en Argentina

argentinas. Revista de Sociologia de la Educacion (RASE),
13(3), 451-472.

Millenaar, V. y Jacinto, C. (2015). Desigualdad social y géne-
ro en las trayectorias laborales de jovenes de sectores
populares. El lugar de los dispositivos de insercién. En
L. Mayer, D. Llanos y R. Unda Lara (comps.). Socializa-
cion escolar. Procesos, experiencias y trayectos (pp. 73-100).
Universidad Politécnica Salesiana—CINDE-CLACSO.

Morgade, G.y Kaplan, C. (1999). Mujeres esmeradas y varones
inteligentes: juicios escolares desde un enfoque de género.
Revista Argentina de Educacion, 67-78.

Morgade, G. (2008). Sexualidades y educacion en el turno ves-
pertino delas escuelas técnicas. En G. Morgade y G. Alonso
(comps.). Cuerpos y sexualidades en la escuela. De la “normali-
dad” a la disidencia. Paid6s.

Neiman, G. y Quaranta, G. (2006). Los estudios de caso en la
investigacion socioldgica. En L. Vasilachis (coord.). Estrate-
gias de investigacion cualitativa (pp. 213-238). Gedisa.

Noya, N.y Fernandez, N. (2004). Modelo econémico de la pro-
vincia de Neuquén. Funcionalidad de las politicas activas
del gobierno provincial. En J. Quintar, G. Rafart y F. Vela
(comps.). 20atios de democracia en Neuquén y Rio Negro. EDU-
CO.

Palermo, A. (2004). Las concepciones de género de las maestras
de escuelas primarias de la ciudad de Buenos Aires. En
N. Heredia y M. Videla (comps.). Pensamiento Feminista IL
Aportes para un nuevo andamiaje social (pp. 129-166). CEN
Ediciones.

Rodriguez, M. J. (2008). Politicas publicas que contribuyan a
la equidad de género: reconocer el problema para decidir
cémo abordarlo. Revista de Trabajo, 6,71-81.

Scott, J. W. (2008). Revisiting “Gender: a useful category of his-
torical analysis”. American Historical Review, 113(5).

Seoane, V. (2012). Sexismo y androcentrismo en la escuela téc-
nica: Experiencias de mujeres jovenes en torno ala sexuali-
dad, el género y la condicién juvenil. Ponencia en Vil Jorna-
das de Sociologia de la Universidad Nacional de La Plata.



Investigaciones en la educacion técnico-profesional en Argentina o 181

Silveira, S. (2001). La dimension de género y sus implicaciones
en la relacidn entre juventud, trabajo y formacién. En E.
Pieck (coord..). Los jovenes y el trabajo: la educacion frente a
la exclusion social. UIA, IML, Unicef, Cinterfor, OIT, RET y
CONALEP.

Subirats, M. (2016). De los dispositivos selectivos en la educa-
cidn: el caso del sexismo. Revista de la Asociacion de Sociologia
de la Educaciéon, A1), 22-36.

Tenti Fanfani, E. (1999). Sociologia de la educacion. Universidad
Nacional de Quilmes.

Yin, R. (2009). Case Study Research. Design and Methods. Thou-
sands Oaks, Sage.






Parte lll. Ensenanza
y experiencia: formas
de hacer escuela






IV. Configuraciones institucionales
en escuelas técnicas de Buenos Aires
y Neuquén'

Posibilidades y tensiones
con vistas a la inclusion educativa

NORA GLUZ,? SILVIA MARTINEZ,” SILVINA FEENEY,: LUCRECIA RODRIGO®
E INES RODRIGUEZ MOYANO

Resumen

Hace por lo menos tres décadas, distintas aristas del modelo
de organizacidn escolar han sido puestas en cuestién por
el modo en que obturan los proyectos de democratizacién
de la educacién secundaria, en especial por cémo afectan
la integracion de los grupos sociales mas desaventajados.
Los estudios histéricos muestran que estas preocupaciones
estuvieron en la base de distintas propuestas de cambio,
cuyo limitado éxito ponen de relieve la persistencia del
modelo escolar vinculado a las ventajas de la educacion de
masas (Tyack y Cuban, 2000; Vinao Frago, 2002).

1 Estearticulo es producto del proyecto INET-FONIETP nru 96 “Escuela téc-
nicay nuevas institucionalidades para el fortalecimiento del trabajo pedagé-
gico: un estudio de casos en dos provincias argentinas”, dirigido por la Dra.
Nora Gluz.

UNGS/UBA.

IPECHS-UNCo.

UNGS/UBA.

UNPA.

UBA.

A A W

185



186 e Investigaciones en la educacion técnico-profesional en Argentina

En este marco de preocupaciones, este capitulo, pro-
ducto del proyecto “Escuela técnica y nuevas instituciona-
lidades para el fortalecimiento del trabajo pedagdgico: un
estudio de casos en dos provincias argentinas”, presenta
un andlisis de las condiciones institucionales de produc-
cion del trabajo pedagdgico en escuelas secundarias técni-
cas diferencialmente afectadas por cambios en las regula-
ciones del curriculum, del régimen académico y de aquellas
que estructuran el puesto de trabajo docente, asi como un
analisis de su incidencia en la formacién como estudiantes
de los denominados “nuevos publicos escolares”.

Interesa discutir las alternativas emergentes en la
escuela técnica argentina a partir de la seleccién de dos
jurisdicciones: por un lado, una que adhiri6 a los cambios
en la politica nacional que propusieron la reconstruccién
y fortalecimiento de la modalidad a partir de un novedoso
marco legal; y por otro, una jurisdiccién que no modificd
su estructura segin dicha normativa, pero que, a partir de
decisiones institucionales, de cambios en la regién y de los
saberes de época, fue orientando algunas transformaciones
en las précticas. Se focaliza también en las medidas imple-
mentadas a partir del afio 2005 tendientes a la inclusidn en
términos de la revisién de la tradicién selectiva del nivel
secundario técnico y el modo como han interpelado a las
instituciones. La investigacion sobre estas transformacio-
nes ha puesto en evidencia la emergencia de nuevos saberes
sobre la incidencia de ciertos dispositivos para actualizar la
relacidn entre el mundo escolar y laboral en el marco de
modelos de escolarizacidn capaces de fortalecer la integra-
cién de todxs Ixs jovenes a la escuela. Pero también ha dado
cuenta de las contradicciones entre los propdsitos forma-
les y su efectivizacion a partir de las dinamicas resultantes
entre las tradiciones y lo nuevo, las expectativas sociales y
las pretensiones refundacionales.
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Introduccion

La escuela secundaria técnica ha sido objeto de politicas
tendientes al fortalecimiento de la modalidad como una de
las instancias del sistema de formacidon para el trabajo e
instrumento relevante de las politicas de desarrollo produc-
tivo en la regién. En Argentina, las medidas impulsadas a
partir de la Ley de Educaciéon Técnico-Profesional (LETP,
n.° 26.058/2005) han trabajado en estas cuestiones, a través
de programas especificos de equipamiento, financiamien-
to y mejora, becas, formacion docente, entre otros, para
jerarquizar la formacion general y tecnoldgica, a la vez que
adecuar la formacién especifica a los requerimientos del
sector productivo sin abandonar las finalidades formativas
relativas a la ciudadania y a la continuidad de los estudios
en el nivel superior (Finnegan, 2006; Martinez, 2020). En su
conjunto, estas acciones han complejizado las transforma-
ciones de la modalidad, situacidon que se ha visto potenciada
a partir de la obligatoriedad del nivel secundario. Esto ulti-
mo conllevd el desafio de garantizar las trayectorias escola-
res de todos los grupos sociales; de alli la preocupacién por
las desigualdades en el nivel y el modo en que afectan a los
grupos mas vulnerables. Es de destacar que esta preocupa-
cidén se une a la trayectoria de la modalidad técnica, en la
cual la formacion propedéutica (para seguir estudiando) y
la formacion para el trabajo (para ser técnico) vienen desde
hace décadas siendo parte de las tensiones que atraviesan la
formacion (Gallart, 2006a, 2006b).

A lo largo de su historia, la formacion técnica estuvo
relacionada a las transformaciones de los proyectos socio-
productivos del pais, creciendo en etapas en las que los
gobiernos impulsaron modelos de crecimiento econémico
enddgeno e industrializaciéon que implicaron una articula-
cién virtuosa con la modalidad, o siguiendo procesos mas
erraticos cuando esos horizontes fueron menos claros o
cuando las politicas econdmicas viraron hacia la desindus-
trializacién. Asimismo, la preocupacién por la integracién
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de los grupos mas desfavorecidos es parte de las marcas de
origen de la escuela técnica. Su pretension de formacion
para el mundo del trabajo operd inicialmente como estra-
tegia para desviar a los nuevos grupos sociales ingresantes
al secundario (Tedesco, 1986); posteriormente se constituyd
como instancia de formacidén de la “clase obrera” durante el
peronismo (Pineau y Dussel, 1995), para promover luego la
generacidon de mano de obra cualificada para el desarrollis-
mo y, por dltimo, articular el ensayo de nuevos modelos de
escolarizacién a tono con las llamadas politicas de inclusién
y el apoyo a una nueva industrializacidn a través del impul-
so a las pequefias y medianas empresas durante el kirch-
nerismo. En este marco, los antiguos talleres, las actuales
précticas profesionalizantes y las unidades curriculares del
campo de la formacién técnica especifica ocupan un lugar
central en los disefos curriculares, que dotan de identidad
a la modalidad y materializan un modelo formativo especi-
fico que vincula a la formacién laboral con la planificacion
del desarrollo nacional.

Las politicas neoliberales, que sostuvieron la apertura
de la economia y el consecuente proceso desindustrializa-
dor durante los anos 90, supusieron un revés para la edu-
cacién técnica, no solo por la pérdida del sentido histd-
ricamente construido en torno a la industrializacidn, sino
también por su disolucién como modalidad (en la Ley Fede-
ral de Educacién) y transformacién en trayectos de for-
macién complementarios. Sin embargo, al ser Argentina
un pais federal, algunas provincias adhirieron a estas leyes
nacionales y otras no. Esto dejé un sistema heterogéneo
nacional que pervive hasta estos dias. La modalidad técnica
encuentra su reconstruccion a partir del ano 2005 (con una
ley especifica), y el cardcter pionero que asumié como esce-
nario para el desarrollo de politicas que se ampliarian luego
hacia las restantes modalidades la constituyen en un objeto
analitico de relevancia.

En este articulo, nos preguntamos por las relaciones
que se plantean en las instituciones respecto a las condi-
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ciones de produccién del trabajo pedagégico ligadas a las
regulaciones sobre el sistema escolar que pueden incidir en
las trayectorias de los distintos grupos sociales en la escuela
técnica. En esta linea, nos interesa identificar la configu-
racién de distintos modos de “hacer escuela”, en particular
una modalidad cuya marca de origen fue la contraposicién
a la ldgica elitista de la secundaria comtn, y en la que la
tradicion de trabajo manual diversificé el tipo de puestos de
trabajo docente y sus perfiles, asi como estructuré el sentido
de los estudios para Ixs jovenes que alli se forman.

1. La perspectiva tedérico-metodoldgica:
de la preocupacion por Ixs estudiantes

a la preocupacioén por las configuraciones
institucionales

La escuela técnica como modalidad de la educacién secun-
daria obligatoria asume como desafio garantizar las tra-
yectorias escolares de todos los grupos sociales; de alli la
preocupacion por las desigualdades en el nivel secundario
y el modo en que afectan a los grupos mas vulnerables. Es
de destacar que la investigacién académica sobre la relacién
entre el modelo institucional y las trayectorias educativas
se ha enfocado en los bachilleratos, por lo que las peculia-
ridades de las instituciones de educacién técnica han sido
menos estudiadas (Jacinto y Martinez, 2020). La investiga-
cién que sirve de base a este capitulo recupera las principa-
les lineas de desarrollo sobre esta cuestion que ofrecen cate-
gorias fecundas para pensar la escuela técnica (utilizadas
por reconocidos estudios sobre el nivel secundario comun,
sobre las escuelas técnicas y, en particular, sobre las agro-
técnicas como aquellos realizados por Gallart [2006a)).

En las tltimas décadas, ha cobrado relevancia el anélisis
de los modelos institucionales. En sintonia con estos avan-
ces, partimos de la hipdtesis de la imbricacién entre la
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organizacién escolar, la cultura institucional, el contexto
socioproductivo y la poblaciéon a la que se dirige como con-
dicionantes para garantizar el derecho a la educacidn o las
trayectorias escolares. Las regulaciones ligadas al puesto de
trabajo docente, al curriculum y al régimen académico son
dimensiones centrales del modelo de organizacidn escolar
que regulan el trabajo pedagdgico de docentes. Entendemos
que en este marco se constituyen expectativas y se generan
condiciones especificas para las trayectorias educativas y
para la experiencia de los actores que alli se desempefian,
asumiéndose en mayor o menor medida el avance escolar
como un problema publico que debe ser atendido por las
escuelas, o como problema privado de Ixs estudiantes y sus
familias. Tal como lo muestra Dubet (2015), esas posicio-
nes se fundan en dos concepciones politico-educativas en
tensidn respecto de como entender las desigualdades y, por
ende, como intervenir en ellas. Por un lado, destacan aque-
llas perspectivas fundadas sobre la igualdad de oportunida-
des, que proponen ofrecer a todxs la posibilidad de ocupar
las mejores posiciones en funcidén de un principio merito-
cratico que garantiza la igualdad de puntos de partida para
la competencia. Por otro lado, la igualdad de posiciones que
se funda en garantizar la proximidad entre las posiciones
que estructuran la sociedad; por ello este tipo de principio
de igualdad asume una mirada relacional sobre lo social
y discute con la perspectiva meritocratica al considerar la
multiplicidad de condicionantes sociales que determinan
las probabilidades de éxito social y escolar de distintos sec-
tores y se preocupa por avanzar hacia puntos de llegada
de igual valia. Las investigaciones sobre las configuraciones
institucionales en los que abreva este estudio asumen esta
segunda perspectiva.

Estas preocupaciones nos llevan a abordar y plantear
la reconstruccién de las “configuraciones’ institucionales”

7 “Configuracién” etimolégicamente viene del latin configuratio, que significa
‘accién y efecto de dar una completa forma usando diferentes partes’. En este
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para analizar las escuelas seleccionadas desde las dimen-
siones privilegiadas, las que se van articulando de manera
particular segtn la singularidad del contexto. En este caso,
instituciones tradicionales e innovadoras en dos provincias
que tomaron posiciones diferentes ante los cambios norma-
tivos nacionales. De esta manera, cada institucién configura
un ambito donde se reproduce en parte la configuracion
social general y en donde se generan formas particulares
de organizacién e institucién que las legitiman y garanti-
zan (Fernandez, 1994). Si bien estas configuraciones tienen
atributos comunes ligados a la historia de la organizacion
escolar (Tyack y Cuban, 2000), se particularizan en fun-
cién de la multiplicacidn de regulaciones. Ademas, al operar
en contextos de fragmentacién escolar que aislan grupos
sociales en proyectos formativos desiguales y mutuamente
excluyentes (Saravi, 2015), participan en la diversificacion
de los modos de hacer escuela técnica.

En sintesis, asistimos a nuevas desigualdades que no
se definen en una escala meramente jerarquica, sino que se
combinan con formas de diferenciacién horizontal. De este
modo, cada vez las escuelas resultan méas homogéneas en
su interior, pero mas heterogéneas entre si, de modo que
afectan la formaciéon como estudiantes de distintos grupos
sociales. La manera en que estas desigualdades se confi-
guran y reconfiguran en las escuelas involucra al menos
cinco lineas conceptuales, que se consideran en la presente
investigacion.

En primer lugar, interesan aquellos estudios que mues-
tran la incidencia de las matrices institucionales en las tra-
yectorias escolares, evidenciando el agotamiento del mode-
lo organizacional tradicional y las dificultades de las politi-

caso nos planteamos diferentes dimensiones de las instituciones escolares,
como el régimen académico (evaluacidn, regularidad, etc.), los planes de
estudio, la relacién teorfa-practica en los espacios de taller o practicas
profesionalizantes y las caracteristicas del trabajo docente (regulaciones), y
analizamos como estas se organizan armando un modo de hacer escuela y
promover experiencias en los estudiantes.
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cas para modificarlos (Tyack y Cuban; 2000). Se advierte asi
la persistencia de dimensiones organizacionales que regu-
lan la labor de la instruccién en las escuelas modernas a
través de una importante continuidad en las estructuras,
reglas y practicas: la llamada “gramatica de la escolaridad”,
que esta en la base de las configuraciones institucionales.

En la interseccidon entre las investigaciones didacticas
y socioldgicas para el estudio de las politicas educativas,
atendemos a la experiencia escolar para comprender, adi-
cionalmente, como los sujetos son interpelados por las
instituciones educativas. En esta linea, se interpretan las
trayectorias y experiencias en cruce entre las posiciones
sociales, las constelaciones biograficas particulares resulta-
do de la articulacién diferencial de los recursos disponibles
y del modo en que las instituciones organizan la vida aca-
démica y la sociabilidad de los sujetos y grupos. En esta
estructuracién de la vida escolar, las configuraciones ins-
titucionales estan fuertemente condicionadas por el curri-
culum, el régimen académico y la estructura del puesto de
trabajo, de forma que se dan diferentes posibilidades a las
trayectorias estudiantiles. A la vez, los modos de articular-
se y relacionarse encuentran limites y tensiones tanto en
relacién con las normativas, como con los contextos pro-
ductivos locales que resultan significativos para la relacién
educacién-trabajo.

Partiendo de esta base, el universo de estudio de la
investigacion fueron las escuelas técnicas de las provincias
de Buenos Aires y de Neuquén, jurisdicciones selecciona-
das por su posicién frente a las reformas: mientras que
la primera desarrollé tres reformas estructurales del nivel
desde el afio 1997, la segunda no ha desarrollado transfor-
maciones curriculares ni estructurales durante dicho perio-
do. Se seleccionaron como casos cuatro instituciones con
distintos modelos de organizacidén. Dos escuelas técnicas
tradicionales caracterizadas por su origen en el CONET (una
por jurisdiccién) con planes nacionales por especialidad vy,
por otro lado, dos escuelas producto de proyectos politico-
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pedagdgicos destinados a transformar la institucion técnica
en las cuatro dimensiones seleccionadas. De este ultimo
tipo, en la provincia de Neuquén se selecciond una institu-
cién que surgié como escuela EMETA (Expansién y Mejo-
ramiento de la Educacién Técnica Agropecuaria) a partir
de un préstamo del Banco Interamericano de Desarrollo
a fines de los anos 80; por otro lado, en la Provincia de
Buenos Aires se escogié una escuela producto del “Proyecto
de creacién de nuevas escuelas secundarias con Universi-
dades Nacionales”, efectuado en convenio con el Ministerio
de Educacién de la Nacién en el ano 2013. Se relevaron
las regulaciones nacionales, jurisdiccionales e instituciona-
les de las dimensiones bajo andlisis, y se llevé adelante un
trabajo de campo en las cuatro instituciones, que involucrd
entrevistas a docentes de ambos ciclos y de los cuatro cam-
pos formativos que definen las regulaciones nacionales (o
sus equivalentes), a directivxs y roles de apoyo y a grupos
focales con estudiantes (uno de cada ciclo de ensefianza).

2. Politicas educativas y contextos socioproductivos:
la formacidn técnica en disputa

Al igual que el sistema educativo en su conjunto, la escuela
técnica expresa los profundos procesos de fragmentacion
resultado de las reformas educativas impulsadas desde los
anos 90, en contextos donde la descentralizacién y las difi-
cultades para la articulacidn federal del sistema han suma-
do a las desigualdades las diferencias propias de las politi-
cas jurisdiccionales. Recordemos que, en ese entonces, las
escuelas secundarias técnicas eran reguladas por el CONET
creado en 1958, institucionalidad que llegaria hasta la refor-
ma impulsada por la Ley Federal de Educacién del afio 1993
(LFE, n.° 24.195). La integracion de las instituciones destina-
das a la formacién técnica en un “modelo propio y tnico”
(Gallart, 2006) significé el establecimiento de un plan de
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estudios comun para todas las escuelas de la modalidad con
seis anos de duracién, dividido en dos ciclos de tres afios
cada uno y distintas especialidades para el ciclo superior.
Consolidado el triunfo del neoliberalismo, y en el
marco de procesos amplios de reestructuracion del Esta-
do argentino (privatizacion, descentralizaciéon y desregula-
cién), durante los afios 90 se puso en marcha una reforma
educativa que abrié un nuevo periodo en la historia de la
educacién técnica. Gran parte de este proceso fue comun
a toda América Latina, y estuvo guiado por los diagnds-
ticos de los organismos internacionales que tendieron a
fortalecer la prédica que asociaba los problemas del des-
empleo, la pobreza y la falta de competitividad de los pai-
ses de la regién al menor desarrollo educativo y a su fal-
ta de adecuacién a los requerimientos tecnoldgicos de la
época (Cepal, 1992). En la misma linea, las investigaciones
regionales impulsadas por estos organismos concluyeron
que uno de los problemas de la educacién técnica era la
ausencia de un sistema de competencias transversales vin-
culado a las estructuras curriculares tipicas de la modali-
dad y la desconexion de los sectores productivos (Wilson,
1997). Entre las primeras medidas, y bajo el argumento de la
federalizacidn, se transfirieron los establecimientos educa-
tivos de nivel medio y superior no universitario nacionales
a las jurisdicciones provinciales y a la Ciudad de Buenos
Aires. Entre las instituciones transferidas, se encontraban
las escuelas técnicas (ENET), cuyo financiamiento y gestion
pasé a depender de los gobiernos jurisdiccionales. Parale-
lamente, se disolvié el CONET y se cre6 el Instituto Nacio-
nal de Educacién Tecnoldgica (INET) atin vigente. En este
escenario, en el afio 1993 se sancioné la LFE, que supuso
la reorganizaciéon del sistema educativo argentino. Dicha
ley extendi6 la obligatoriedad de siete a diez afnos y trans-
formo la estructura tradicional de la educacién primaria
(siete anos y luego la escuela media de cinco anos) por
una educacion general basica de nueve afnos subdividida en
tres ciclos, seguida por la educacién polimodal. La nueva
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estructura dio por resultado la creacién de los llamados
“trayectos técnicos profesionales”, que podian cursarse de
forma simultanea o posterior al nivel polimodal, y supuso la
desjerarquizacion de la educacion técnica al situarla como
oferta complementaria y optativa a la formacién general.
La educacidn técnica desaparecié entonces como modelo
institucional y curricular para la educaciéon secundaria, y
en su reemplazo se erigié un sistema paralelo de ensenanza
organizado en “mddulos”, que se distingue por ofrecer una
formacion especifica de acuerdo a la orientacidn.

Una de las caracteristicas especificas de esta modalidad
es el trabajo en los talleres y las posibilidades de tener prac-
ticas en ambitos reales de trabajo (las pasantias). Distintos
estudios sostuvieron que la oferta de pasantias de la época
se convirti6 en una forma encubierta de explotacién laboral
sin respeto por los derechos vinculados al mundo del traba-
jo (Jacinto, 2004). Destacaron también la congruencia entre
este nuevo modelo educativo y el proceso de desindustria-
lizacién y dependencia tecnoldgica que predominé en el
pais, que condujo a la desarticulacidn, el desfinanciamiento
y la fragmentacidn de la formacién técnica (Gallart, 2003 y
2006; Abratte y Pacheco, 2006; Maturo, 2014).

El estallido social que sacudid al pais a fines del ano
2001 y la consecuente crisis politico-institucional como
resultado de la aplicacidn de politicas sociales y econdmicas
neoliberales diieron lugar a la llegada en el afio 2003 de
gobiernos de corte progresistas. Se inici6 asi en Argentina
la llamada “fase posneoliberal” (Sader, 2008), caracteriza-
da por la critica a las medidas producto del Consenso de
Washington. En los doce anos subsiguientes, tuvo lugar en
el pais lo que algunos estudios han denominado como una
verdadera “contrarreforma” (Danani et al., 2018), por lo que
significo el cambio de rumbo politico y econémico que ini-
cié el llamado kirchnerismo (2003-2015).

Con el interés de fortalecer la industria nacional y el
mercado interno y promover politicas econdmicas tendien-
tes a la reversidn del desempleo, se pusieron en marcha una
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serie de acciones bajo el propésito de recomponer la educa-
cién técnica como modalidad. Estas iniciativas se materiali-
zaron en la sancién de un nuevo cuerpo normativo que bus-
c6 acompanar los procesos mas generales de reorientacion
de las politicas publicas en general y educativas en particu-
lar, a la vez que rejerarquizar el sector (Gallart, 2006).

A partir del 2005, las regulaciones nacionales cambia-
ron sustancialmente. En el afio 2005, se sanciond la Ley de
Educacién Técnico-Profesional, que recompuso la moda-
lidad, y la Ley de Financiamiento Educativo (n.° 26.075),
que aumenté significativamente la inversidon destinada al
sector. Ello permitié desarrollar tres iniciativas dirigidas a
reforzar las bases comunes del sector. En primer lugar, se
impulsé un proceso de homologacién de titulos que requi-
rid el establecimiento de criterios de referencia y la revision
de los planes de estudio en vista de su fortalecimiento y
actualizacién. En segundo lugar, se desarroll6 el Registro
Federal de Instituciones de Educaciéon Técnico-Profesional
(RFIETP) como insumo para desarrollar politicas a través de
los planes de mejora. Por dltimo, se cre6 el catidlogo nacio-
nal de titulos y certificaciones. Un aio mas tarde, con la
sancion de la Ley de Educacién Nacional (LEN, n.* 26.206),
se establecio la obligatoriedad del nivel secundario y se le
restituyo el caracter de modalidad.

En este escenario, garantizar las trayectorias de todxs
Ixs estudiantes se constituy6 en una de las principales preo-
cupaciones de la gestion kirchnerista con particular impac-
to en la educacidén técnica, donde se revisé la tension entre
la formacién propedéutica (para seguir estudiando) y la for-
macion profesional (para ser técnico). Si a lo largo de la
historia de la modalidad la educacién técnica tuvo una fuer-
te vinculacion con el trabajo (Gallart, 2006), a partir de la
LETP se fortalecié la formacion de los estudios superiores
en articulacién con la formacién para el ejercicio de la ciu-
dadania. Segun lo establece la LETP, la educacion técnica
debe garantizar “la complementacidn tedrico-practico en la
formacidn, la formacién ciudadana, la humanistica general
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y la relacionada con campos profesionales especificos” (Art.
7). A su vez, se plantean como objetivos de la modalidad
la formacion especifica de técnicos medios y superiores
con requerimientos de competencias profesionales acordes
a capacidades desarrolladas en diferentes procesos de for-
macidn. Para ello se promueve una activa articulacién entre
estudio y trabajo, por medio del desarrollo de trayectorias
de profesionalizacién que garanticen a Ixs estudiantes capa-
cidades y saberes para la insercidn en el mundo laboral (Art.
22 de la LETP y Resol. CFE n.© 47/08).

Distintas normas nacionales (Res. CFE n.c 47/08 y n.°
84/09) se fueron articulando, adicionalmente, como finali-
dades de la educacion técnica: una sélida formacién gene-
ral para garantizar los propdsitos propedéuticos de con-
tinuar estudios superiores, la formacién para el ejercicio
de la ciudadania y la formacién técnica para la matricula-
cién profesional. Lo anterior se inscribe en una tendencia
hacia el comprehensivismo educativo que suele conside-
rarse como la respuesta del curriculum a la globalizacién
cultural, en cuanto

existe la nocién de que la sociedad mundial moderna esta
construida alrededor de una concepcién expansiva de los
derechos y las capacidades del ser humano en tanto indi-
viduo, visto como miembro de una sociedad total mas que
como ciudadano de un Estado nacional (Meyer, 2006: 414).

Asi es como se incorpora a las practicas profesio-
nalizantes como eje transversal de la formacién técnica.
En efecto, se proponen para dar sentido e integralidad
al conjunto de saberes y capacidades que comprende
la formaciéon orientada a un perfil profesional que se
expresa en un titulo técnico. En esta definicion se puede
reconocer un avance hacia el principio de integracién
del curriculum (Bernstein, 1994 y 1998; Goodson, 1995
y 2000), que, si bien no reduce la alta clasificacion
de materias correspondientes a los otros tres campos
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formativos, propone dar sentido e integralidad al con-
junto de saberes y capacidades en vista del ambito
profesional especifico y de poner en didlogo a Ixs docen-
tes de distintas materias, en especial a Ixs docentes de
los campos de formacién técnica especifica y practicas
profesionalizantes.

Supone, ademds, que Ixs estudiantes realicen estas
précticas en el marco de la profesién u ocupacién del cam-
po ocupacional elegido, a partir de los vinculos que cada
escuela establezca con distintos sectores via convenios que,
ademas, incluyen formacién docente continua. Estas prac-
ticas pueden asumir diferentes tipos y formatos para su
organizacion (estudio de casos, trabajo de campo, modeli-
zacion, resolucion de situaciones/problema, elaboracién de
hipétesis de trabajo, simulaciones, actividades experimen-
tales, entre otros), asi como pueden ser llevadas a cabo en
distintos entornos (laboratorios, talleres, unidades produc-
tivas, entre otros). No obstante, en todos los casos deberan
expresar con claridad los objetivos que se persiguen con su
realizacién en funcidén de la naturaleza del campo formativo
al que pertenecen. Cabe destacar que dichas practicas tie-
nen carécter institucional y son planificadas, programadas
y supervisadas por los equipos docentes, pueden desarro-
llarse dentro o fuera de tal institucion y estan referenciadas
en situaciones de trabajo.

Sin cambios en las regulaciones, la asuncién presiden-
cial de la Alianza Cambiemos a fines del afio 2015 inauguré
un ciclo que en la regién ha sido caracterizado como de
restauraciones conservadoras desplegadas por las denomi-
nadas “nuevas derechas” (Lopez Segrera, 2016), que cues-
tionaron las medidas tendientes a mejorar la distribucion
de la riqueza y moderar las brechas de la desigualdad. En
el escenario, se advirtié un cambio de rumbo en las poli-
ticas educativas que implicé la reversion de parte de las
conquistas propias del periodo anterior. De este modo, si
bien las orientaciones normativas no variaron, en Argenti-
na se abandoné la pretension de avanzar hacia un modelo
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econdémico industrialista proclive a la integracidn regional
que habia caracterizado al kirchnerismo (Frenkel y Azzi,
2018), y las politicas viraron hacia procesos de desregu-
lacidn, eliminacién de impuestos a las exportaciones, bus-
queda de nuevos acuerdos de libre comercio —especialmen-
te con Estados Unidos—, y una politica de endeudamiento
(Natanson, 2018). En ese contexto, las politicas educativas
de fortalecimiento de la educacidn técnica perdieron cen-
tralidad y se reorientaron a la formacion en saberes digita-
les y al desarrollo de las denominadas “habilidades blandas”
utiles a las demandas “inciertas” del capitalismo actual, que,
como mostraremos, tuvieron mas presencia retdrica que
impacto en las experiencias escolares. Es en este transito
donde tuvo lugar nuestro trabajo de campo.

3. Cambios, continuidades y experiencias divergentes:
los casos bajo estudio

Tanto en las dos jurisdicciones seleccionadas como al inte-
rior de estas, las escuelas bajo estudio presentan notables
diferencias. Por un lado, en la Provincia de Buenos Aires
se van permeando las diversas reformas y leyes vigentes en
las diferentes propuestas formativas de las instituciones; en
cambio, en la provincia de Neuquén, al no haberse imple-
mentado ninguna de las reformas recientes que desde el ano
1993 han desestructurado el sistema escolar, permanecen
—desde lo formal- propuestas anteriores que van modifi-
candose en las practicas a partir de decisiones institucio-
nales y cambios en la regién y de los saberes de época. En
ambos casos, escuelas construidas al amparo de la historia
y las ordenaciones comunes coexisten adicionalmente con
proyectos de cambio a través de ensayos de politica educa-
tiva en instituciones especificas que las hacen tributarias de
otras regulaciones para el trabajo pedagégico.
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Como quedé senalado, esta multiplicidad de regulacio-
nes se expresa en la seleccién de los cuatro casos, donde
se buscd explicitamente trabajar con escuelas desigualmen-
te afectadas por los cambios en el curriculum, el régimen
académico y en el puesto de trabajo docente. Para tal fin,
en ambas provincias se seleccionaron como casos escue-
las secundarias de larga trayectoria que formaron parte del
antiguo circuito del CONET y que denominaremos como
“escuela 1”7 (E1) para la Provincia de Buenos Aires y “escuela
2” (E2) para Neuquén. Del mismo modo, en ambas juris-
dicciones se privilegiaron dos instituciones con proyectos
alternativos para la modalidad. La escuela de la provincia
de Neuquén, que llamaremos “escuela 3” (E3), es una insti-
tucién creada a partir de un proyecto innovador impulsa-
do en todo el pais bajo la denominacién del programa de
expansion y mejoramiento de la Educacién Técnica Agro-
pecuaria EMETA. Por su parte, la escuela de la Provincia de
Buenos Aires, que designaremos como “escuela 4” (E4), esta
enmarcada en el “Proyecto de creacion de nuevas escuelas
secundarias con Universidades Nacionales”, iniciado en el
afno 2013 en convenio con el Ministerio de Educacién de la
Nacién como parte del amplio conjunto de acciones orien-
tadas a la inclusion.

La E1 es una escuela técnica histérica creada en el
afno 1949, ubicada en un barrio del conurbano bonaeren-
se, préximo a dependencias militares. Tiene vinculos tradi-
cionales con algunas empresas, que fue muy fuerte en los
origenes, pero que en la actualidad constituye una de entre
otras alternativas para el desarrollo de las practicas profe-
sionalizantes por falta de vacantes suficientes para cubrir
la poblacién de la institucién. La selecciéon docente y la
organizacion interna de los cargos jerarquicos estan esta-
blecidas por las regulaciones de la cartera educativa pro-
vincial. Mas de la mitad de Ixs profesores son titulares (un
60 %, aproximadamente), y el 40 % restante va tomando
distintas suplencias dentro del establecimiento, mecanismo
a través del cual se intenta garantizar las condiciones para el
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involucramiento institucional. En esta escuela no es clara la
presencia de instancias de articulacidn colectiva, ya que, por
la magnitud de la institucion, las reuniones plenarias suelen
dividirse por 4reas y departamentos para poder trabajar. La
planificacién comun, organizada generalmente por los jefes
de departamento, constituye el mecanismo de articulacién
del trabajo escolar.

La E2 se encuentra ubicada en el centro de la ciudad
de Neuquén y es una de las instituciones técnicas mas anti-
guas de la zona. Ofrece tres modalidades: mecanica, elec-
tromecénica y construcciones. Alberga a mas de 1.200 estu-
diantes. Es una escuela con tradicién histdrica: el afio de
creacion data de 1943 como escuela de oficios, y se convir-
tié luego en escuela industrial de la nacién. La poblacién
es ampliamente masculina: al menos el 70 % son varones.
Lxs estudiantes acceden por radio escolar. La institucién
cuenta con 310 docentes regulados en acceso y carrera por
las normas provinciales. Al igual que la E1, son de gran
prestigio en sus zonas.

Entre las escuelas seleccionadas por haber nacido al
amparo de politicas de cambio, la E3 es una institucién
técnica de modalidad agrotécnica ubicada en las cercanias
de la capital neuquina, en una zona que histéricamente tuvo
un predominio agropecuario. Cuenta en la actualidad con
mas de 400 estudiantes, y el titulo que brinda es el de téc-
nico agropecuario con orientaciéon vegetal o animal. La ins-
titucidn tiene un predio de 26 hectareas, y en sus origenes
respondia al programa EMETA implementado en Neuquén
en 1987. La modalidad por la cual se implementa el progra-
ma EMETA en la provincia es la conformacién de unidades
didactico-productivas, y fue planteada por fuera del siste-
ma educativo, con caracteristicas propias (por ejemplo, el
plantel de la escuela tenia mayor carga horaria que otras),
con la firme intencién de articular con el sector agrope-
cuario (el tiempo de la escuela acompanaba la temporali-
dad del agro, tenian prioridad Ixs hijxs de chacarerxs, etc.).
En el aio 1994, se interrumpid esta primera experiencia
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(continuando los puestos de capacitacion dentro de la edu-
cacion de adultos/profesional) y, entre esta fecha y abril
del 1996, se realizé6 un plan de adecuacién a las normas
vigentes de las escuelas dependientes de Consejo Provin-
cial de Educacion.

Respecto a los sectores que ingresan a la escuela, se
plantea que al principio venian Ixs hijxs de los productores,
pero que luego, con la desaparicién del productor en el
valle, esta situacion se fue modificando, lo que da cuenta
de la relevancia de la articulaciéon con el contexto socio-
productivo. Actualmente, existe una heterogeneidad de la
poblacién que ingresa. La institucién cuenta, al momento
del trabajo de campo, con docentes con doble cargo o con
mas de 12 horas de catedra. Cabe senalar que el plan de
esta escuela, al ser elaborado desde el proyecto EMETA (a
modo experimental), constituyé una excepciéon en cuan-
to todos los espacios curriculares se organizan a partir de
los procesos productivos articulando en todo el plan la
teoria con la préctica (a partir de 5.° y 6.° afo, el pro-
yecto didactico productivo articula varios de los espacios
curriculares-Res. n.° 339/95). Entre sus aspectos mds nota-
bles, aparecen unidades curriculares poco comunes para
otros planes de estudios de la época, TEA (Trabajo, Estudio
y Apoyo), Coordinacién-Convivencia y Actividades Estu-
diantiles (centro de estudiantes). Dichas materias ubican
tempranamente la consideracion por la formacién politica
de Ixs estudiantes y la atencidon de la formacién para el
estudio. Asimismo, la propuesta curricular cuenta con espa-
cios no disciplinares, algunos de los cuales se estructuran
alrededor de problematicas socioproductivas.

Por ultimo, la E4 fue creada en el ano 2014 en el marco
del convenio entre el Ministerio de Educacion de la Nacién
y las universidades nacionales. Este propone que las uni-
versidades, a partir de los saberes que portan, ensayen una
propuesta institucional y pedagdgica en pos de una fina-
lidad politica, que es la inclusién. Dicha escuela se radicé
en un barrio popular que no contaba con instituciones del
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nivel en la zona. La escuela propone una mirada diferen-
te del mundo del trabajo. Por un lado, discute el mercado
capitalista y sus reglas, pero a la vez propone articular con
experiencias emergentes que combinan ensayos laborales
diferentes, como cooperativas y empresas recuperadas de
la zona, y contribuir a ellas, en vinculacién con distintas
incubadoras y propuestas de vinculacidn de la universidad
en que se arraiga. Asimismo, y como producto del proceso
de creacién de un modelo institucional alternativo, suma
una segunda ruptura ya no solo con los modelos laborales
dominantes, sino también con los modelos escolares deter-
minantes que han operado selectivamente sobre los secto-
res mas desaventajados. Por ser una institucion dependiente
de la universidad, la definicién de los perfiles docentes se
fue construyendo al amparo de la propuesta pedagdgica en
el marco de la reconfiguracién del curriculum y del régi-
men académico (actualmente se encuentra en proceso de
regulacion de los concursos docentes a través del disefio de
un reglamento, ya que se integran como planta de la uni-
versidad). A diferencia de las escuelas tradicionales, donde
la distribucién de tareas del equipo directivo se organiza en
torno a los ciclos formativos, aqui dicha division estd mas
vinculada a las funciones, en cuanto el convenio establece
una vicedireccién académica y otra socioeducativa. Cuen-
tan, ademas, con un equipo de orientacién y de tutores por
curso, diferenciando sus recursos de los disponibles para
el comun de las escuelas. El trabajo del colectivo docente
se organizd inicialmente pensado en docentes por cargo.
No obstante, y dado que no todxs Ixs profesorxs seleccio-
nados inicialmente pudieron incrementar su carga en la
misma escuela, a medida que se fueron abriendo los nuevos
cursos decidieron asignar a todo el plantel dos horas insti-
tucionales para sostener un espacio semanal de encuentro
colectivo. Sin embargo, esta modalidad de trabajo no pudo
sostenerse en el largo plazo debido a la discontinuidad de
los recursos como resultado del cambio de gobierno en
2015 y la discontinuidad de los compromisos financieros.
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El plan de estudios y el régimen académico que funcio-
nan como marco normativo® fueron elaborados por inves-
tigadorxs docentes de la universidad y sancionados por el
Consejo Superior.

4. Configuraciones organizacionales y perspectivas
sobre las trayectorias estudiantiles: un camino
hacia la responsabilizacién publica por el éxito escolar

Las distintas regulaciones dan lugar a diferentes modos de
“hacer” escuela técnica y estructuran distintas configura-
ciones institucionales organizacionales. Por su relevancia
en esta configuracién, nos centraremos en la dimensién
curricular, el modo en que afecta la estructura del puesto
de trabajo docente (Terigi, 2007) y el régimen académico.
Estos marcos estructuran diferencialmente el trabajo esco-
lar e inciden en el avance o abandono de Ixs estudiantes,
en un nivel tradicionalmente selectivo como lo es el nivel
secundario de educacion (Feeney y Feldman, 2016). A ello
se le suman los distintos regimenes académicos, a través
de los cuales estas diferencias son atin mayores y afectan
significativamente la experiencia estudiantil.

Si bien todas las provincias integran el Consejo Federal
de Educacién (CFE) y son parte de las discusiones sobre
las regulaciones nacionales, en la practica, la Provincia de
Buenos Aires se adecud a las regulaciones nacionales, mien-
tras que la jurisdicciéon de Neuquén mantuvo su propia
politica sin avanzar hacia las transformaciones acordadas a
nivel nacional. De este modo, las instituciones que contaban
con regulaciones pasadas comunes mantuvieron distintos

8 Técnico en Programacion, Expte. CS n.° 827-876/14 y Régimen Académico
en elaboracién al momento del trabajo de campo. A su turno, destacan tam-
bién el plan de estudios (técnico en Informatica Personal y Profesional Res.
n.° 88/09 y n.” 3828/09) y el Régimen Académico para la Educacién Secun-
daria (Res. Provincial n. 587/11).
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vinculos con las llamadas “politicas de inclusiéon” y las preo-
cupaciones por democratizar la escuela secundaria.

Por un lado, la E1 y la E2 mantienen la clasica distin-
cion curricular entre asignaturas tedricas y practicas, aun-
que en la primera aparecen algunos esbozos de integracion
que no logran ain romper con la gran cantidad de uni-
dades curriculares de cursado simultaneo. A través de la
llamada “evaluacion de saberes”, cada taller del campo de la
formacién técnica especifica tendrd una dnica calificacion
que surge del promedio de los médulos que la integran.
La evaluacién de saberes se desarrolla en 3.2 y 6.° afio y
obliga a Ixs docentes de talleres y laboratorios a trabajar un
proyecto comun que Ixs estudiantes presentan a un tribu-
nal en el que participan profesorxs y representantes de la
autoridad educativa provincial y, a veces, del campo laboral
de la zona cercana a la escuela. Es interesante reconocer
que esta practica de evaluacién promueve la integracién de
materias, permite el didlogo entre profesorxs y somete a
Ixs estudiantes a consignas de evaluacion ligadas a situa-
ciones del campo laboral. Dado que el cambio curricular
en Neuquén est atin en proceso, queda como interrogante
qué lugar ocuparan estas preocupaciones. La E3, en cambio,
constituy6 una excepcion en esta tltima provincia. Al ser un
plan elaborado desde el proyecto EMETA, todos los espacios
curriculares se organizaron a partir de los procesos produc-
tivos articulando la teoria con la prictica (a partir de 5.0y
6.° afio, el proyecto didactico productivo articula varios de
los espacios curriculares-Res. n.” 339/95).

El régimen académico ha ido variando en las institu-
ciones de larga data a partir de la interpelacion de los deba-
tes sobre la educacion obligatoria. En estas instituciones se
han conformado instancias destinadas al acompanamiento
pedagdgico especifico, tales como la atencidn a estudiantes
en situacién de no promocion reiterada, talleres de orienta-
cién y apoyo previos a las comisiones evaluadoras, u otras
propuestas que contemplen situaciones de vulnerabilidad
escolar. Sin embargo, estas sugerencias, al no formar parte
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del curriculum, quedan al arbitrio de decisiones personales
de directorxs y docentes de las escuelas, tienen una baja ins-
titucionalidad y son poco conocidas por Ixs estudiantes. En
algunos casos hay clases de apoyo a contraturno, en otros se
proponen espacios de consultas para todxs Ixs estudiantes,
y Ixs jefxs de departamento tienen obligacién de destinar
parte de su carga horaria a la consulta estudiantil. El meca-
nismo institucional que adoptanla E1 yla E2 es la ubicacién
del tratamiento de las dificultades en “apoyos individuales”
fuera del aula para revisar aquello que present6 dificultades.
Lo que no se alcanzé en el aula comun se revisita en cla-
ses de apoyo, tutorias u otras ofertas que vuelven a repetir
los contenidos sin constituir un tipo de trabajo pedagégico
alternativo a lo propuesto en el aula o taller. Estas definicio-
nes contindan el estilo de trabajo de la secundaria histérica-
mente constituida, que ademas organiza la promocién por
ano completo con excepciéon de espacios curriculares que
pueden quedar en condicién de previas. En ambas institu-
ciones las desigualdades constituyen un problema marginal
y externo a las regulaciones, pero no por ello ajeno a las
escuelas. La escucha a los problemas juveniles o familiares
y las clases de apoyo dan cuenta de la interpelacion de las
politicas de inclusidn al trabajo escolar, ampliando la apues-
ta a la promesa de movilidad social para quienes el espacio
del aula no es suficiente. Sin embargo, la historia de estas
escuelas, su prestigio, la continuidad entre las motivaciones
estudiantiles, familiares y escolares las resguardan aun del
sentimiento de crisis. Pese a esta situacidén, debe destacar-
se que la obligatoriedad ha desafiado el trabajo escolar en
todos los casos, y que las instancias de acompaniamiento son
propuestas cada vez mas en las escuelas técnicas.

Los cambios mas significativos en la organizacién de
las trayectorias se observan en la E4, donde se admite la
promocion directa con instancias de recuperaciéon que no
implican la repitencia, asumiendo en su proyecto los hallaz-
gos recientes respecto de la selectividad del modelo de
escolarizacién secundaria. Ello implica una configuracion
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institucional novedosa que abre la posibilidad de atender
itinerarios formativos diversos segtn las necesidades parti-
culares de Ixs estudiantes. Estructura una serie de espacios
curriculares que pasan a formar parte del plan de estudios
y que se denominan “atencién a las trayectorias diversas”
(ATD), que estan presentes en las seis materias tradicionales
del campo de la formacién general del ciclo basico: Mate-
matica, Practicas del Lenguaje, Ciencias Sociales, Ciencias
Naturales, Tecnologia y Construccién de la Ciudadania. Se
distinguen por el trabajo en pequefios grupos de estudian-
tes, y por la posibilidad de recuperar aprendizajes conside-
rados basicos para la acreditacidon de las materias en cues-
tién. En palabras de la directora de la escuela:

Los espacios curriculares no acreditados oportunamente
son cursados nuevamente a través del dispositivo curricular
denominado “atencidén a las trayectorias diversas” (ATD). De
esta forma, se brindan nuevas oportunidades de ensenanza
para los y las estudiantes que no han logrado construir sus
aprendizajes en la primera instancia, respetando las diferen-
cias y necesidades particulares (E4, directora, 2017).

En esta escuela se reconoce que la instancia de repiten-
cia no garantiza nuevos aprendizajes, debido a que pocas
veces recupera y valora los saberes ya adquiridos por Ixs
estudiantes y no tiene presente los tiempos diferenciados
que necesitan en la apropiacion de estos. Esta posicion
se complementa con una estructura del puesto de trabajo
docente que permite asignar horas a dichos espacios de
aprendizaje (ATD) y contar con horas pagas que no implican
estar frente a alumnxs, hecho que contribuye en la genera-
cién de las condiciones materiales para avanzar hacia una
concepcién colegiada de la evaluacién que se construye,
adicionalmente, en el debate colectivo durante las reunio-
nes docentes acerca de la promocion.

Discusiones similares hallamos en la E3, sobre todo a
partir de la creaciéon de unidades curriculares poco comu-
nes para otros planes de estudios de la época: TEA (Trabajo,
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Estudio y Apoyo), Coordinacién-Convivencia y Actividades
Estudiantiles (centro de estudiantes). Como quedd senala-
do, estas materias abordan de manera temprana no solo la
formacién para el estudio, sino también la formacién politi-
ca de Ixs estudiantes, aunque atin no lograban curricularizar
los espacios de apoyo a la diversidad de trayectorias.

Para sintetizar, la E1 y la E2 sostienen regimenes aca-
démicos tradicionales que no han favorecido histéricamen-
te la permanencia e inclusién de estudiantes provenientes
de diversos sectores sociales, junto con cambios histori-
cos que se vienen generando (nuevas juventudes, nuevos
saberes, etc.). Los puestos docentes mantienen una relacién
estrecha con la historia de la escuela técnica y sus divi-
siones teoria-practica en un curriculum agregado. No obs-
tante, en ambos casos se ven interpeladas por las politicas
de inclusion escolar, aun cuando en 2016 estas dejaron de
ser la direccionalidad principal, y progresivamente reco-
nocen, aunque no de modo articulado institucionalmente,
que las escuelas pueden intervenir sobre las trayectorias a
fin de generar recursos especificos para estudiantes que lo
requieran. En particular, en la Provincia de Buenos Aires,
cuyo cambio curricular ya estd implementado y donde se ha
modificado el régimen académico en toda la jurisdiccidn,
se avizoran algunas hibridaciones en instancias y espacios
especificos como es la evaluacién de saberes. Resta atn
avanzar con investigaciones que evidencien lo propio para
el caso de Neuquén, en particular cuando se apruebe su
reforma curricular.

Es de destacar que las otras dos escuelas informan
sobre movimientos méas importantes en sus configuracio-
nes institucionales para el acompanamiento a las trayecto-
rias que avanzan, especialmente en la E4, en hacer de estas
un problema publico y no individual.
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5. Experiencias que hacen la diferencia: los espacios
de practica y la especificidad de la escuela técnica
en las distintas configuraciones institucionales

Los talleres y las practicas profesionalizantes son uno de
los espacios que distinguen a la modalidad y especialidad.
Alli se expresan tanto el sentido de los estudios, como la
valoracién de las instituciones y sus criterios de trabajo
pedagdgico. Un rasgo comun a las instituciones es la ten-
sién entre ser idealmente un espacio altamente valorado,
pero con problemas en su materializacién vinculados a las
transformaciones de los entornos productivos, y la escasez
de experiencias para desarrollar las practicas mas deseadas
por Ixs estudiantes (practicas en contextos reales y que se
perciben como estrategia para la mejora de las posiciones
sociales).

Tanto enla E1 como en la E2, el trato diferencial en las
practicas profesionalizantes es denunciado cuando la asig-
nacién a empresas y municipios o su desarrollo en la propia
escuela atentan contra el futuro imaginado. En la E1 cues-
tionan que, frente a las pocas vacantes en empresas, solo
quienes tienen los mejores promedios puedan acceder a las
pasantias efectuadas en ellas, que son los lugares mas reque-
ridos en cuanto se perciben como garantia laboral futura.
Desde alli consideran que la meritocracia no es un principio
justo, al menos en este caso, y retrucan las argumentaciones
que convalidan la acumulacién de privilegios.

Lo que intentan mostrar siempre es que quede bien la escuela.
Les mandamos a los mejores; entonces la escuela parece de
las mejores, y tienen que mostrar las dos caras de la escuela
[...]; no es solo mostrar los que tienen mejor promedio. Entre
nosotros, por ejemplo, [...] por asi decirlo, es el mas inteligen-
te, no podemos terminar todo, y él, como es el que tiene mas
promedio, es el Unico que va a trabajar, que representa a la
escuela. Mientras que nosotros, que también pasamos, pero
tenemos notas mas o menos bajas, no podemos representar a
la escuela (E2, estudiantes, 2.° aflo).
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De manera similar, en la E2 se considera que las
pasantias dependen de la predisposicion y voluntad de
ciertxs docentes para organizar las actividades en empresas
o ambitos laborales de posible insercidn, ya que el plan de
estudio no establece un espacio curricular para tal fin. Aqui
también se cuestionan los criterios meritocraticos percibi-
dos como injustos por Ixs estudiantes:

Habia una sola pasantia. Hicieron una lista de los que querian
participar. De esos nombres, sacaron uno. Eligieron entre los
profesores quién era el més adecuado para hacer la pasantia.
Generalmente, son para los chicos de la noche, porque tienen
manana y tarde libre. A nosotros no nos dan, salvo algunos
companeros que si tuvieron suerte, pero no nos dan. Pocos de
la mafiana, siempre de la noche (E4, estudiantes, 6.° afio).

Pero, de manera ambivalente, la ldgica meritocratica es
reconocida por Ixs estudiantes como condicién para lograr
la exigencia que supuestamente distingue a estas escuelas
y da valor a su experiencia. Las cuestiones vinculadas al
esfuerzo individual son frecuentes en los relatos de Ixs jove-
nes a la hora de justificar la permanencia en la escuela, asi
como las “malas juntas” —que apelan a comportamientos
individuales— explicarian el mal desempeiio y hasta el aban-
dono de la institucién. En su conjunto, este tipo de actitudes
opera en favor de la construcciéon de un orden institucio-
nal donde se tiende a universalizar el esfuerzo, y donde la
igualdad de oportunidades se traduce en responsabilidad
individual, acorde a la configuracién institucional propia
del modelo predominante de escuela secundaria técnica.
En este aspecto, se evidencia también que, pese a la critica
de Ixs jovenes del ciclo superior a la escuela, a su falta de
organizacion y al poco compromiso de algunxs profesores,
la explicacidn sobre las razones de la permanencia o no en
la institucién se dirime finalmente a partir de cuestiones
motivacionales vinculadas a la especializacion técnica.
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Si, es estresante, porque realmente en una etapa del colegio
te hacés la pregunta: “4Qué hago?”. Si sigo o si me cambio a
un colegio comun. Porque es mucho mas fécil salir a las 12
del mediodia y estar todo el dia en tu casa que entrar muchas
veces, como entramos ahora, salimos de nuestra casa a las
11 de la manana y volvemos a las 11 de la noche. Y alas 11
de la noche, nuestros papis nos esperan, pero ya se van a
dormir. Como que no tenemos esa flexibilidad que tiene un
colegio comun, por ejemplo. También hay que tener como
una cierta especie de voluntad. Porque llegds a un momento
que decis: “Bue, estoy aca y esto es terrible”. Muchos aga-
rran y dicen “Listo, no voy mas” y quedan en el camino. Y
otros dicen “Bueno, ya que estoy aca termino y listo” (E2,
estudiantes, 4.° afio).

Estos espacios de formacién profesional en la El
se encuentran bajo la responsabilidad de Ixs maestrxs
de ensefanza practica (MEP), que se distinguen por
cargos que requieren mayor carga horaria y habilitan
modos de acompafamientos més cercanos, con pre-
disposicién permanente para ayudar mas alla de sus
espacios curriculares especificos. En la E2 estos espacios
son sostenidos por docentes voluntarios, a la vez que
son muy pocxs Ixs que pueden realizar practicas por
fuera de la institucion.

La E3 y la E4 se desmarcan de la légica merito-
cratica. Por ejemplo, en la E3 las practicas profesionales
se desarrollan en el horario escolar, lo cual posibilita
que todos Ixs estudiantes accedan a ellas, aunque por
periodos més breves. La propuesta consiste en con-
currir en al menos tres jornadas a espacios de pro-
duccién agropecuaria donde observan y participan de
las distintas etapas de los procesos, de manera que se
constituye en un espacio de articulaciéon de la teoria y
la practica que les ofrece transitar las diferentes fases
de un proyecto agropecuario rentable. Esta valoracidn,
no obstante, no esta exenta de tensiones, pues algunxs
estudiantes consideran que estas practicas son poco
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significativas o que reemplazan el trabajo que corres-
ponderia a otrxs actorxs.

Para mi, trabajar en XX me parece re bien, més alld de que
te sentis cansado en los dos lugares [...] es lo que sentirias al
trabajar en una industria grande, que seria en una fébrica, en
una fabrica trabajas mas de nueve horas [...]. Te da una idea
de lo que es trabajar en una empresa real.

Pero, en relacién con otros espacios, Ixs estudiantes
reclaman:

Que nos ensefien cosas que no veamos en la escuela, porque
desmalezar ya sabemos todos. Desde primer afio entramos
desmalezando, lo inico que nos hacen hacer es agarrar una
pala, o sacarle los yuyos, y para mi eso no va, porque estu-
vimos cinco o seis afios haciendo lo mismo. [...]. Cosas que
deberian hacer ellos, o sea, estd bien, nosotros vamos a hacer
pasantias, pero no nos tomen como trabajadores como si fue-
ran sus trabajadores (E3, estudiantes, 6.° afo).

En la E4 inciden otros factores, pues las practi-
cas profesionalizantes estin en plena estructuracion, al
tiempo que proponen integrarlos a un mundo laboral
—el de la economia social- que ain no forma parte
de los horizontes reconocidos, sino que se espera sea
el aporte de la escolarizacién a un nuevo modo de
inserciéon laboral. Por un lado, y a diferencia de las
experiencias anteriores, este queda situado solo al final
del recorrido del segundo ciclo, por lo que pierde parte
de su sentido y caracter integrador de la modalidad
técnica. Como queda en evidencia, las configuraciones
de estas dos escuelas encuentran articulaciones particu-
lares que se alejan de las histdricas instituciones técni-
cas y las colocan en un horizonte de propuestas mas
democratizadoras. No obstante, y si bien estas escuelas
son mas valoradas en su capacidad de acompanar y de
organizar articulacién de saberes, se distinguen por su
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menor articulaciéon con el mundo productivo dominan-
te, situacidn que genera una experiencia contradictoria
en el sentido de la educacion propuesta y en las expecta-
tivas futuras que sienten quienes asisten a instituciones
que consideran devaluadas, en cuanto no les permitiran
competir en un mundo meritocratico y excluyente.

6. Tensiones y posibilidades en las configuraciones
escolares

A partir de las dimensiones seleccionadas, se han identifica-
do configuraciones institucionales distintas que combinan
cambios a nivel curricular, en especial respecto del caracter
mas o menos articulado de las asignaturas de formacion
para el trabajo con las restantes, y con relacién al lugar que
ocupan los soportes para el acompanamiento a las trayecto-
rias educativas que resultan mas o menos dependientes de
las voluntades personales o de las condiciones instituciona-
les. A modo de gradiente, los modos de trabajo que asumen
las instituciones van desde uno mas tradicional de articu-
lacién, con modelos productivos histéricos (hoy con esca-
sa capacidad de absorber nuevxs trabajadorxs) y con una
gramatica escolar estandar en la que las trayectorias cons-
tituyen un problema basicamente de Ixs estudiantes y los
apoyos operan por fuera del espacio de las aulas, hasta otro
que propone alterar la organizacién escolar predominante,
articulando instancias de reflexividad sobre las trayectorias
estudiantiles, atendiéndolas de modo colectivo y estable-
ciendo un dialogo entre nuevas condiciones institucionales
y nuevas propuestas hacia el mundo productivo. Estas for-
mas de trabajo no se presentan puras, sino que se van deli-
neando en la historia de las escuelas, de manera que confor-
man procesos hibridos entre tradiciones y alternativas.
Estos modelos institucionales coexisten en el mar-
co de regulaciones divergentes. Por un lado, las nuevas
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regulaciones nacionales (posteriores a la LETP) que estable-
cen una estructuracidn del curriculum por ciclos y campos
formativos donde el campo de las practicas profesionali-
zantes constituye una novedad que intenta superar la clasi-
ca divisién teoria-practica del curriculum de la modalidad,
promoviendo la integralidad de los saberes. Estas instan-
cias varian segin cada jurisdiccidn, altamente dependientes
de los puestos docentes que cada provincia asigna a las
escuelas, de los vinculos con sectores productivos que cada
institucidn establece en funcién del capital social de sus
planteles, de la amplitud y apertura del mercado laboral,
y de la legislacion vigente, lo que tiende a reproducir la
fragmentacion del sistema escolar en la modalidad.

Este cambio es asumido por la Provincia de Buenos
Aires, cuyas regulaciones se atienen a las normas naciona-
les. La provincia de Neuquén no adhirié a las regulaciones
nacionales y se encuentra transitando un proceso de revi-
sion del curriculum para la modalidad técnica; queda como
interrogante la resolucién que le brindaran a este campo.
Sin embargo, es preciso senalar que la propuesta que fue
inicialmente experimental de la llamada escuela EMETA (E3)
asumié desde sus origenes la articulacion teoria-practica
e incorpor6 de modo preliminar instancias de formacion
como estudiantes para Ixs jovenes cuando el tema atn no
constituia parte de la agenda de politica ptblica. Por tltimo,
la escuela que emergié de un convenio entre el Ministerio
de Educacién de la Nacién y las universidades nacionales
(E4) construye sus propias regulaciones y avanza en nove-
dosos ensayos especialmente respecto del acompanamiento
a las trayectorias, aunque, al momento del trabajo de campo,
era poco visible el perfil de la formacidn para el trabajo, a
la vez que las primeras experiencias no lograban concitar
valor simbélico en Ixs estudiantes.

Lo que resulta evidente es que las propuestas de cam-
bio institucional tendieron a configurar otro modelo que
requirié fortalecer la insercién por cargo para el desarro-
llo de trabajo colegiado, aunque se observa la dificultad de
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sostenerlo a lo largo del tiempo, cuando las politicas de
distintos gobiernos debilitan los recursos especificos que
generan las condiciones de posibilidad de esos proyectos.
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V. El encuentro con los problemas
didacticos

¢Es posible madurar los procesos reflexivos
sobre el trabajo de ensenar?

MICAELA DE VEGA' Y NOEMI BARDELLI2

Resumen

La busqueda de experiencias que permitan a los/as docentes
transitar el proceso de reflexion sobre sus propias practicas
abre al disefio de propuestas centradas en la investigaciéon-
accidon orientadas a la mejora de las propuestas de ensefian-
za. Se reconoce como punto de inicio el trabajo con proble-
mas didacticos, a partir de la reconstruccidn participativa
entre pares docentes, de aquellas situaciones de ensenanza
que se presentaban como complejas, obturadoras, enigma-
ticas y desafiantes para el trabajo de ensenar. La experiencia
desarrollada con un grupo de seis docentes de una escuela
técnica agropecuaria habilité el trabajo de reconocimien-
to, construccion y analisis de lo que llamaremos “proble-
mas didacticos” y sus implicancias metodoldgicas, los que
propiciaron una revisiéon de los propios saberes docentes,
tensionando trayectorias laborales como procesos formati-
vos desde el campo de la didactica. La fase 1 del programa
muestra el ciclo de la reflexién evidenciando decisiones
didacticas, necesarias, deseables y alcanzables en las prac-
ticas —que incidian en la comunicacidn, la organizacion de

1 FACE-UNCo.
2 IPEHCS-CONICET-UNCo.
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las clases, las estrategias de ensenianza y la evaluacion- y
la relevancia de los aprendizajes escolares de los/as estu-
diantes y su relacion con la formacién técnico-profesional.
Estas fueron observadas en las propuestas de mejora para la
ensenanza en las aulas.

1. Seleccionando las semillas: las decisiones
que orientaron la experiencia

Desde la década de los 80, la exploracidn, el estudio y el
analisis de la reflexion en la accidén se presentan como
una tematica que se inicia en la formacién profesional
en general, pero que adopta ciertas peculiaridades en
el campo educativo en relacidon con el trabajo pedagé-
gico. Schon (1983) ha sido uno de los precursores al
preguntarse como los/as docentes pueden ser profesio-
nales reflexivos/as.

De acuerdo con Russell (2012), investigadores/as
como Valli (1992), Halton y Smith (1995), Zeichner
(1996), Larrivee (2000) y Rodgers (2002) mostraron que
las discusiones en relacion con la reflexion se han cen-
trado principalmente en la formacién docente inicial
dado que se considera que esta es un medio para el
mejoramiento de la ensenanza. De comun acuerdo, se
advirtié que el anélisis de situaciones escolares posibilita
a los/as estudiantes en formacién docente la revisién
y la reformulacién de sus propias acciones didacticas
tomadas como ensayos, en vista de cambios deseados
para el futuro ejercicio de la profesién (Davini, 2015).

Existe una incidencia y saturacion desde la formaciéon
docente inicial que fomenta el anlisis, la reflexién y la
experiencia, consoliddndose como cimiento de formacion
social, politica y pedagégica, lo que no se muestra o poten-
cia en el devenir de las practicas futuras. No obstante, el
debate politico y pedagdgico en torno a la reflexion deja
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planteadas discusiones vinculadas a la consideracién de que
el trabajo sobre la practica o la ensefanza reflexivas es un
movimiento o un paradigma que presenta histéricamente
tensiones controvertidas, desde el punto de vista tedrico
y metodoldgico.

A continuacidn, retomaremos algunas de ellas a fin de
analizar la experiencia de un programa de investigaciéon-
accién centrado en procesos reflexivos de una comunidad
de docentes de la Escuela Secundaria Técnica-Agropecuaria
de la provincia de Neuquén® en el marco del proyecto de
investigacion C127 “Escuela secundaria y trabajo en la pro-
vincia de Neuquén: dispositivos de formacidn, experiencias
escolares y trayectorias juveniles” de la Facultad de Ciencias
de la Educacién de la Universidad Nacional del Comahue.
Cabe mencionar que consideramos que habilitar el disefio,
el desarrollo y el analisis de este tipo de experiencias (Huer-
tas, Bardelli y Martin Garcia, 2019), propias de la formacion
continua, resulta un desafio frente a las actuales condicio-
nes del trabajo docente, ademas de configurarse como un
area de vacancia en el campo de la investigacion. Esto se
reconoce, por un lado, en el predominio de los antecedentes
de los estudios sobre la reflexion en la formacién docen-
te inicial y, por el otro, en la complejidad que implica la
reflexidon docente en procesos pedagégicos y didacticos que
articulan la educacién y formacidn para el trabajo, tal como
ocurre en las escuelas secundarias técnicas.

En el presente capitulo, nos proponemos profundizar
el analisis de la primera fase de la experiencia del programa
mencionado reconociendo las tensiones en torno a los pro-
cesos reflexivos.

En primer lugar, nos centraremos en analizar la refle-
xién como una practica investigativa que pone de mani-
fiesto las relaciones entre intervencidn e investigacion en el

3 Programa de investigacién-accion para la formaciéon docente en EPEA n.° 2.
Res. cD 11/2019. Aprobado 07/03/2019. Universidad Nacional del
Comahue.
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campo de la didactica. El enfoque de la investigacién-accion
realiza aportes al estudio de las practicas de ensenanza
con exponentes como Elliot (1989), Stenhouse (1989), Pérez
Goémez (1992) y Terigi (2012), quienes analizan las inten-
cionalidades que organizan los modos que tienen los/as
docentes de conocer y comprender situaciones singulares,
inciertas y problematicas que surgen en el aula para experi-
mentar cambios, mejoras e innovaciones. En este sentido, la
investigacion en la accién y sobre ella se presenta como una
actividad docente ética, intelectual y creadora, que toma
distancia de tareas con racionalidad técnica e instrumen-
tal de la ensefianza para dar cuenta de procesos dindmi-
cos y continuos que incrementan la implicaciéon docente y
posibilitan construir saberes pedagégicos en funcidn de las
situaciones y los contextos.

En segundo lugar, abordaremos la naturaleza de la
reflexién como fendémeno grupal y colectivo que deman-
da del trabajo plural e intersubjetivo entre docentes para
debatir intercambiando saberes sobre las practicas. La cons-
trucciéon de comunidades de docentes reflexivos/as, desde
la participacién y la colaboracién, se posiciona como una
alternativa a las modalidades de trabajo solitario y unila-
teral, considerando que la reflexidon implica un proceso de
deliberacidn y de reconstruccion entre pares que permite
visibilizar las necesidades del contexto. Aqui resulta rele-
vante abrir discusiones que amplian la reflexion a la rela-
cién de los/as docentes con el contexto institucional y el
mundo social, evidenciando el sentido politico de la ense-
nanza y su incidencia hacia practicas docentes criticas y
emancipadoras dentro y fuera de las aulas (Terigi, 2012).

En tercer y dltimo lugar, nos remitiremos al contenido
de la reflexion considerando que este resulta de las propias
experiencias docentes. En este sentido, emerge la pregunta
en relacién con cémo los procesos reflexivos desarrolla-
dos entre docentes habilitan la construccién de problemas
didacticos comunes, incidiendo en la mejora de las pro-
puestas de ensenanza, a la vez que cada docente reflexiona
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sobre si mismo a partir de la desnaturalizacién y la revisién
de los supuestos que se tienen respecto de los procesos de
ensefianza y aprendizaje. El contenido de la reflexién se
presenta, por lo tanto, indisociable de la forma en la que
se propone reflexionar, y asi nos adentramos a una episte-
mologia de las practicas reflexivas que se centra en analizar
cémo, por qué y para qué ensenamos de determinada mane-
ra en ciertos contextos.

Tal como plantea Edelstein (2015), la reflexién no es
neutral, sino que esta al servicio de los intereses humanos
e implica un proceso politico. Esto nos muestra la nece-
sidad de renovar los debates existentes para avanzar en
propuestas situadas, pensadas y enmarcadas desde una pla-
nificacién institucional con sentido pedagégico, que posi-
biliten y abran nuevos sentidos y significados al trabajo de
ensefiar desde las practicas reflexivas en contextos parti-
culares, como lo son las experiencias escolares en escuelas
secundarias técnicas.

2. Claves analiticas que abonan el terreno

2.1. Practicas docentes como posibilitadoras
de practicas investigativas en procesos reflexivos

Existe una necesidad de articular la formacién y la practica
docentes en la investigacion educativa. Dicha necesidad es
una idea que se ha impuesto y sostenido a partir de una
tendencia que invita a pensar al/la docente como investiga-
dor/a de su propia préctica. De acuerdo con Diker y Terigi
(1997), en las instituciones educativas subsisten ciertas con-
trariedades en pensar la investigacion de la propia practica
como alejada de la investigacion académica que produce
conocimientos cientificos de dicha practica. En lugar de
practicas de investigacidn, lo que se encuentra es el analisis
de las practicas como ensayos de reflexion basados en la
interpretacion a partir de marcos tedrico-conceptuales.
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Es por ello por lo que consideramos que, para permitir
que se susciten practicas investigativas en los contextos
escolares, es necesario construir espacios que contengan la
reflexién como centro. Esto demanda la necesidad de gene-
rar soportes pedagdgicos y didacticos desde los cuales los/
as docentes nos pensemos, revisemos con otros/as las pro-
pias practicas y nos lancemos a la accién con alternativas
de trabajo didactico.

Buena parte de las reformas educativas que se estan
implementando en diversos paises de Latinoamérica en los
dltimos anos otorgan un lugar central a la investigacion
educativa en la formaciéon de maestros y profesores. En la
Argentina en particular, esto se refleja tanto en las propues-
tas de organizacion institucional como en las definiciones
curriculares para la formacién de docentes que han teni-
do lugar en los anos posteriores al 2006, Estas plantean
demandas a los/as formadores/as y a los/las estudiantes en
formacidn, lo cual repercute especialmente en los espacios
de practicas y residencias, de manera que se reavivan asi
tensiones entre la teoria y la practica en el plano epistémico
y metodoldgico en el marco de la planificacion, desarrollo y
evaluacion de experiencias educativas.

Pretendemos complejizar la relacién que existe entre la
investigacion pedagogica y la practica docente propiamente
dichas para comprender el lugar que se les otorga desde los
mismos docentes a la posibilidad de la reflexién y a lo que
con ella se genere. Tomamos en consideracion lo analiza-
do por Diker y Terigi (1997), quienes disputan y se opo-
nen a la perspectiva aplicacionista de la investigacion sobre

4 LaLey de Educacién Nacional n.” 26.206 en el articulo 73 plantea la institu-
cionalizacién de la funcidn de investigacion en la formacién docente esta-
bleciendo entre sus objetivos lo siguiente: “c) incentivar la investigacién y la
innovacién educativa vinculadas con las tareas de ensenanza, la experimen-
tacion y sistematizacién de propuestas que aporten a la reflexién sobre la
practicay ala renovacion de las experiencias escolares”. Otras normativas al
respecto son la Res. CFE n.” 46/2008, que aprueba el documento “Objetivos y
Acciones 2008 de Formacién Docente”.
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las practicas docentes y pedagdgicas, advirtiéndole diversos
puntos de origenes. Se reconoce que habria una produc-
cién de origen mas tedrica en las instituciones superiores
y una produccidén mas practica al interior de las escuelas
(Zeichner, 1995).

Diversos especialistas han marcado cierta insuficiencia
por parte de la investigacion pedagdgica de la practica
docente (Fernandez Pérez, 1995; Zeichner, 1995; Gimeno
Sacristan, 1997), entendiendo que esta no genera transfor-
maciones profundas al interior de la practica ni conlleva
una relevancia en la cotidianidad de las aulas. En con-
traposicion a dichas criticas, se impone la perspectiva de
investigacion sobre la propia practica, que establece que
la “investigacidon educativa es aquella que se relaciona con
los problemas cotidianos enfrentados por los profesores y
que tiene por objeto mejorar la conceptuacién de senti-
do comtn en vez de sustituirlo” (Elliot, 1990, p. 95). Esta
perspectiva da lugar a la posibilidad de vehiculizar, a partir
de propuestas de investigacién-accién y dispositivos pro-
ductos de ella, la interaccién de factores que experimentan
quienes sienten, piensan y actdan en las escuelas. A partir
de ello, es posible inferir que esta indagacién de la pro-
pia préctica se vuelve un objeto y una cuestién deseables
y, tal vez, inevitables del ejercicio de la docencia (Diker y
Terigi, 1997).

Advertimos que existe una diferencia en pensar dis-
positivos que aborden el andlisis de la propia practica y
otros que aborden la linea de trabajo de la produccién de
conocimientos y los procedimientos metodolégicos, los que
si son propios del campo de la investigacion académica. En
ambos casos se torna fundamental la accién participativa
de los/as docentes en dmbitos investigativos, asumiendo el
desafio de comprender los pasos generales que tienen las
propuestas de investigacion. Terigi y Diker (1997) coinciden
en la importancia de aproximar a los/las docentes al disefio
y puesta en marcha de dispositivos de investigacion que les
permitan reflexionar respecto a sus practicas a partir de una
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propicia delimitacién del problema, para luego formular
hipétesis y abrir nuevos cuestionamientos.

Como ya mencionamos, en nuestro pais el consenso
federal que existe en la formaciéon docente inicial, prin-
cipalmente en el nivel inicial y primario, ha dejado a la
formacién docente inicial para el nivel secundario relega-
da o en manos del sistema universitario. Es por ello por
lo que encontramos recorridos y trayectorias diversas de
docentes que acceden a la ensefianza en la escuela secun-
daria movidos por variados intereses y con trayectorias
distintas (Fernandez et al., 2020). Como contrapartida, es
relevante destacar que los inicios laborales de algunos/as
docentes de escuelas secundarias son a la vez momentos
formativos en los que, quizas por obligaciéon o por nece-
sidad, deben incorporar rapidamente algunas herramien-
tas que les permitan llevar adelante su trabajo, en algunos
casos provistas por la propia institucién escolar, a través
de sus regimenes académicos o normativas, y en otros por
docentes mas experimentados o con mas trayectoria en la
propia dinamica escolar. Debido a esto, es posible adver-
tir que en ciertas oportunidades “la escuela como lugar de
trabajo es concebida también con una formacién” (Diker y
Terigi, 1997, p. 136).

Existe un discurso bastante hegemoénico que presupone
la superioridad de ciertos conocimientos del/a docente a la
hora de ensenar; especificamente se considera el contenido
disciplinar superior a la forma propia de la ensefianza. Esto
nos vuelve a la pregunta respecto de qué lugar ocupa la
reflexidn en la formacién y en la propia practica docente.
Resulta pertinente recuperar los debates en torno a la trans-
misién (Frigerio y Diker, 2004) como superadora del tecni-
cismo en la ensefianza, debates que les otorgan importancia
a los saberes pedagdgicos en la formaciéon docente, dado
que no basta solo con saber la asignatura y el contenido
o contar con lo suficiente en términos de conocimientos
disciplinares en la formacién inicial. Es preciso reconocer
que la posicién de autoridad es una relaciéon en si misma
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(Greco, 2020) con los propios saberes que emergen del tra-
bajo de ensenar, a partir de la reflexidn, y que es impulsada
por decisiones politicas, pedagdgicas y didacticas que toma
unay otra vez quien desea ensenar, cuidando y construyen-
do necesariamente las condiciones para que el aprendizaje
suceda. Por tltimo, podemos afirmar que la docencia como
tal estd cargada de indeterminacién, imprevisibilidad, atra-
vesamiento y multidisciplinariedad, y que conlleva, en todo
caso, acciones tanto de resolucién inmediata como planifi-
cada. Pero, por sobre todas las cosas, es preciso mencionar
que condensa no solo discurso, sino también acciones éticas
y politicas en pos de mejorar las propias practicas.

Retomando investigaciones centradas en el fortale-
cimiento de los esquemas practicos de accidon (Sacristéan,
1997), el direccionamiento del habitus profesional y la for-
macién de practicos reflexivos (Schon et al., 1992; Perre-
noud, 1994), la formacién de profesionales reflexivos/as
(Zeichner, 1995), y el reconocimiento de los/as profeso-
res/as como productores/as de saber (Tardiff, 1991) y del/
a docente como intermediario/a, heredero/a, intérprete y
critico/a (Mellouki y Gauthier, 2004), encontramos en ellas
una caracterizacion en el discurso pedagogico de los/as
docentes que estaria mas orientada hacia la accién y la bus-
queda de resolucidn de situaciones practicas visibilizando
los problemas cotidianos del trabajo de ensefiar.

En la experiencia que se comparte, se toma como refe-
rencia la potencialidad que toma la reflexién como accién
investigativa en la practica docente, entendiendo esta como
un trabajo atravesado por condiciones sociales, historicas
e institucionales que, a lo largo del tiempo, van adquirien-
do una significacién tanto para la sociedad como para la
propia trayectoria (Southwell, 2020). La préactica docente es
caracterizada por las acciones que son propias del trabajo
de ensenar, el cual estd bien definido en su significacion
social y particular por la practica pedagdgica. Esta tltima
va mucho mas all4 de la practica docente al involucrar una
compleja red de actividades y relaciones que la traspasa, las
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que no pueden dejar de considerarse si se intenta conocer
la realidad objetiva vivida por el/la docente (Achilli, 1986).
Asi, la practica pedagdgica como tal se desarrolla en un con-
texto determinado, y en ella confluyen las relaciones que se
mantienen vincularmente entre docentes y estudiantes, lo
que da lugar a los procesos del “ensenar” y el “aprender”.
Agregamos que sera el tiempo de la practica lo que desafie
a pensar su propia reflexion (Edelstein, 2002) suscitando
préacticas investigativas en los contextos escolares. Aqui se
habilitan la posibilidad y las condiciones para pensar de
un modo desafiante e inaudito (Frigerio y Diker, 2010) los
soportes pedagdgicos y didacticos desde los cuales se cons-
truyen las practicas que se reinventan con otros/as.

2.2. Lo colectivo y lo comun en los procesos reflexivos
sobre las practicas docentes

En relaciéon con lo hasta aqui mencionado, es posible
advertir la importancia de la investigacion sobre la practica
docente, la que a su vez se consolida —o es posible que se
consolide— como un campo de formacién permanente. Asi-
mismo, destacamos la importancia que toma en tal accién
reflexiva la posibilidad de llevar adelante una practica que
inicia como individual y culmina en una accién colectiva
y colaborativa. Por ello, pensar en la idea de comunidad
docente es a la vez reconocer la oportunidad de implicar-
se en la buisqueda de reflexiones en torno a la formacién
docente propia y la del otro/a, que se vuelve, en su propia
reflexion, parte de la propia.

Hemos desarrollado ya la idea de que es posible y
alentador que los/as docentes puedan investigar su practi-
ca, y que esto se posibilita ain mas a través de la puesta
en marcha de un programa de investigacion-accién que
toma como foco la practica con la finalidad de transformar
la ensenanza. Se parte de visibilizar e intercambiar entre
los/as docentes las situaciones probleméticas que trascien-
den la vida en las aulas, tomando con fuerza la idea de
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que lo comun no es lo mismo, sino que la reflexién con
otros/as permite encontrar en la pluralidad nuevos senti-
dos. Tomando a Dewey (1989), partimos de considerar la
diferencia entre pensamiento reflexivo, caracterizado como
aquel que deberia ser central en la educacidn, y el pen-
samiento rutinario. El autor mencionado considera que el
pensamiento reflexivo es “la mejor manera de pensar”, dado
que implica dar lugar a la duda para luego dar paso a la
biisqueda. Esa busqueda se vuelve una accién y decision
didactica propia de la tarea docente y del trabajo de ensenar,
ya que surge de la construccion y la apropiacién de conoci-
mientos por parte de los/las mismos/as docentes.

Cuando la dialéctica de la accidén y la reflexion sucede
entre docentes, segtn Elliot (1990) se transforman las prac-
ticas y a la vez se modifica el pensamiento de los/as sujetos
y las situaciones de las que participan. El autor centra la
reflexién como proceso intersubjetivo ya que la conversa-
cién con otros/as aporta la capacidad de analizar, interpre-
tar y valorar situaciones complejas por su caricter incierto
y conflictivo.

¢Es posible que la fuerza de la reflexién sobre lo comtn
y colectivo como pensamiento y accidn esté enmarcada en
su caracter emancipador? En tal sentido, Kemmis (1999)
caracteriza el impulso democréitico y emancipador de la
practica reflexiva en cuanto practica politica y social que
demanda ampliar el margen de reflexion a partir de la deli-
beracion y el trabajo colectivo con otros/as docentes. Esto
posibilita el desarrollo de capacidades de reflexion critica
para desenmascarar la influencia del predominio de cier-
tas practicas cotidianas en el aula, en el curriculo y en los
sistemas de evaluacién. En este sentido, la reflexién colec-
tiva estd situada y orientada valiéndose necesariamente del
lenguaje en el marco de una conversaciéon cuyo contenido
y forma provienen de un mundo de sentidos y significados
socialmente construidos. De este modo, la reflexién, segin
Kemmis, sostiene, reproduce y transforma las relaciones
entre pensamiento y accién, en cuanto comprensiones y
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compromisos alcanzados por las acciones participativas en
colaboracién y proyeccidon emancipadora.

En tal sentido, la accién reflexiva, emancipadora y
colectiva se consolida como oportunidad de generar asi un
saber posibilitador (Achilli, 1986), el cual se constituye en
un saber que, en la vida de cada docente, se va confor-
mando de modo heterogéneo y por distintas vertientes, y
que resulta posteriormente en recortes de saberes. Suma-
do a ello, Edelstein y Coria (1995) consideran que es el
momento de la formacién para el futuro ejercicio de la
préctica el que podriamos tomar como momento reflexivo,
en el que se dan situaciones de anticipacién en dos planos
de aprendizaje que impactan en el quehacer docente. Por
un lado, el aprendizaje de la urgencia de la practica y el
aprendizaje del tiempo en la ensenanza y, por el otro, el
aprendizaje de la asimetria constitutiva de los procesos de
ensefiar y aprender. Observar asi la simultaneidad de ambos
procesos permite pensar la democratizacion de las practicas
de ensefianza, lo que solo sucede en las practicas mismas.
Reconocemos que en la experiencia presentada el programa
de investigacion-accion favoreci6 la formacion inicial en la
docencia de muchos/as de los/as docentes que considera-
ban algunas de sus trayectorias formativas y laborales como
ajenas a la formacion pedagdgico-didactica.

El saber posibilitador es producto a la vez de la suce-
sion de practicas estipuladas como habituales, fundamen-
tales para la ensefianza, asi como también de las que son
propias de la capacidad de hacer y crear por parte de los/
as docentes en el plano de las decisiones didacticas. Es asi
que la practica reflexiva tiene como objeto principal poner
en dialogo la relacion que establecen los/as docentes con
distintos saberes, tal como venimos mencionando, sabe-
res proporcionados por las disciplinas y saberes deveni-
dos del conocimiento de las propias practicas (Anijovich
etal., 2007).

La reflexidn en cuanto experiencia impacta profunda-
mente en lo subjetivo, en aquello que moviliza y genera una
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vuelta de lo exterior a lo interior y que supone algo de ese/
a otro/a. En palabras de Larrosa (2003), entendemos que
la experiencia del sujeto (que se transforma) contiene en si
misma un principio de subjetividad, entendiendo que los
sujetos que la transitan la hacen propia y la padecen por
si mismos/as, transforméndose. Por lo tanto, la experiencia
es Unica, singular, particular y propia de cada sujeto, y alli
la posibilidad de construir experiencias de forma colectiva
nos pone de cara a inventar nuevas versiones, revisiones
y pertenencias en la experiencia colectiva, ancladas en la
posibilidad de aprender con otros/as.

Precisamente en este punto, radica la experiencia de la
reflexién como accién transformadora de las practicas. En
este sentido, la experiencia construida a partir del trabajo
realizado sobre lo comtn y lo colectivo encuentra su posi-
bilidad formativa en la misma préactica reflexiva anclada en
la construccion dialdgica y la narrativa por parte de los/as
docentes para dar cuenta del proceso transitado.

2.3. La construccion de los problemas didacticos
y la discusién metodolégica en los procesos reflexivos

La posibilidad de conformar comunidades docentes que se
piensen desde una reflexion sobre sus propias practicas y
que a la vez conformen reflexiones colaborativas y repre-
sentativas del conjunto no solo remite a la posibilidad de
pensar y hacer con otros/as, sino que también habilita el
lugar a la construccién de los problemas didacticos a partir
de la discusion entre forma y contenido.

Es preciso reconocer que el recorrido de la reflexiéon
se da a partir del encuentro con el problema. Asimismo,
tal encuentro es a la vez el encuentro con el otro/a que,
desde una perspectiva colaborativa, aprende en la reflexion
y desde ella al poner en tension el origen o el motor de
determinados problemas comunes en torno a la ensenanza.
El encuentro con el problema no es simple y no es una
sucesion de pasos tecnocraticos que implican reconocer-
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reflexionar-aplicar, sino que este se sumerge en una bus-
queda mas profunda de comprender en si lo que motoriza a
la ensenanza como una préctica sobre otros/as.

Se encuentra una tensién en la construccién de los pro-
blemas que evidencia distintas naturalezas de estos. Algu-
nos de ellos resultan propios del campo cultural y curri-
cular en cuanto contenido, y otros, de los saberes propios
de las intervenciones pedagdgicas que remiten a cuestiones
de “lo didéactico”, propios de la forma (Terigi, 2007). Son
las situaciones que se presentan a cotidiano y que irrum-
pen demandando actuaciones cuya toma de decisiones tiene
poco margen de tiempo y pocas alternativas probadas de
accidn en la practica.

En la experiencia que aqui se presenta, abordaremos los
problemas didacticos y las primeras decisiones didacticas
tomadas por los/as docentes. Pensemos entonces que gran
parte de la bisqueda de las respuestas a los problemas en
la ensefianza radican en la revision del cémo, pretendiendo
enlazar en tal acciéon todo lo concerniente a las decisiones
mas fundamentales de las practicas de ensefianza.

Ahora bien, resulta necesario repensar lo metodolégico
en términos de lo planteado por Edelstein (1996), quien
evidencia debates histéricos, mas o menos visibilizados, en
relacién con el método o metodologia y sus derivadas. La
autora reconstruye una historizacién planteando que, en
el campo de la didactica, la cuestién acerca del método
o de lo metodoldgico se abandoné en la década del 80 y
que alli se observa un advenimiento de constructos que
intentaron aggiornar viejas categorias de la didactica, como,
por ejemplo, los objetivos, los contenidos del curriculum
y cuestiones en torno a la evaluacidn, interponiendo otras
categorias tales como transposicion didactica y curriculum
oculto, entre otras. Se advierte un vacio que sigui6 en los
anos venideros respecto del andlisis de lo metodoldgico en
la actividad propiamente pedagdgica, haciendo un Illamado
de atencion a la idea del método en forma plural aludiendo
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asi a diversas cuestiones entre experiencias y discursos de
orden mas tedrico.

Coincidimos plenamente con lo que la autora plantea
respecto a la necesidad de superar la idea tecnocratica e
instrumental del método tomando distancia de aquellas
concepciones que limitan lo metodoldgico a problemas de
conocimiento, solo desde el conocimiento del contenido.
Los métodos no son simples operaciones externas, pro-
cedimientos formales que se agregan mecanicamente des-
de fuera a aquello que es objeto de indagacién. Al pensar
en términos de construccién metodoldgica, como plantea
Edelstein (1998), deben poder ser reconocidas dos ldgicas:
por un lado, el tratamiento que debe ser dado al contenido
por ensefiar y, por el otro, la consideracién del/la sujeto que
aprende. Solo reconociendo estas logicas, se clarificaria la
imposibilidad de creer en un modelo Unico.

Es alentador pensar el trabajo de enseniar como el con-
junto de decisiones didacticas y pedagdgicas que encuentra
en la construcciéon metodoldgica la postura critica ante la
mirada reduccionista del método, que propone tomar la
potencialidad del hacer confluir a partir de decisiones, el
contenido y la forma, de forma que logra modos personales
(en términos de practicas) que diseian propuestas pedagd-
gicas. Esto entra en didlogo con lo que Terigi (2008) deno-
mina la “invencion del hacer” cuando alude a la produc-
cion local de propuestas de ensefianza que los/as docentes
generan como respuesta a los problemas emergentes en sus
précticas situacionales y contextualizadas.

Es posible asi concebir a los/as docentes como cons-
tructores/as, creadores/as e inventores/as, desde sus pro-
pias perspectivas y trayectorias, de los modos de orga-
nizar el conocimiento y la innovacién de las propuestas
de ensenanza, poniendo de manifiesto procedimientos que
responden y derivan también de la practica misma. Esto
da cuenta de todo un entramado complejo que se juega
constantemente en el enseflar. Asimismo, coincidimos en
que tal construccion deviene en una practica singularmente
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creativa (en lo metodoldgico) y en que posibilita diversas
posiciones ante la vinculacién con el conocimiento segtin la
l6gica disciplinar y la expresion de este. Por tltimo, toma-
mos los interrogantes que plantea Edelstein al decir:

¢Serd que ya no es posible hablar del método, sin el plural,
y que en todo caso es por eso que la resolucién demanda
la generacién de nuevas categorias como la de construccion
metodoldgica, mas inclusivas y que integran estrategias y
métodos? (Edelstein, 1998, p. 88).

Lo expuesto da cuenta de la relevancia de avanzar
hacia el reconocimiento y la reconstruccién de los proble-
mas didacticos desde la reflexion. Esto implica repensar la
intencionalidad de ensenar desde el orden tedrico y practi-
co atendiendo a los procesos de transmision y también a los
de apropiacion. Segun la autora, es “falacia el pensar que es
posible hacer ruptura, innovar en la ensefianza cambiando
los contenidos y manteniendo intacta la propuesta metodo-
l6gica” (Edelstein, 2002, p. 477). Los problemas demandan,
por lo tanto, situar la pregunta acerca de la naturaleza y el
proposito de la reflexidn recuperando, al decir de la autora,
“lo cotidiano” como categoria central para revisar y propo-
ner mejoras a las practicas docentes a partir de las tramas
que se entretejen en las propuestas de ensenanza.

3. Acerca de la experiencia de un espacio de reflexion
colectivo sobre las practicas de ensefianza

3.1. Iniciando la temporada de siembra
desde la investigacién-accién

La investigacion-accion se presenta como uno de los mode-
los mas reconocidos para comprender la ensefianza a tra-
vés de los/as propios/as docentes como investigadores/as
reflexivos/as de sus préicticas inmersos/as en procesos de
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formacién permanente. Este enfoque se basa en interpretar
lo que ocurre desde el punto de vista de quienes acttan e
interactdan en las distintas situaciones en pos de mejorar o
transformar la realidad social (Elliot, 1990). De este modo,
se articula la experimentacidn cientifica con la accién social
en el marco de un proceso que sigue una evolucién siste-
matica incidiendo tanto en el/la investigador/a como en las
situaciones en las que este/a acttia. Al considerar la inves-
tigaciéon como un modo de mirar al mundo, la reflexién en
accidn parte del aula, y es la tarea didactica la que involucra
a los/as docentes y sus estudiantes como participantes de
una metodologia cualitativa que les permite aprender de si
mismos/as (McKernan, 1999).

Teniendo en cuenta que la investigacién-accidn se pre-
senta como un enfoque potenciador para profundizar la
comprension interpretativa de las practicas pedagdgico-
didacticas (Elliot, 1990), en el afio 2019 se disend y desa-
rrollé un Programa de investigacion-accion para la formacion
docente en una escuela técnica. Este se propuso desarrollar
experiencias de investigacidn-accidn a través de un espacio
de reflexion docente que permitiera revisar las propuestas
didacticas y lograr una evaluacion de estas. Esto se realizé
en un marco de fuerte construccién de procesos de arti-
culacién entre la universidad y la comunidad educativa de
una escuela secundaria técnica agropecuaria, a partir de
acciones participativas que contribuyeran al intercambio de
saberes entre docentes. En este sentido, el programa dise-
nado se orientd al logro de dos objetivos especificos. Por
un lado, profundizar el conocimiento de la relacién entre
la escuela secundaria y trabajo, en el marco de la trayec-
toria investigativa desarrollada por el equipo C-127-FACE-
UNCO. Ello implicé seguir avanzando en el estudio de las
relaciones entre las logicas escolares, productivas y sociales
que se presentan en las practicas docentes de la educacion
secundaria técnico-profesional. Por otro lado, se propuso
organizar un trayecto formativo que permitiera el acerca-
miento de los/as docentes a la investigacion-accion, para
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poder reflexionar y construir de manera colectiva interven-
ciones sobre sus propuestas pedagdgicas didacticas.

El disenio del programa se basé en los principios de
la investigacién-accion, como senala Kemmis (1988), dado
que se construy6 desde la practica y para ella, partiendo del
andlisis critico de las situaciones aulicas a fin de compren-
derlas, de reconocer su naturaleza como problema didac-
tico que resolver en ellas y procurar su mejora o cambio.
Esto demandé de la implicacién y participacion de los/as
docentes en la mejora de sus propias practicas a partir de un
trabajo colaborativo entre pares basado en el intercambio,
la discusion y la contrastacion de experiencias, que posibili-
taron sostener un espiral de ciclos de planificacidn, accidn,
observacion y reflexion de las practicas desde lo grupal,
considerando los efectos de lo propuesto como base para
una nueva propuesta de enseiianza. Subyace de adoptar este
enfoque de investigacidn para el programa, el trabajo sobre
aspectos formativos en el campo didactico que permitieron
a los/as docentes revisar rutinas, sentidos y practicas que
suceden a nivel aula y en la institucién. Asimismo, se desa-
rrollaron etapas de observacién y andlisis de las practicas
para reconstruir saberes a partir de los problemas reales que
se presentaban en lo cotidiano del ensenar.

3.2. Las etapas de maduracién: una mirada al programa

Cumpliendo con los pasos que caracterizan a todo proceso
de investigacidén-accidn, el programa desarrollado se orga-
nizd en cuatro etapas.

Se tomd como etapa 1 la conformacién de un grupo de
docentes-participantes pertenecientes a la Escuela Provin-
cial de Educacion Agropecuaria n.° 2 (EPEA 2). Esta escue-
la secundaria técnica esta ubicada en las cercanias de la
capitalneuquina, en una zona que histéricamente tuvo un
predominio agropecuario. Surgié en la provincia en 1987
como escuela EMETA (Expansién y Mejoramiento de la Edu-
cacion Técnica Agropecuaria) a partir de un préstamo del
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BID en los 90 que permitié contar con cierta autonomia
para el planeamiento institucional, y se orient6 a promover
el desarrollo del sector agropecuario en la regiéon. Entre
1994 y 1996, se realiz6 un plan de adecuacién a las normas
vigentes de las escuelas dependientes del Consejo Provin-
cial de Educacidn para constituirse como la segunda escuela
secundaria técnico-agropecuaria a nivel provincial. Al 2019
contaba con docentes con doble cargo o con mas de 12
horas de catedra. En total, tenia 77 cargos interinos, 29
titulares, 60 suplentes, 28 cargos dentro de la institucién
y 10 docentes de espacios de practica. El titulo que brinda
es el de técnico/a agropecuario/acon orientacién vegetal o
animal a partir de un plan de estudio organizado en seis
anos que articula la formacién tedrica y practica. Asimismo,
cuenta con 400 estudiantes que conforman una poblacién
heterogénea por sus caracteristicas socioculturales y por su
procedencia residencial.

Considerando las caracteristicas que definen la institu-
cién elegida para el programa, en el mes de febrero del afio
2019 se presentd una convocatoria institucional para que
los/as docentes participantes surgieran de forma voluntaria
en funcién de sus intereses e incluso preocupaciones res-
pecto a las practicas. Si bien el grupo inicialmente estuvo
formado por nueve docentes, tres de ellos no pudieron sos-
tener el proceso de forma completa por razones externas
al programa. Con los seis restantes, se conformé un grupo
integrado por cuatro mujeres y dos varones de una franja
etaria de entre 22 y 53 anos. Solo dos de ellos son naci-
dos en la provincia del Neuquén, el resto ha migrado a la
provincia por razones familiares o laborales. En términos
de formacién académica, una docente es profesora, tres de
ellos/as son ingenieros/as agronomos/as y dos son técni-
cos. A excepcidn de una docente que hacia mas de 15 afios
que estaba en la institucidn, los cinco restantes oscilan entre
1y 5 anos de trayectoria docente institucional. Las asigna-
turas que tenian a su cargo se correspondian con el area
de ciencias naturales (Quimica, Fisico-Quimica, Quimica
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Organica) o espacios especificos de la formacién técnica
(Formacion Basica Agropecuaria, Parques y Jardines, Fruti-
cultura, Horticultura, Viticultura, Viveros, Mantenimiento
de Chacra, Proyecto Didactico Productivo) de 1.° a 6.° afio.
A los fines del trabajo con el Programa, se solicito a los/as
docentes que eligieran un curso y asignatura para analizar
e intervenir en sus practicas desde el enfoque de inves-
tigaciéon mencionado. Considerando que la investigacién-
accidon necesita de condiciones que la hagan posible, ya que
requiere tiempo y dedicacion, los/as docentes participantes
accedieron a sostener encuentros periddicos durante todo
el ano luego del horario laboral, en el marco de un proceso
de formacién que conté con el reconocimiento institucio-
nal de la universidad.

Como etapa 2 se inicid el trabajo identificando nece-
sidades y centros de interés de los/as docentes a través de
actividades que permitieron desde las narrativas reconocer
situaciones del trabajo pedagdgico para identificar proble-
mas didacticos en las practicas. Aqui las acciones se orien-
taron a sensibilizar respecto de la mirada propia y de los/as
pares sobre las practicas, reconociendo, a partir de una eva-
luacién diagnéstica, necesidades docentes que conllevaban
la revision y replanteo de lo metodoldgico de las practicas
de la ensefianza que tenian lugar en las clases.

La importancia de la etapa mencionada implicaba el
trabajo con la etapa 3, que busc6 orientar la construccién de
actuaciones o estrategias de mejora o cambio para imple-
mentar en la clase. Esto demand¢ actividades que mos-
traran diferentes alternativas para resolver los problemas
existentes, sean estas a partir de la escucha de la experiencia
de otros/as docentes o bien de sugerencias dadas a partir
del abordaje de categorias didacticas que ayudaban al ana-
lisis de las situaciones de ensenanza. Si bien las alternativas
se presentaban al grupo, cada docente debia construir su
propuesta de practica de mejora o cambio semanal en fun-
cién de sus intereses. En todos los casos, se requeria a cada
docente sostener un registro del proceso de trabajo en un
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diario de reflexion, ordenando desde la escritura la revisiéon
y reconstrucciéon de su propuesta en vista de comunicarla
luego al grupo de pares.

La etapa 4 se centrd en valorar las propuestas imple-
mentadas en las clases para seguir profundizando la refle-
xién en la accién y sobre ella. Se propusieron dinamicas
de conversacion grupal que buscaban reconstruir a partir
de la experiencia las decisiones didacticas puestas en juego
en pos de la revision en el trabajo de ensefiar. Para ello se
generaron actividades lidicas, analisis centrados en analo-
gias, relecturas de los propios registros del proceso, revision
de documentacion pedagdgica como programas, planifica-
ciones, materiales didacticos, actividades de aprendizaje,
observaciones de clases entre pares y planillas de segui-
miento y evaluacion. Estas permitieron analizar y comparar
lo sucedido en las aulas como experiencia buscando profun-
dizar la reflexién, habilitando nuevas preguntas y visibili-
zando otros problemas didacticos para intervenir sobre las
précticas de forma recursiva a lo largo de todo el programa.

3.3. Las primeras cosechas: el proceso
de los problemas didacticos

Las distintas etapas del programa se orientaron a promover
un ciclo de reflexion-accién a partir de distintas fases que
buscaban ampliar el proceso de reflexion en el tiempo. En
la fase 1, se busco sostener la dindmica de investigacion-
accion a través de espacios de reflexidon colectivos de fre-
cuencia semanal desde el mes de marzo hasta mayo. La fase
2 se basé en encuentros mensuales replicando la dindmi-
ca de la reflexién a fin de tomar decisiones didacticas que
posibilitaran pensar cambios en las practicas que se sostu-
vieran a lo largo del segundo trimestre del ano. Finalmente,
la fase 3, continuando con la dindmica de la reflexiéon en
vista de la experiencia construida en conjunto con los/as
pares docentes, buscé analizar la incidencia de las practicas
ensayadas en el aula a partir del programa con el propédsito
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de repensar la propuesta didactica de cada docente y su
materia de forma integral para el siguiente ciclo lectivo.

Para este trabajo nos centraremos en la fase 1, dado
que consideramos de vital importancia debatir, dilucidar y
encontrar en aquella secuencia de encuentros la potenciali-
dad de los problemas a los que se enfrentan los/as docen-
tes en su tarea cotidiana, implementando como punto de
partida los elementos fundamentales que dieron marco al
proceso de reflexion en la instancia de la investigacion-
accion. Es por ello por lo que en la fase 1, caracterizada por
ser exploratoria, encontramos tres dimensiones que ponen
en anélisis el recorrido inicial de los/as docentes en este
proceso reflexivo.

La primera dimensién remite a la adherencia a la pro-
puesta grupal entendiendo que la participaciéon de cada
docente fue voluntaria y que se explicité desde un principio
la importancia de sostener el trabajo en grupo con pares al
ser este un criterio metodoldgico del programa. Esta fase
demand¢ resignificar el lugar de cada uno/a en pos de la
construccién colaborativa de una comunidad de docentes
basada en la escucha, la participacion y el compromiso. El
trabajo grupal conllevd un proceso a lo largo de los pri-
meros encuentros que pudimos percibir desde el lenguaje
corporal, la predisposicion a las tareas propuestas y el reco-
nocimiento de los/as pares como otras voces autorizadas
para preguntar, para analizar practicas y para acompanar la
toma de decisiones didacticas.

La segunda dimensién remite a las condiciones orga-
nizativas que viabilizaron el proceso de reflexiéon. Esto
encuentra correspondencia con lo mencionado anterior-
mente dado que, al comienzo del programa, habia cierta
disposicion corporal que evidenciaba resistencia e incerti-
dumbre respecto al tipo de participacion requerida en el
marco del programa presentado. Progresivamente, fuimos
tomando distancia de una actitud pasiva propia de la asis-
tencia a un espacio formativo donde el/la sujeto espera reci-
bir dicha formacidn, para instalar el sentido participativo de
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los encuentros anclados en la reflexion-accion. Asi se dejé
entrever que la formacién en si misma que ellos/as acusa-
ban de carente seria un proceso que se daria por afiadidura.
La propuesta de una comunidad docente que reflexiona
volvié a poner en tensidn los saberes académicos y aquellos
propios de la reflexion sobre la practica (Terigi y Diker,
1997). Esto se debid a que la propuesta se presentaba como
un programa proveniente de una instituciéon universitaria
de renombre en la regidn, que certifica y ofrece formacion;
sin embargo, la intencidén que se debid construir en situa-
cién y con el grupo buscaba instalar la propia reflexion de
la practica como posibilitadora de saberes para el trabajo
de ensenar. Esta segunda dimensién encontrd, respecto de
las condiciones materiales y simbdlicas, una compleja trama
de decisiones para organizar el programa, viabilizando el
proceso de reflexidén en situacién. Esto implicd seleccio-
nar el lugar de reunidn, reorganizar el espacio y definir
rutinas de encuentro, lo que posibilitd la conformacion de
un grupo estable que se reunia periédicamente, una coor-
dinaciéon —avalada y legitimada—, que escuchd, encuadrd,
realizé senialamiento y trabaj6 sobre las resistencias, como
asi también propuso contenidos de trabajo aceptados por
los/as docentes como participantes del programa (Alen et
al., 2009).

La tercera dimension refiere a la construcciéon de los
problemas didacticos que articularon lo comun y lo singular
de las experiencias de los/as docentes. En este programa
los problemas didacticos son entendidos como situaciones
que se desprenden de las propias experiencias, es decir,
de aquellas decisiones y actuaciones que tienen lugar en
el marco de las propuestas de ensefianza de cada docente.
Son problemas en cuanto encuentran en la propia expe-
riencia limitaciones para resolverlos desde practicas habi-
tuales, rutinarias e incluso legitimadas institucionalmente.
En esta experiencia, los problemas, en su caracter interpe-
lante, abrieron preguntas que generaron condiciones para
habilitar un pensar y asi revisar las practicas, ponerlas en
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andlisis, recuperar y revalorizar saberes y construir otras
alternativas con apoyo en los/as demas docentes y en el
equipo coordinador.

En esta fase los/as docentes fueron revisando la posi-
cion frente al programa y frente a sus practicas. A lo largo
de los encuentros, se observé un corrimiento de la mira-
da centrada sobre el desempeifio de los/as estudiantes para
enfocarse en la revision y elaboracién de las propuestas de
ensefianza, focalizandose en la construccién metodoldgica
(Edelstein, 2008) y en la posibilidad de la invencién del
hacer (Terigi, 2008) con otros/as.

A continuacién, presentaremos el andlisis del ciclo
de reflexion-accion transitado en esta primera fase. Como
punto de partida, tomamos una indagacién de aquellos pro-
blemas que los/as docentes evidenciaban como frecuentes
en sus clases. En la tabla 1, se observa una sistematizacion
que jerarquiza y ordena los problemas didacticos hallados
en el primer encuentro.

Tabla 1. Problemas didacticos reconocidos 1

Problema didactico Porcentaje de docentes que lo
identifican en su practica. (n=6)

Relevancias de los aprendizajes escolares | 100 %

Estrategias de ensefianza 62,5%

La organizacién de la clase 37,5%

Estrategias de evaluacion 37,5%

Coordinacién del grupo clase 37,5%

Vinculos pedagdgicos 25%

Contenidos escolares 20 %

Disefo de actividades y materiales 12,5%

didacticos

Fuente: elaboracién propia.
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Los resultados obtenidos fueron compartidos con el
grupo total de docentes a fin de promover los primeros
debates en torno a los datos, los cuales son la puerta de
ingreso a una practica de investigacion-accion. Ello deman-
dé la comprension de los problemas para la posterior bus-
queda, a modo colaborativo, de posibles maneras de trans-
formacion de las practicas habituales.

Entre las primeras discusiones, se presentd el problema
de la relevancia de los aprendizajes escolares, una vieja
disputa que aloja los sentidos de la escuela en cuestion
entre lo productivo y lo escolar (Minana y De Vega, 2018).
De lo socializado, se encontr6 por parte de los/as docen-
tes diferentes posturas ante las exigencias de los espacios
curriculares que tenian a su cargo, demandas propias del
sector agropecuario en disidencia con los tiempos propios
de la ensenanza. Ello derivé en discusiones de indole ins-
titucional en torno a las condiciones del trabajo de ense-
nar en espacios donde la articulacién teoria y practica, en
la ensefianza de los contenidos escolares, dejé de ser un
supuesto y se encuentra plasmada en acciones concretas
de produccién que requerian ser acompanadas por otros/
as actores/as de la ensefianza (instructores/as, personal de
apoyo, maestros/as de ensefianza practica). Se instalaron
aqui interrogantes en relacién con la posibilidad de revisar
las actividades desde el cémo ensenar los saberes en torno
a lo productivo de manera no tradicional. Por ejemplo, una
de las docentes planteaba que los tiempos de maduracién
de los frutales se correspondian con un ciclo natural que no
solo dista del ciclo lectivo, sino que demanda de un apren-
dizaje por observacion directa, con tareas de registros que
den cuenta del proceso de las plantas y con la consiguiente
interpretacion de los datos obtenidos. Todo ello derivé en
planteos didacticos de la docente respecto de cémo pensar
una propuesta de actividad que fuera interesante, desafiante
y que logre el aprendizaje esperado.

En segundo lugar, encontramos como problema didac-
tico la preponderancia del contenido escolar. Esto remite a
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la insistencia de una supuesta superioridad de ciertos cono-
cimientos del docente a la hora de ensefar, por lo que se
impone la preocupacion exclusiva del contenido disciplinar
por sobre la forma de la ensenanza. Uno de los docentes
explicitaba entre sus modos de ensefiar en su materia cierta
dependencia de la prescripcion curricular que ordenaba su
tarea, limitando su practica a una mera exposicién de conte-
nidos, dictados y uso de recurso escrito (cuadernillo) que se
focalizaba en saberes de “base” para la formacién de los anos
siguientes, sin reconocimiento del/la sujeto que aprendia
en el contexto dulico de un primer afo de escuela secun-
daria. De este modo, el proceso de reflexion se centrd en
la revision de lo metodoldgico, a partir de la construccién
de nuevos recursos y de un corrimiento de la centralidad
por los contenidos, poniendo en valor el proceso de apren-
dizaje y tomando distancia, a la vez, de una concepcién
de evaluacién como amenaza y control. En este sentido,
estas practicas y revisiones permitieron dar lugar a pensar
las posibles articulaciones entre las 1dgicas disciplinares y
metodoldgicas.

Como tercer problema didactico, se presenté la nece-
sidad de organizar las clases, y surgieron preguntas tales
como: jqué tipo de actividades debian realizar?, ;mediante
qué recursos didacticos promover el aprendizaje?, ;como
organizar el tiempo de la clase en funcidn de sus momen-
tos y las intencionalidades de cada uno/a de ellos/as? Al
respecto, algunos/as de los/as docentes reconocieron cierta
carencia en la formacién pedagdgica, aludiendo a que su
formacién de base no era del area docente. Senalaban asi
falencias, limitaciones y empobrecimiento de las estrategias
de ensefianza utilizadas, que debian ser sorteadas con la
improvisaciéon o implementacion de practicas sobre la base
de experiencias de otros/as docentes de més trayectoria y
el cumplimiento de las normas institucionales y académicas
que prescriben en cierto sentido las practicas. Asi también
se observd la recuperacion de la biografia escolar y educa-
tiva por la que habian transitado varios/as de ellos/as como
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estudiantes y que funcionaba en su practica docente como
caja de resonancia. En ello reparamos que la experiencia
actual era, a la vez del inicio laboral, un momento forma-
tivo en si mismo (Diker y Terigi, 1997). Al respecto, una
de las docentes debia reconstruir su posicion pedagdgica
advirtiendo ciertos sesgos al recuperar experiencias como
graduada de la propia institucién. La docente remitia de
manera frecuente a su experiencia como estudiante, sus
problemas en cuanto al aprender y sus vinculos con otros/
as docentes, a quienes ain veia como “profesores” y no
como pares. Esto implic para ella retrabajar su posicién y
recuperar con fuerza algunas categorias tedricas del cam-
po didactico que le posibilitaron pensar el disenio de las
clases y proveer a las coordinadoras y otros/as docentes
de materiales, lecturas e incluso alternativas de activida-
des que realizar.

El cuarto problema didactico que se logré reconocer
se focalizd en las estrategias de ensefianza en articulacién
con el proceso de evaluacién. En principio, la preocupa-
cidén por como evaluar se mostraba de manera disociada del
cémo ensefiar, puesto el foco en los resultados y desem-
pefios de los/as estudiantes mas que en la revision de la
propuesta de evaluacién. De este modo, se renovaron las
preguntas en torno al origen de las practicas mismas, al ser
estas un desafio para los/as docentes que los/as posicio-
naba frente a sus propios recorridos como educadores/as
y ante la pregunta de si portaban o construian autoridad
pedagdgica para evaluar a otros/as. En el grupo total, sur-
gian memorias en torno a las situaciones que acontecian
al momento de evaluar y otorgar la acreditaciéon y promo-
cién de los saberes. Estos momentos se presentaban como
vividos, en varios casos, como de los mas desafiantes res-
pecto a la necesidad del resguardo del vinculo pedagégico
y la exposicion tanto de ellos/as como de los/las estudian-
tes y sus resultados obtenidos a referentes institucionales
e incluso a las propias familias. En este punto recupera-
mos a una de las docentes, que entre sus caracteristicas
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era la de mayor experiencia, con una formacién pedagd-
gica con titulo docente y trayectoria institucional de reco-
nocimiento, préxima a jubilarse. Ella se interrogaba sobre
cémo repensar su estrategia de ensefanza para fortalecer
la autonomia de los/as estudiantes y la articulacion de los
saberes propios de la formacién técnica desde su espacio
curricular. Ante esta pregunta, lo que se propuso fue una
revision de las actividades pensadas desde el sentido de
la evaluacién, proponiendo roles activos por parte de los/
as estudiantes, incorporando actividades de revision en los
distintos momentos de la clase. En su trabajo reflexivo,
buscé paulatinamente tomar distancia del lugar central que
habia ocupado por afios al momento de ensenar, basado
en la explicacién, aplicacidn y verificacidn, instancias que
siempre la tenian a ella en el centro de la escena. Esto
demand¢ flexibilizar su propuesta mostrandose abierta a
la incertidumbre, pero apostando a la posibilidad de otra
experiencia (Larrosa, 2003) de ensenanza y aprendizaje que
renovara sus deseos respecto a la practica docente.

Las inquietudes en torno a los vinculos nos permi-
ten reconocer el quinto problema didactico. La pregunta
por el/la sujeto-estudiante, por la convivencia de sub-
jetividades a partir de la variedad de intereses, por las
responsabilidades frente al aprendizaje escolar y por su
proyecciéon como futuros/as técnicos/as con competen-
cias en el mundo del trabajo habilité el cuestionamiento
respecto del sentido que tiene la escuela secundaria para
ellos/as. En este marco, los problemas relacionados a
los vinculos pedagdgicos y el trabajo con los grupos-
clase encontraban incertidumbres en la incidencia del
uso de las tecnologias en el aula y la precariedad de los
saberes que los/as estudiantes habian construido en su
trayectoria escolar. Estos aspectos fueron reconocidos
por parte de tres docentes con formaciéon disciplinar
no pedagdgica y provenientes del campo de las inge-
nierias, quienes expresaron la necesidad de promover la
implicacion de los/as estudiantes en el propio proceso
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de aprendizaje, revisando la comunicacién didéctica sin
perder de vista el cumplimiento de las exigencias que
demanda la formacién técnico-profesional. Nos topa-
mos aqui con un distanciamiento entre el sentido de
la comunicacién desde una perspectiva mas didactica
que se pregunta respecto de la comprension, de la posi-
bilidad de intercambio, de la calidez y empatia en el
encuentro, y desde otra con mayor incidencia en la
comunicacién, que entiende a la profesionalidad como
aquella asociada al perfil del egresado/a técnico/a con
todos los mandatos asociados de lo que se espera de
ellos/as. El modo de comunicar que en estos/as docen-
tes prevalecia estaba signado por el uso de vocabulario
especifico y la defensa de este, una extensa profun-
didad tedrica, una segmentacién de los contenidos y
una posterior demanda de comprensién recursiva de
manera solitaria por parte de los/as estudiantes. En este
marco la reflexion para estos/as docentes tomé como
centralidad los sentidos de la transmisién en el trabajo
de ensenar (Diker, 1999). Todo lo mencionado suscité la
pregunta respecto de cdmo ensenar desde una logica que
se aparte de una mera reproducciéon, haciendo énfasis
en la producciéon de nuevos sentidos en didlogo con los
contenidos prescriptos. En muchos casos, advertimos
que la comunicacion que ellos/as consideraban didac-
tica respondia mas a un modelo de comunicacién en
el 4mbito productivo propio de las relaciones labora-
les. En consecuencia, las propuestas de ensefianza que
surgieron de la reflexion de estos/as docentes se orien-
taron al trabajo con dinadmicas lddicas, la utilizacién de
organizadores graficos, el cambio en el uso del espacio
para la ensefianza, y la incorporacién de précticas que
fortalecian la oralidad.

A partir de los problemas mencionados, reconocemos
la capacidad de accién en el propio trabajo de ensenar, que
se vio alterado por diversos replanteos de orden tedrico
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pero a la vez practico y por miradas flexibilizadoras de las
précticas habituales.

Cosecharas tu siembra: conclusiones provisorias
pensando en la accién en la practica

Este proceso reflexivo inicial permiti6 visibilizar saberes
posibilitadores (Achilli, 1986) que surgian del relato espon-
taneo de situaciones que a cotidiano se presentaban con
relacién al trabajo de ensenar, dando cuenta de practicas
propias, situadas, creadas y vividas. Se gener6 un espacio
que ponia a la enseflanza como una tarea compartida legiti-
mando su caracter publico y favoreciendo el reconocimien-
to de los/as docentes en las practicas de los/as otros/as.

De los problemas mencionados, pareciera evidenciarse
un predominio del formato escolar homogeneizador que
expone expectativas y deseos de los/as docentes respecto
a un orden cronolédgico de aprendizaje (Terigi, 2010) que
refuerzan practicas tradicionales de ensenanza. Es posible
advertir que la insistencia sobre la responsabilidad de quien
aprende es vivida en la experiencia como frustracién por
parte de los/as docentes, ratificando una mirada depositaria
en el estudiante.

A partir de estas primeras reflexiones, se abre un
intersticio para revisar el trabajo de ensenar desde una
perspectiva compleja considerando la ensefianza como una
practica situada, contextualizada y atravesada por un esce-
nario institucional que pone en disputa las representaciones
respecto del aprender y del ensenar.

Tal como se espera de todo proceso de investigacion-
accion, la experiencia implicé el trabajo con preguntas que
habilitaron un proceso de reflexion espiralado en pos de
reconocer y reconstruir con otro/as los problemas didac-
ticos, para romper asi tensiones histéricas que alejan la
investigacion de las practicas docentes desde sus relaciones,
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creencias y acciones. Se reconoce que el caricter colecti-
vo del programa enriquecié la reflexién ya que funcioné
como andamiaje en las brechas de formacidn, algunas desde
la formacién inicial y otras provenientes propiamente del
ejercicio de la docencia en ausencia de la formacidn peda-
gobgica docente. De este modo, los posicionamientos que se
visibilizaron en los distintos encuentros dejaron entrever
diferencias y matices entre los/as docentes que se atribuian
también a las condiciones etarias y a los recorridos labo-
rales. Alli se reconocieron disputas, tensiones y resistencias
ante los cambios previstos en las practicas, que demandaron
en algunos casos mas tiempo que en otros.

Asimismo, en este programa, el reconocimiento inicial
de los problemas didacticos habilit6 la pregunta por aque-
llas decisiones que los/as docentes tomaban a diario res-
pecto de la ensefanza. Esto posibilitd identificarse con nue-
vos problemas vividos a partir de situaciones didacticas
compartidas con sus pares docentes. Reconocemos ciertos
intereses e inquietudes recurrentes a la hora de revisar las
decisiones didacticas que se proyectaban para transformar
las practicas. En este sentido, se destaca la relevancia de lo
metodoldgico ya que permiti6 a los/as docentes realizar-
se preguntas sobre otras formas de ensefar y advertir de
manera atenta y analitica recursos, actividades, contenidos,
modos de comunicacién y maneras de evaluar que en su
conjunto daban cuenta de la complejidad de las decisiones
didacticas que deben ser pensadas de manera simultanea en
su forma y contenido. Esta primera fase priorizé la refle-
xién de lo didactico intentando poner en suspenso exigen-
cias propias de la formacién técnico-profesional remitidas
al perfil del/la egresado/a.

La reflexion resultd del trabajo con las propias expe-
riencias docentes y la construccidn de los problemas didéac-
ticos que develaron interrogantes de naturaleza politica,
pedagdgica y curricular de las practicas docentes. Asi se
pudo identificar y reconstruir desde los problemas los enla-
ces necesarios entre los conocimientos construidos en la
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formacién disciplinar o pedagdgica y los saberes que sur-
gen de las interacciones aulicas a partir de la propia tarea
de ensenanza.

Por dltimo, consideramos que la experiencia da cuenta
de procesos reflexivos que se presentaron como giros en
el abordaje metodoldgico de las propuestas de ensenanza
intentando dar luz a que ese proceso responde a la madu-
racién propia de los/as docentes y de sus practicas. Esta
primera fase centrada en los problemas nutri6 las siguien-
tes fases del programa que sostuvieron la reflexién como
posibilidad de pensar el trabajo de ensefar y configurarse
de forma implicita como una oportunidad de formacién
didactica.
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VI. Las practicas profesionalizantes
Su puesta en acto en tres provincias argentinas

NATALIA FERNANDEZ,! MARIA JOSE GANEM,? DIEGO SEBASTIAN SAEZ®
Y YANINA D. MATURO?

Resumen

En este capitulo se analizan las caracteristicas que
adquiere la puesta en acto de las practicas profesio-
nalizantes en tres provincias de Argentina: Cdérdoba,
Neuquén y Rio Negro. Este objetivo se llevé a cabo
a partir de la recuperaciéon de resultados de distintas
investigaciones de corte cualitativo, basadas en el estu-
dio de casos y el relevamiento de documentos normati-
vos. Se estudian los marcos regulatorios elaborados por
cada provincia y las traducciones que realizan equipos
directivos de escuelas técnicas para garantizar el espacio
de las practicas profesionalizantes. Como hipétesis de
trabajo, se sostiene que tanto las diferencias temporales
entre las jurisdicciones para la elaboracién de un marco
normativo que acomparie la puesta en acto del espa-
cio de las practicas profesionalizantes como, asimismo,
las configuraciones materiales disimiles en su desarro-
llo en cada jurisdiccion producen efectos desiguales en
torno a las posibilidades de acceso a esta propuesta
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de formacidén para el trabajo de los estudiantes de
escuelas técnicas.

Introduccion’

Ante la ausencia de una normativa especifica para la educa-
cidén técnico-profesional (ETP) en Argentina, se sancioné en
2005 la Ley de Educacién Técnico-Profesional n.* 26.058.
Esta ley se cred con la intencién de reorganizar el sistema
de ETP en todos sus niveles y modalidades y reposicionar su
rol social desde nuevos criterios y principios, basados prin-
cipalmente en valores como la justicia social y la igualdad
de oportunidades, bajo un modelo politico-econdémico que
privilegié la reindustrializacién del pais y el crecimiento
de la economia interna (Jacinto, 2018; Riquelme y Her-
ger, 2009; Filmus, 2017). En esta linea, la formacién para
el trabajo se volvié un eje clave en las propuestas de for-
macién de la ETP.

Con el propdsito de garantizar instancias de forma-
cién genuina para el mundo del trabajo, las practicas pro-
fesionalizantes se constituyen en un espacio curricular al
interior de la propuesta educativa para la ETP de la escuela
secundaria, de caracter obligatorio y en el marco de un

5 Este capitulo se basa en resultados de diferentes investigaciones: proyecto
de investigacién de la FACE-UNCo C127 “Escuela secundaria y trabajo en la
provincia de Neuquén: dispositivos de formacion, experiencias escolares y
trayectorias juveniles”, dirigido por la Dra. Silvia Martinez y codirigido por
la Dra. Delfina Garino; proyecto de investigacién en red n.” 681 “Practicas
profesionalizantes en escuelas técnicas de Neuquén y Rio Negro: modos de
implementacién y sentidos construidos por los actores involucrados”, finan-
ciado por el FONIETP-INET. Asimismo, se presentan algunos resultados de
diferentes tesis doctorales: “Las politicas educativas referidas a la educacion
y al trabajo en el nivel secundario: el papel de los actores involucrados (Esta-
do, sector empresarial y comunidad educativa) en la Provincia de Neuquén”
(FACE-UNCo), Natalia Fernandez. Proyecto de investigacion (tesis doctoral)
“Del discurso a la practica: la politica educativa para la ETP en las escuelas
técnicas de Argentina y Brasil (2004-2015) (IDH - CONICET/UNC)”, Yanina
Maturo.
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proyecto pedagdgico integral, que, como tal, se presenta con
una carga horaria especifica y régimen de cursado parti-
cular. Desde las normativas nacionales (Res. CFE n.° 229/
14; Res. CFE n.° 261/06), las précticas profesionalizantes son
definidas como un dmbito de articulacién entre teoria y
préctica, con un gran potencial para una formacidn integral
de los estudiantes y como posibilidad de acercamiento al
mundo del trabajo.

En este escenario, entendemos a las practicas profesio-
nalizantes como un dispositivo pedagdgico, caracterizado
por su artificialidad al proponer simulaciones y descontex-
tualizaciones para favorecer los procesos de ensefianza y
aprendizaje (Riquelme y Herger, 2017), y en donde, ade-
mas, se conjugan racionalidades que exceden lo meramente
escolar (Gallart, 2002).

El propésito de este capitulo es dar cuenta de las espe-
cificidades que adquiere la puesta en acto de las practicas
profesionalizantes en tres provincias de Argentina: Cér-
doba, Neuquén y Rio Negro. A partir de estudios de tipo
cualitativo, basados en el estudio de casos y el uso de fuentes
diversas de recoleccién de datos, se analizan los marcos
normativos elaborados por cada provincia para acompanar
dicho proceso y las traducciones que realizan los equipos
directivos de escuelas técnicas para garantizar el cumpli-
miento de las practicas profesionalizantes. Como hipdtesis
de trabajo, se sostiene que tanto la diferencia temporal entre
las jurisdicciones respecto a la elaboraciéon de un marco
normativo propio que acompaie y referencie la puesta en
acto del espacio de las practicas profesionalizantes, como
asimismo los condicionamientos de su materialidad en cada
jurisdiccidén producen efectos o resultados disimiles con
relacién al disefio de propuestas de formacion para el tra-
bajo en cada provincia, con efectos directos sobre las con-
diciones de igualdad de oportunidades de los estudiantes en
sus procesos de formacion para el mundo del trabajo.

Este capitulo se organiza en cinco apartados y las con-
clusiones. En el primer apartado, se presenta una breve
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caracterizacion de las practicas profesionalizantes y el lugar
que ocupa en la propuesta formativa de la escuela técnica. El
segundo apartado avanza sobre consideraciones tedricas y
metodoldgicas del estudio realizado. El tercero presenta los
analisis de las lecturas desarrolladas en torno a los marcos
normativos que actualmente regulan la puesta en acto de
las practicas profesionalizantes en cada provincia. El cuarto
avanza en el andlisis de la puesta en acto de las practicas
profesionalizantes desde las traducciones que realizan los
equipos directivos de escuelas técnicas. El quinto apartado
presenta un anélisis comparativo de las jurisdicciones. Y,
para finalizar, se presentan algunas consideraciones finales.

1. La practica profesionalizante: notas distintivas

En las dltimas décadas, la ETP en Argentina ha experimen-
tado fuertes transformaciones. Las particularidades que ha
adquirido desde su origen y durante todo su desarrollo
—producto de su particular vinculacién con el mundo eco-
némico y productivo— han llevado a que el sistema de ETP
adquiriera una especificidad propia, con la que que se dife-
rencid de otras modalidades del sistema educativo y logrd
cierta autonomia del sistema general de ensenanza.
Histéricamente, su especificidad ha estado marcada
por una particular relacion entre teoria y practica (Gallart,
1985) a través de propuestas de formacién que han tratado
de simular ambientes reales de trabajo a partir de la incor-
poracién al diseno arquitectonico de las mismas escuelas
técnicas, espacios de talleres y laboratorios. Sin embargo,
este mismo esfuerzo de articular hacia dentro la teoria y la
practica es lo que paradéjicamente ha dejado al descubierto
su escisién. Dicha fractura, traducida en una diferencia-
cién a la vez entre mundo escolar y mundo del trabajo,
ha sido objeto de intentos constantes de superacién por
medio de la elaboracidn de propuestas de articulacidn entre
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mundo educativo y mundo econémico-productivo (Alman-
doz, 2010; Gallart, 1985).

En el transcurso de la presidencia de Néstor Kirchner,
se sanciono la Ley de Educaciéon Técnico-Profesional n.
26.058/05, la cual tiene como objetivo principal la rees-
tructuracion del sistema educativo de ETP con el paulatino
reconocimiento como “modalidad” dentro de la oferta de
la escuela secundaria y el reposicionamiento de la escue-
la técnica como parte de la oferta de educacién secunda-
ria. Almandoz afirma al respecto que estas acciones del
gobierno electo en 2003 representan una clara visién de
“posibilitar la insercion social de todos los argentinos ins-
taurando una politica de recuperaciéon de la ETP” (Alman-
doz, 2010, p. 3).

De esta manera, y con la intencién de dar respuestas
al problema histérico de escision entre teoria y practica, los
lineamientos de las politicas formuladas a mediados de la
primera década del siglo XXI postulan una nueva forma de
pensar la articulacion educacidn-trabajo, buscando, a través
de la creacién del espacio de la practicas profesionalizantes
en la propuesta curricular de la ETP, una respuesta innova-
dora para la escuela técnica. Asi, las practicas profesiona-
lizantes constituyen uno de los cuatro campos formativos
de la ETP en su estructura curricular (campo de formacion
general, cientifica-tecnoldgica, técnica-especifica y practi-
cas profesionalizantes) y se definen como

aquellas estrategias y actividades formativas que, como parte
de la propuesta curricular, tienen como propdsito que los
estudiantes consoliden, integren y/o amplien las capacidades
y saberes que se corresponden con el perfil profesional en el
que se estdn formando. Son organizadas y coordinadas por
la institucién educativa, se desarrollan dentro o fuera de la
instituciéon y estdn referenciadas en situaciones de trabajo
(Resolucion CFE 229 de 2014, p. 4).

Las practicas profesionalizantes deben ser considera-
das y planificadas desde lo establecido en el perfil profe-
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sional de la especialidad (Resolucién CFE 15/07°), integran-
do capacidades o saberes especificos, alli determinados. Se
constituyen en uno de los principales espacios para la for-
macidn para el trabajo, donde se proponen distintas situa-
ciones para acercar al estudiante a la realidad del mundo
laboral. Estas pueden asumir diferentes formatos, entre los
cuales se destacan: la pasantia, sistemas duales, proyectos
productivos institucionales, actividades de extension y apo-
yo en tareas técnico-profesionales, proyectos tecnoldgicos,
microemprendimientos, empresas simuladas y elaboracion
de tesis o trabajo final de la especialidad.

De esta manera, la sancién de la Ley de ETP durante
la primera década del siglo XXI inici6é un proceso de recu-
peracién y reposicionamiento de la escuela técnica que,
entre otras medidas, se va a caracterizar por el disefio de
un marco regulatorio diverso que permitiera la configura-
cién de nuevos dispositivos de formacién para el mundo
del trabajo; pero no por ello despojados de cierta comple-
jidad. En esta linea, nos planteamos abordar esta comple-
jidad desde el analisis de las particularidades que adquiere
la puesta en acto de la practica profesionalizante en tres
provincias argentinas.

2. Aportes tedricos y metodolégicos

Partimos de la consideraciéon de que la practica profesiona-
lizante es un dispositivo de formacién de la escuela técnica
que posibilita la incorporacion de habitos y saberes propios
del mundo laboral (Gallart, 2004); ademas, orienta a los
jovenes en relacion a sus intereses y permite el ingreso a un
segmento del mercado de trabajo al que podria serles dificil
ingresar (Jacinto y Dursi, 2010).

6  Marcos de Referencia de Educacién Secundaria.
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Asimismo, resultados de algunas investigaciones reali-
zadas hasta la fecha (Martinez, Garino y Fernandez, 2020;
Fernandez, 2019; Maturo, 2018; Riquelme, 2017) dan cuen-
ta de que la manera en que se desarrollan las practicas
profesionalizantes en cada contexto, como asi también toda
aquella nueva normativa que se produce para acompanar
su puesta en acto, genera diferentes efectos o resultados
sobre las condiciones de igualdad de oportunidades de los
estudiantes para participar en dispositivos de formacion
genuinos de acercamiento al mundo del trabajo.

Las acciones y estrategias que despliegan las institucio-
nes y sujetos para “la puesta en acto de la politica” impri-
men cierta particularidad y especificidad a cada proceso
de traduccion en el marco de practicas situadas (Ball et al.,
2012). Las politicas son resignificadas y recontextualizadas
por los sujetos en el contexto de la practica institucional,
con lo cual recrean su propdsito inicial y provocan efectos
no siempre deseados. Hay una premisa de un papel activo
de los sujetos, en cuanto existe un margen de libertad en las
interpretaciones y las acciones de estos cuando la politica
llega a las escuelas. En tal sentido, consideramos con Ball
et al. (2012) que las politicas no se implementan, sino que
son actuadas por los sujetos.

El andlisis del proceso de puesta en acto de la practica
profesionalizante, en linea con los postulados de Ball et al.
(2012) en el macro de la “teoria de la actuacién de la poli-
tica”, permite dar cuenta de cémo los sujetos interpretan y
reinterpretan los textos politicos —en cuanto contexto de
actuacion- y de como las practicas escolares y las materia-
lidades con las cuales cuentan las instituciones y los sujetos
intervienen en el desenvolvimiento de la politica.

Se trata de un proceso complejo donde se ponen en
juego “el contexto, la creatividad y los desafios del movi-
miento del texto a la practica” (Maturo, 2018a, p. 24). La
puesta en acto implica un proceso creativo, que no siempre
se condice con aquello que esté escrito en el texto politico
(leyes, resoluciones, decretos, etc.), y que contempla ciertas
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posibilidades de actuar, pensar, hablar sobre las politicas
dentro de determinados limites discursivos.

Para Ball et al. (2012), las posibilidades de actuacién
estan condicionadas por ciertos factores institucionales que
influyen en los procesos de traduccidn que realizan las
instituciones; estos aspectos son: situados (refieren a los
aspectos del contexto histdrico y localmente vinculado de
las instituciones), materiales (tienen que ver con variables
menos tangibles que refieren al valor y el compromiso de
la comunidad escolar para dar respuesta a las politicas edu-
cativas donde intervienen), profesionales (relacionados con
aspectos fisicos o estructurales de las escuelas) y externos
(cuestiones ligadas con las presiones y las expectativas de
politicas locales y nacionales mas amplias que intervienen
en la institucidén).

En este sentido, desde estos aportes tedricos conside-
ramos que la diferencia temporal de la puesta en acto de
las practicas profesionalizantes entre las diferentes jurisdic-
ciones y la interaccion de los diferentes aspectos materiales
que asume la politica en cada caso (Ball et al., 2012) con-
diciona los efectos o resultados de estas. El desarrollo de
las practicas profesionalizantes supone asi la articulacion de
las acciones entre diferentes actores, donde se desenvuelven
luchas y negociaciones en torno a intereses puestos en juego
que son guiados por principios y criterios en torno al “deber
ser” de la propuesta de formacion de la ETP en el marco de la
préctica profesionalizante, y en donde, a la vez, se presentan
como condicionantes de dicho proceso las materialidades
que asume la politica educativa en el marco de las escue-
las técnicas. En suma, las relaciones interactorales que se
establecen en estos procesos de traduccidon de la politica
educativa suelen estar atravesadas por tensiones que son
consecuencia de los intereses particulares de cada actor que
interviene (Jacinto, 2016).
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2.1. Decisiones metodoldgicas

Este escrito recupera resultados de diferentes investigacio-
nes realizadas en distintos contextos jurisdiccionales sobre
la puesta en acto de las practicas profesionalizantes durante
un periodo de tiempo que involucra los anos de 2017 a
2019. Son investigaciones de corte cualitativo, basadas en
el estudio de casos (Neiman y Quaranta, 2006; Vasilachis,
2006), que analizan la puesta en acto de la practica profesio-
nalizante en escuelas técnicas de tres provincias argentinas:
Cérdoba, Neuquén y Rio Negro.

Los diferentes estudios han sostenido una ldgica de tra-
bajo basada en la triangulacion de datos a través del analisis
de normativas (nacionales y jurisdiccionales), la recupera-
cién de las voces de equipos de gestion gubernamental y
de equipos directivos de escuelas técnicas de cada provincia
mediante entrevistas, y la observacion directa.

En linea con los planteos tedricos y las decisiones
metodoldgicas, las preguntas que orientaron este trabajo
son: scomo es el proceso de puesta en acto de las practi-
cas profesionalizantes en las tres jurisdicciones?; ;qué tex-
tos politicos acompanan y regulan dicho proceso en cada
provincia?; ;cuéles son los formatos de practicas profesio-
nalizantes propuestos desde cada jurisdiccién?; ;cémo los
equipos directivos de las escuelas técnicas traducen los tex-
tos normativos?; ;qué efectos produce la puesta en acto de
este dispositivo de formacién en el acceso de los estudiantes
a la practica profesionalizante y en términos de igualdad
de oportunidades?

Para ello, el analisis tanto de los textos politicos, como
de las entrevistas realizadas se focalizé en dos dimensio-
nes: el gobierno de la educacion y el régimen académico.
Esto nos permiti6 realizar comparaciones entre las dife-
rentes jurisdicciones en la puesta en acto de las practicas
profesionalizantes:
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1. Gobierno de la educacién: se refiere a las traducciones
locales de los modos de aunar criterios y de fomentar la
apropiacidn en concreto de las normativas nacionales,
teniendo en cuenta los circuitos de poder concretos de
la jurisdiccidn, los mecanismos regulatorios en los que
se expresan los liderazgos locales y el grado de parti-
cipacion de los sujetos involucrados, asi como el grado
de reconocimiento de esas intervenciones.

2. Régimen académico: contempla el conjunto de regu-
laciones sobre la organizacién de las actividades de
los estudiantes y sobre las exigencias a las que estos
deben responder para cumplir con los objetivos que
propone la politica educativa para la modalidad y el
nivel de ensenanza.

La articulacién de estas dos lineas de andlisis en la
lectura de los textos politicos y del material empirico (entre-
vistas a equipos de gestion gubernamental y equipos direc-
tivos escolares) recolectado en cada jurisdiccién a través de
entrevistas y observacion directa permitié producir cono-
cimiento sobre las relaciones entre las regulaciones nacio-
nales y jurisdiccionales y su puesta en acto en las escuelas
secundarias técnicas.

2.1.1. Los casos de estudio

Respecto al proceso de reconstruccién de la traduccion
de las normativas en el contexto del ambito escolar,
como ya se adelantd, el trabajo de campo involucrd
la recoleccién de datos en tres escuelas técnicas, una
por cada provincia.

La escuela técnica de la ciudad de Cérdoba remite a
una institucion de larga trayectoria en la oferta de ETP,
con una matricula anual que oscila entre los 1.000 y
1.100 estudiantes. Su plantel docente estd conformado
por entre 180 y 200 profesores. Posee tres turnos y
se encuentra ubicada dentro del casco céntrico de la
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ciudad. La poblacién que asiste a la escuela responde
a estudiantes de caracteristica socioecondmica media
o baja. La oferta de ETP incluye cuatro especialidades:
automotores, mecanica, electrénica e informatica.

La escuela técnica de la ciudad de Neuquén es
una de las instituciones mdas antiguas de la localidad
y ofrece tres especialidades: electromecanica, mecanica
y construcciones. Alberga a mas de 1.200 estudiantes
y tiene mas de 200 docentes. Se encuentra ubicada en
el centro de la ciudad y posee tres turnos: mafana,
tarde y vespertino. La especialidad més requerida por
la poblacién estudiantil es técnico electromecanico, por
su vinculo en la insercién laboral de los/as egresados/as
con el sector hidrocarburifero.

Por su parte, la escuela técnica asentada en la loca-
lidad de Cipolletti (Rio Negro) fue creada en el ano
2009 con la especialidad de técnico mecénico. Alberga a
mas de 400 estudiantes y tienen mas de 120 docentes.
La institucidén se encuentra ubicada en el ejido urbano
cercana a la periferia de la ciudad y es una de las cuatro
instituciones de ETP de la localidad. La poblacién estu-
diantil que asiste a ella se caracteriza, a nivel general,
por pertenecer a sectores bajos y medios.

3. Texto y contexto de las practicas profesionalizantes
en Cérdoba, Rio Negro y Neuquén

En este apartado presentamos el analisis de los textos lega-
les con base en las dos dimensiones de analisis construidas
con fines analiticos: gobierno de la educacién y régimen
académico. A continuacién, se exponen los hallazgos por
provincia.
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3.1. Cérdoba vy la elaboracién de nuevas regulaciones
para acompanfar la puesta en acto de las practicas
profesionalizantes en escuelas técnicas

En lo que respecta especificamente a la puesta en acto de
la Ley de ETP en Cérdoba, esta comenz a regir en el terri-
torio provincial en el ano 2009, a través de la sancién de la
Ley n.* 9.511, acompaniando asi el proceso de recuperacién
y a la vez de reordenamiento de la ETP propuesto desde
la sancién de la Ley de ETP. Asimismo, la Ley de Educa-
cién Provincial n.” 9.870, sancionada en el 2010, fija una
estructura de 7 anos para la modalidad de la ETP del nivel
secundario y la estructura curricularmente en dos ciclos:
ciclo basico (de 3 anos de duracidén) y ciclo orientado (de
4 afnos de duracién).

El gobierno de la ETP en la provincia, en sus diferentes
niveles (secundario y superior no universitario) y moda-
lidades (formal y no formal), estd bajo la dependencia de
la Direccién General de Educacién Técnica y Formacion
Profesional (DGETyFP). Dicha direccidn es la encargada de
adoptar las medidas necesarias para llevar a la practica las
politicas educativas nacionales y provinciales destinadas al
mejoramiento de la ETP. Contribuye también a la actuali-
zacién de las normativas y propuestas curriculares vigentes
y al acompanamiento y asesoramiento de las instituciones
escolares de ETP, entre otras cuestiones.

El conjunto de normativas elaboradas desde el
gobierno de Cérdoba brinda un marco regulatorio indis-
pensable para una reorganizacién paulatina pero masiva de
la ETP en toda la provincia, en consonancia con los prin-
cipios y objetivos propuestos por la Ley de ETP (Matu-
ro, 2017, 2018). En el ano 2014, la DGETYFP emitié el
Memo n.” 005/14, que -si bien se constituyé como un
escrito de uso interno dentro del subsistema de la ETP
del Ministerio de Educacién de la provincia— dispone en
referencia a la organizacién de las practicas profesionali-
zantes que las instituciones podran seleccionar entre los
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diferentes formatos propuestos por la Res. CFE n.° 229/14,
pero “deberéan incluir en su eleccién la implementacion del
formato pasantias dado que el mismo asegura el vinculo
de la institucién educativa con el sector socio-productivo
y cientifico-tecnoldgico”. Dicha disposicién delega a las
escuelas la responsabilidad y obligacién de brindar a los
estudiantes ese espacio de formacidn, como asi también
vehiculizar los medios necesarios para su confeccion. Asi-
mismo, desde la DGETYFP se promueven reuniones con el
sector productivo a fin de colaborar con las escuelas técni-
cas para la realizacion de los convenios.

El espacio de practicas profesionalizantes adquiere un
importante lugar dentro de la propuesta académica para la
escuela secundaria de modalidad técnico-profesional. Esta
estrategia de formacidn se desarrolla en el marco del espa-
cio curricular “formaciéon en ambiente de trabajo” (FAT)
dentro del ciclo de especializacion. Y su régimen académico
refiere a un espacio de formacién obligatorio dentro del
curriculo oficial para la modalidad de la ETP, con una carga
de 240 horas reloj (10 horas catedras semanales) que debe-
ran cumplimentar los estudiantes para obtener el titulo de
técnico en la especialidad.

Cabe destacar que el espacio de FAT comenzd a
implementarse por primera vez durante el afio 2015.
Este estd a cargo de docentes elegidos por concurso
publico y con formacién iddnea para el campo discipli-
nar. Para la selecciéon de los docentes o coordinadores
de FAT (como se los denomina en las escuelas técni-
cas), el gobierno provincial puso en marcha concursos
publicos simultianeos; sin embargo, estos cargos tienen
la particularidad de ser interinos y a término (Bocchio
y Maturo, 2017).

Actualmente, si bien no existe ningin documento
ministerial que anuncie cambios respecto al Memo 004/
2015, la sancién de la nueva Ley de Pasantias n.” 10.576
en 2018 en Cérdoba ha llevado a realizar algunas modi-
ficaciones en los modelos de convenios con las empresas
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para adecuarlos a los lineamientos de la nueva normativa:
entre algunos a destacar, se encuentran la extensidon de la
duracidon de las pasantias y las cuestiones que refieren a la
cobertura de seguros de riesgo del trabajo.

En suma, podemos decir que Cérdoba acompaiié el
proceso de recuperacion de la ETP que inicié el gobierno
nacional en el 2005 con la sancién de la Ley de ETP, tratando
de crear un marco regulatorio que permitiera sostener la
propuesta a través del tiempo. Todo ello bajo el postulado
de la necesidad de recuperar la escuela técnica y ponerla
al servicio de la comunidad y de las demandas del sector
econémico-productivo. Tal como lo expresa un funciona-
rio provincial entrevistado de la DGETYFP del gobierno de
Coérdoba (periodo de gestidon entre enero de 2007 y diciem-
bre de 2018):

Nosotros desde la provincia y desde antes de la sancién de
la Ley de ETP, habiamos alertado sobre la necesidad de recu-
perar la escuela técnica, la cual habia sido desechada en la
década de los 90. Entonces acompanamos desde las instancias
de trabajo en el Consejo Federal de Educacién la iniciativa
nacional y desde la provincia, creamos un cuerpo normativo
para acompanar (funcionario provincial de Cérdoba)

3.2. Neuqguén: hacia un proceso de construccién
curricular signado por el consenso para acompanar
la puesta en acto de las practicas profesionalizantes

La puesta en acto de la Ley de ETP a nivel jurisdiccional en
Neuquén se inicid con la promulgacién de una Ley Organi-
ca de Educacién Provincial n.° 2.945/14 (LOEPN), que esta-
blece como instancia de gobernanza y control al Consejo
Provincial de Educacién’ (CPE) y, dentro de este, a la Direc-
cién de Educacién Técnica y Profesional. Esta norma fija
para las escuelas técnicas y agrotécnicas una estructura de

7 LOEPN Articulo n.° 5, en consonancia con el Articulo 118 de la Constitucion
Provincial.
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seis anos, organizando la modalidad en un ciclo basico de
dos afios y un ciclo superior de cuatro anos.

En relaciéon con el régimen académico, resulta de
importancia destacar en esta provincia el hecho de que el
Disefio Curricular de la Modalidad Técnica® estd en proce-
so de construccion a partir de la propuesta de una “nue-
va escuela secundaria”. No obstante esto, debemos sefialar
que hasta tanto este proceso no esté concluido’, y al no
haberse transitado en la provincia ninguna de las reformas
planteadas en la Argentina desde 1993, las escuelas secun-
darias se regiran por los planes de estudios del momento
de su creacion, o con las modificaciones locales que hubie-
ran sufrido (Fernandez, Minana y De Vega, 2020). En este
sentido, sostenemos que hay un retraso o “demora” a nivel
provincial sobre los acuerdos federales asumidos, y por ello
se reconoce la necesidad de conformar y culminar la mesa
curricular para resolver un vacio histérico del nivel secun-
dario provincial.

Las practicas profesionalizantes estan reguladas en
Neuquén mediante la Resolucién Provincial (CPE) n.° 1.862,
sancionada a fines de 2018, cuyo alcance excede la educa-
cién técnica y abarca escuelas comunes y técnicas!'®, publi-
cas y privadas. Esta norma establece su denominacién
como “practicas profesionalizantes pedagdgicas” (PPP), y su
objetivo es fomentar practicas complementarias para que

8  Existe también, sin caracter de norma legal, un documento importante para
identificar los ejes del debate en torno a la regulacion curricular de la educa-
cién técnica en la provincia de Neuquén, “Un histdrico desafio: la construc-
cién de la Nueva Escuela Secundaria - 2015 Desafios actuales para la educa-
cién técnica” que aporta el valor de condensar los debates vigentes.

9 El proceso de construcciéon curricular provincial ha generado un primer
documento curricular que implica el disefio curricular para los tres prime-
ros anos (ciclo basico comtn) de la escuela secundaria a partir de la Res. CPE
n.° 1.463/18. A fines de agosto de 2019, se aprobd el disefio curricular para
el ciclo orientado a partir de la Res. n.° 1.044, la Res. n.” 1.045 para el ciclo
orientado de la modalidad técnico-profesional y la Res. n.° 1.046 para el
ciclo orientado a la modalidad de jévenes y adultos.

10 Al momento de realizar la entrevista al director de educacion técnica, estaba
en elaboracién una norma especifica para las escuelas técnicas.
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enriquezcan la propuesta curricular y contribuyan a la elec-
cién profesional futura, ejercitando la teoria y practica en
actividades realizadas en contextos reales o simulados del
mundo del trabajo'!. El CPE queda definido como un agente
mediador activo, responsable de planificar, organizar, desa-
rrollar y coordinar la implementacidn de las PPP, asi como
de suscribir los respectivos convenios con las entidades o
empresas involucradas. El régimen académico resultante de
las normas locales est signado por la no obligatoriedad y
por su ubicacidn horaria a contraturno; se desarrolla en el
segundo cuatrimestre y constituye practicas no rentadas,
sin relacion alguna con el ente o la empresa. Ademas, debe
formularse un proyecto de practicas profesionalizantes que
esté incluido en el proyecto educativo institucional.

Si bien las PPP han sido reguladas muy recientemente
en esta jurisdiccion, todavia no han sido implementadas
bajo el nuevo marco normativo hasta tanto se termine el
proceso de construccion curricular. De acuerdo al testimo-
nio del director de educacion técnica del CPE, esta norma
constituye una regulacién parcial, una primera parte, donde
solo se hace referencia a las pasantias, que no son obliga-
torias: estd en elaboracion la segunda parte, que incluird
otros formatos, especificos para las escuelas técnicas. En
este sentido, senala:

Hoy lo que regula es esta resolucién; se hacen convenios con
las empresas y todavia no la tenemos en cuenta, digamos,
porque, como aun no tenemos el disenio curricular, no tene-
mos que certificar las 200 h. La vamos a tener que certificar
una vez que se termine el disefio curricular (director de edu-
cacion técnica, provincia de Neuquén).

La puesta en acto de la regulacion de las PP se ve atrave-

sada en la jurisdiccion por fuertes tensiones, segun explica
el director de educacion técnica:

11 Dicha definicién aparece originalmente en la Res. CFE n.” 47/08.
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Nos cuesta mucho porque no tenemos muchas empresas aca.
Ahora ha quedado a criterio de cada escuela, nos falta hacer
convenios mas macro. Con las empresas publicas, es “mas
facil” porque pertenecen al drea de gobierno, por ahi se puede
hacer convenios con ellos. Las empresas petroleras tienen un
estindar de calidad y seguridad que los obliga a certificar
trabajo del que es muy dificil tener aprendices dentro de una
empresa. Si, hay empresas [petroleras] que estarian dispues-
tos a trabajar. Hay dificultades con el tema del seguro de
los estudiantes, a partir de la nueva resolucién que tiene que
salir antes de fin de afo que especifique todos estos casos.
Otra dificultad es la cantidad de alumnos para certificar las
200 h; entonces necesito tener muchas empresas para inte-
grar a los estudiantes, por eso necesitamos que se realicen
PP dentro de la escuela, incorporar contenidos y que no sea
solo salir a la empresa (director de educacién técnica, pro-
vincia de Neuquén).

La responsabilidad de las escuelas en la creaciéon y
gestion de vinculos y convenios con organismos, entes o
instituciones para realizar la practica por fuera de la escue-
la, las exigencias legales en torno a la figura de aprendices
en empresas, la existencia de vacantes y la obligacién de
certificar un monto de horas de practica que emanan de las
normativas nacionales parecieran producir contradicciones
dificiles de resolver para otorgar oportunidades de PP en la
jurisdiccién. Esto da como resultante que, bajo esa denomi-
nacion, se instrumenten los espacios de practica ya vigentes
hasta el momento, de los cuales el dispositivo mas destacado
es la pasantia'?, pero también otros formatos tales como
proyectos de servicio a la comunidad o emprendimientos
escolares productivos, que permiten siempre, dependiendo
de las posibilidades de cada institucién y las intenciones e
intereses que se quieren desarrollar, alcanzar a la totalidad
de los estudiantes.

12 Esta resolucion es extensiva para toda la escuela secundaria comun y técni-
ca. Por ello, se plantean estas especificidades.
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3.3. Rio Negro: una institucionalidad regulada
para acompanfar la puesta en acto de las practicas
profesionalizantes en las escuelas técnicas

La puesta en acto de la Ley de ETP en esta jurisdiccion
se produce en el marco del Reglamento de los Centros
de Educacién Técnica, Agropecuaria y Prestadoras de
Servicios (Res. CPE 1.480/09)'3. Esta norma establece,
fundamentalmente, la estructura de cargos docentes en
la modalidad, como asi también las misiones y funciones
de cada uno; pero también instaura conceptualmente el
proyecto educativo de la modalidad. Este reglamento
se enmarca en la Ley Orgéanica de Educacién de la
Provincia de Rio Negro (LOEPRN) n.° 4.819 en el afio
2012. Esta norma determina para la educacién técnica
una duracién de seis afnos y una estructura curricular de
dos ciclos: ciclo basico o primer ciclo de dos (2) anos de
duracién y un ciclo superior o segundo ciclo de cuatro
(4) anos de duracion.

Respecto al gobierno de la educacién, la ETP en la
provincia de Rio Negro depende organizativamente de
la Direcciéon de Educacién Técnica y Formaciéon Pro-
fesional (DETyFP)!4, y la gestién de las PP depende de
este organismo. La DETyFP regula, supervisa, coordina,
propone formatos y vinculos y alienta la suscripcién de
convenios sin tener una injerencia directa.

13 En la Res. CPE n.° 3.168/11, se modifica la denominacién, y queda
como “Reglamento de los centros de educacién técnica industrial -
técnica agropecuaria y técnica prestadora de servicios”.

14 Previo al ano 2020, esta entidad tenia bajo su direccién la modalidad
de jovenes y adultos de la jurisdiccién, pero en este aio se cred la
Direccién de Jévenes y Adultos y se independizé de la educacién téc-
nica y formacion profesional.
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La LOEPRN'® expresa lineamientos muy generales para
la realizacién de practicas (mayormente concebidas como
pasantias), fruto de acuerdos multisectoriales que involu-
cren en especial al sector socioproductivo, que respeten la
condicién del estudiante como tal y que requieran de una
intervencién docente en calidad de seguimiento. Se alude
a este espacio de practica como “practicas educativas” sin
hacer referencia a “practicas profesionalizantes”, y se refie-
re solo al vinculo de la instituciéon educativa con el sector
socioproductivo, sin hacer mencidn de otros sectores tales
como el cientifico-tecnoldgico y el comunitario.

Respecto al régimen académico, en esta jurisdiccidn, se
produjo un intenso proceso de homologacion de planes de
estudio que culmind en 2019, y se promulgaron una serie
de resoluciones que definen la carga horaria minima de las
PP: 216 horas reloj.

Recientemente, se promulgd un “Reglamento de prac-
ticas profesionalizantes de instituciones de educacion
técnico-profesional de la provincia de Rio Negro” (Res. n.°
6.202/19), que establece las funciones y misiones de cada
uno de los responsables, crea una comision institucional de
gestidn, ejecucidn y evaluacion de las PP, promueve la arti-
culacién con otros sectores mas alla del sistema productivo

15 “De la vinculacidn entre las instituciones educativas y el sector productivo”:
Articulo 51.- Las autoridades educativas y las instituciones del sector socio
productivo elaboran acuerdos que permitan la realizacion de practicas edu-
cativas tanto en las sedes industriales o comerciales como en los estableci-
mientos educativos, coordinando con los Municipios, INTA, INTI, autorida-
des de areas ministeriales vinculadas a la produccion, sindicatos, camaras
empresarias, poniendo a disposicidn de las escuelas y de los docentes, tecno-
logias e insumos adecuados para la formacién de los estudiantes y profeso-
res. En ningun caso los estudiantes sustituyen, compiten o toman el lugar de
los trabajadores de la empresa. Articulo 52.- Cuando las practicas educativas
se realicen en la propia empresa, se garantiza la seguridad de los estudiantes
a través de los mecanismos y los organismos correspondientes, en conso-
nancia con la legislacion vigente. El seguimiento y control de estas practicas
educativas esta a cargo de los docentes, por tratarse de procesos que tienen
eje en el aprendizaje y no en la produccién a favor de los intereses econémi-
cos que pudieran caber a las empresas”.
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y propicia otros formatos mas alla de las pasantias. La arti-
culacién no es solo hacia afuera de la institucidn, sino tam-
bién hacia adentro en los distintos espacios formativos, ya
que son transversales a los distintos espacios curriculares
y deben expresarse como plan institucional de PP en fun-
cién del Proyecto Educativo Institucional (PEI). A nivel de
gobernanza, en esta provincia hay un acompanamiento a
demanda de las escuelas para la implementacién de las PP,
y una supervision por medio de la rendicién de informes
formales e informales.

El reglamento marca una ruptura con lo que tradi-
cionalmente sucedia en las instituciones de ETP: el fuerte
protagonismo de las pasantias, la no obligatoriedad de las
préacticas para la obtencion del titulo y la preponderancia
de vinculos con empresas privadas. Con relacién a esto, la
directora de educacidn técnica afirma:

Se busca que quede claro que las PP no son solamente pasan-
tias, porque hoy por hoy las escuelas implementan pasantias,
pero antes solo se abocaban a hacer pasantfas [...]. Nosotros
con el reglamento tratamos de que quede claro que las practi-
cas profesionalizantes no se limitan a las pasantias solamente,
que pueden hacer otros tipos de proyectos, y si tiene relacién
con la comunidad, para nosotros mejor (directora provincial
de educacién técnica, provincia de Rio Negro).

Al establecer variedad en los formatos y sectores de
destino y dar flexibilidad para la gestién de las PP en el
tiempo (habilitan su realizacién a lo largo de todo el ciclo
lectivo o concentrado en un trimestre, dentro o fuera del
horario escolar), abren la posibilidad de su masificacion,
aunque coexisten con practicas meritocraticas tales como
la existencia de un orden de mérito que da prioridad a los
mejores promedios para la eleccion del destino de la PP.
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4. La puesta en acto de las practicas
profesionalizantes: tensiones en el ambito
de las escuelas técnicas

En este apartado recuperamos las voces de los equipos
directivos de las escuelas objeto del trabajo de campo, con el
proposito de dar cuenta de las tensiones que —en el contexto
de las instituciones educativas— generan la puesta en acto
de las practicas profesionalizantes.

4.1. Escuela técnica cordobesa: aunando esfuerzos
para garantizar un lugar de formacién para el trabajo
para todos los estudiantes

Como ya se hizo referencia, la escuela técnica donde se
realizé el trabajo de campo es de larga trayectoria en la
ciudad de Cérdoba. Una institucién que —mas alla de los
vaivenes por los que ha transitado la ETP en las ultimas
décadas— pudo mantener una relacién estrecha con el siste-
ma productivo a través de conservar en el tiempo convenios
con empresas de diferentes sectores.

A partir de la sanciéon de la Ley de ETP, se establecen
nuevos criterios para la reorganizacion curricular y el dise-
no de propuestas de formacién para el nivel en concor-
dancia con los Campos de Formacién estipulados para la
modalidad. De esta manera, en la provincia de Cérdoba,
la pasantia en empresas se torna en el formato pedagdgico
por excelencia para la propuesta de formacién de la practica
profesionalizante (Memo 005/2004).

En este contexto las practicas profesionalizantes se
operacionalizan a través de la creacién de la figura de un
“docente tutor” de pasantias y el cual muchas veces, junto
con el equipo directivo, es el encargado de garantizar los
espacios de formacion a través de la generacion de los con-
venios con empresas del medio. Es decir, que las institucio-
nes educativas de modalidad de ETP de la provincia se han
encontrado con la necesidad de “salir a buscar” convenios
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con empresas para asegurar asi los espacios de formacion
para sus estudiantes.

Esta situacién produce diferentes efectos en lo que
refiere a la puesta en acto de la practica profesionalizante
bajo el formato de pasantia en empresas. Se identifican,
producto de ello, dos escenarios:

a. Entre las mismas instituciones: la cantidad de conve-
nios generados por cada escuela depende mucho de
la trayectoria de la instituciéon y de su reconocimien-
to en el medio socioproductivo; ello genera diferen-
cias entre instituciones ligadas a aspectos situados y
externos (Ball et al., 2012). La ubicacion de la escuela
en un medio socioproductivo préximo y su reconoci-
miento social posibilitan u obstaculizan la formulacién
de convenios.

b. Al interior de las mismas instituciones: producto de
lo anterior, se genera la situacién de que no todas
las escuelas cuentan con plazas suficientes para que
los estudiantes realicen sus pasantias en empresas, lo
cual genera circuitos de formacién diferenciados. Los
aspectos profesionales y materiales de las instituciones
ligados a la disponibilidad de infraestructura, equipa-
miento y recursos humanos (docentes con formacién
en la especialidad) producen un efecto directo sobre las
posibilidades genuinas de formacién de los alumnos y
su significatividad (Ball et al., 2012).

Para el director de la escuela técnica consultada, el
escenario a) se da a causa de que hay empresas que poseen
mas experiencia y trayectoria en la generacién de convenios
que otras. Esto lleva a que algunas empresas también deci-
dan hacer convenios con determinada escuela, para reducir
asi el nimero de plazas disponibles:

Nosotros no hemos tenido mayores problemas para conse-
guir convenios, porque hay empresas con las que trabajamos



Investigaciones en la educacion técnico-profesional en Argentina o 279

desde hace mas de 20 afios. Y mas alld de que no hay pla-
zas para los 90 estudiantes en una empresa, los tenemos que
repartir entre las 12 empresas con las que tenemos convenio
y las cuales varian en tamafio y sector, pero igual tenemos la
posibilidad de encontrar plazas para todos. Pero la realidad
es que no todas las escuelas lo pueden hacer (director escolar,
ciudad de Cérdoba) .

Respecto al punto b), y como ya se sefialara en otro
trabajo (Maturo, 2018b), se pudo identificar, en el trabajo de
campo desarrollado en la escuela seleccionada, que al inte-
rior de ella se construyen circuitos que promueven trayec-
torias educativas desiguales al segregar a los estudiantes con
menor promedio académico a realizar su practica profesio-
nalizante en la misma escuela o en empresas consideradas
de menor jerarquia. En palabras del director escolar:

No es lo mismo hacer la practica profesionalizante en una
empresa multinacional que en la escuela. Eso genera diferen-
cias respecto a los aprendizajes. En las empresas los alumnos
se encuentran con un nivel de tecnologia que en las escuelas
no tenemos (director escolar, ciudad de Cérdoba).

Asimismo, a pesar de las dificultades que presenta
la puesta en acto de la practica profesionalizante bajo el
formato de pasantias en empresas en Cordoba, esta sigue
siendo una instancia de aprendizaje de relevancia para la
integracion de los conocimientos que los estudiantes incor-
poran en la escuela técnica (Maturo, 2020, en prensa).

4.2. Escuela técnica de Neuquén: practica signada
por la informalidad de la propuesta

Esta escuela cuenta con un proyecto de pasantias desde
hace mas de 10 anos. Un aspecto que destacar es que no lo
realiza la totalidad de los estudiantes, sino que el nimero
de alumnos que puede acceder a las pasantias depende de
las plazas que se consigan y los convenios con los entes y
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empresas receptoras. No posee un cargo rentado especifico
para la implementacién de PP.

Las PP que se desarrollan son principalmente en for-
mato de pasantias. Los fundamentos de la decisién de
implementar este formato refieren a fortalecer la forma-
cién practica de los estudiantes, es decir, que puedan aplicar
los conocimientos tedricos aprendidos en la escuela en un
entorno real de trabajo.

Las pasantias son coordinadas por dos profesores, uno
desde el afio 2005 y otro desde el 2011, quienes establecen
los contactos con las empresas. En ambos casos, los docen-
tes tienen vinculos con distintas empresas y talleres por
actividades que realizan en el Ambito privado por fuera de la
escuela, lo cual facilita luego la construccién del nexo entre
la empresa y la escuela. Como se planteaba anteriormente,
realizan esta actividad de manera gratuita.

Ahora estamos viendo si podemos generarle una especie de
horas institucionales a la coordinadora, por el tema de que
tiene que andar por todas las empresas, le demanda mucho
tiempo, y hasta ahora lo estd haciendo gratis. Pero va a llegar
un momento que se va a cansar y va a decir “Tom4, hacete
cargo vos” (director escolar, ciudad de Neuquén).

Las logicas y objetivos distintos que rigen el mundo de
la educacion y el mundo del trabajo (Jacinto, 2016) generan
algunos obstaculos para la implementacion de las pasantias.
Uno de estos inconvenientes que nos menciona el director
de la escuela es el de conseguir vacantes para pasantes, con-
secuencia del nivel de formacién que tienen los estudiantes
y la percepcion desvalorizada en las empresas.

El tema es que hoy las empresas le esquivan al problema
de las pasantias. Porque el técnico es de medio pelo no mas,
[...] es como que lo ven como una pérdida. Entonces, yo des-
de la escuela lo veo como una ganancia, pero ellos desde la
empresa lo ven como una pérdida, porque le estan pagando
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a alguien para que agarre experiencia (director escolar, ciu-
dad de Neuquén).

Por otra parte, otra dificultad en la implementaciéon
reside en que la ley no contempla claramente quién debe
pagar los gastos de movilidad de los estudiantes para que
puedan asistir a las empresas, lo cual muchas veces se cons-
tituye en un impedimento para que los jévenes puedan
llegar a las plantas.

4.3. Escuela técnica de Rio Negro: los efectos
de la institucionalizacién de la practica

En la escuela técnica de Rio Negro analizada, la implemen-
tacion de las PP es responsabilidad de un coordinador de pp,
que posee un cargo de 30 horas cétedra para ello, rentado,
al que se accede por concurso. Son espacios curriculares,
obligatorios para todos los estudiantes, de manera tal que
presentan un grado alto de institucionalizacién.

La implementacidn de las PP comenzd en el afio 2014,
cuando la primera cohorte de estudiantes llegd a 6.° afio.
Entre 2014y 2018, estuvo a cargo de la figura de un coordi-
nador de PP, que contaba con 15 horas institucionales para
la realizacién de las funciones requeridas. En 2019, dado
el avance de la normativa en esta jurisdiccion, en todas las
escuelas técnicas de la provincia se adjudicaron cargos para
los coordinadores de PP de 30 horas catedra (un cargo por
institucién), de manera tal que quien estd a cargo de las
pasantias accedidé por concurso y obtiene una remunera-
cién por su trabajo.

Respecto de las practicas profesionalizantes, desde el
equipo directivo se plantea que la dnica modalidad que
implementan es la realizacién de pasantias, y la particulari-
dad es que todos los estudiantes de 6.° afno realizan pasan-
tias en empresas privadas, lo cual es, desde la perspectiva
del equipo directivo de la institucidn, un gran atractivo para
quienes se inscriben en la escuela.
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La directora de la institucidn destaca que los problemas
edilicios y de equipamiento de los talleres habian llevado a
implementar pasantias, pero planteaba que también es un
espacio formativo para los estudiantes. Ademas, comenta-
ba que con el paso del tiempo estas habian comenzado a
ser sumamente valoradas y esperadas por los estudiantes
de la escuela.

Veniamos arrastrando el problema edilicio, falta de espacios
en todos los lugares, pero el taller era mayor el problema,
entonces, siempre se pensé por esa cuestion en un formato de
pasantias para descomprimir también lo que era este tema de
la falta de espacios. Ademas, personalmente considero que es
una de las experiencias maés lindas para los chicos, mas rica,
esto de sacarlos afuera, estar ellos con su conocimiento y con
su debilidad, ponerlos en situacién de trabajadores con lo que
ellos aprendieron y con lo que les falta. [...]. Como que se
encuentra él ahi con la orientacidon del coordinador, la orien-
tacion de la escuela, pero solo, fuera. Entonces, bueno, desde
ese punto de vista me parece que, para ellos, los desafia mas,
les exige mas. [...]. Yo creo que la experiencia de la pasantia
en esta escuela pesa mucho. Hay chicos que estin esperando
llegar a 6.° para hacer la pasantia (director escolar, ciudad de
Cipolletti, Rio Negro).

Si bien el formato de PP implementado entre 2014 y
2018 habia sido el de pasantias, la directora de la escuela
comentaba que querian ampliar los formatos a practicas que
vinculen a los estudiantes con la comunidad.

Nosotros no hemos llevado adelante otro tipo de formatos.
Podria ser proyectos productivos, este afio pensabamos, ya
que estamos mejor de espacio, aprovechar a hacer otros for-
matos que no hemos hecho, como hacer proyectos produc-
tivos, asociados a alguna necesidad externa, pero dentro de
la institucién, con también la orientacién del coordinador
(director escolar, ciudad de Cipolletti, Rio Negro).
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Cabe destacar que, desde 2019, las PP son obligatorias
para todos los estudiantes, y eso se ve reflejado en el titulo
que obtienen los egresados. Entre otras consecuencias, esto
implica que ningln estudiante puede negarse a participar
en PP.

A partir de este ano, cambia desde este punto de vista. Uno
no va a poder negarse a no hacerlo, porque se acredita. [...].
Anteriormente no se acreditaba, fue este afio. Es mas, no se
veia reflejado en el titulo, hasta el afio pasado (director esco-
lar, ciudad de Cipolletti, Rio Negro).

5. Aspectos distintivos en la regulacion
de las practicas profesionalizantes en las jurisdicciones
analizadas

A partir del analisis de los marcos normativos elaborados
por cada provincia y de las traducciones que realizan los
equipos directivos de escuelas técnicas seleccionadas para
el trabajo de campo, hemos tratado de dar cuenta de las par-
ticularidades que adquiere la puesta en acto de la practica
profesionalizante en cada provincia (Cérdoba, Neuquén y
Rio Negro), en cuanto dispositivo de formacién propuesto
por la ley de ETP para potenciar la articulacidn entre educa-
cién y mundo del trabajo, como asi también como propues-
ta novedosa para superar la escisién teoria-practica.

En esta linea, las tres jurisdicciones manifiestan posi-
bilidades, limitaciones y desafios interesantes: normas que
van alcanzando distintos niveles de especificidad, nuevos
roles que aparecen como fruto de una busqueda de gober-
nar un espacio curricular atravesado por la hibridez, for-
matos que brindan diversas posibilidades y que manifiestan
la creatividad de las jurisdicciones en su busqueda de hacer
posible la vinculacién con el mundo del trabajo y la relacién
con la teoria y la practica.
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En términos de hallazgos, podemos decir, en el plano
que refiere al analisis de los textos normativos que actual-
mente regulan las practicas profesionalizantes en cada pro-
vincia, que se destacan cinco aspectos distintivos:

a. Las diferentes denominaciones que reciben estos espa-
cios de formacién en cada provincia, “formacién en
ambiente de trabajo” (FAT) en Cérdoba, “practicas pro-
fesionalizantes pedagdgicas” (PPP) en Neuquén y “prac-
ticas educativas” (PE) en Rio Negro, podrian estar indi-
cando diferentes formas de concebir la relacién teoria-
practica, sistema educativo y mundo del trabajo.

b. La obligatoriedad que empieza a regir desde la norma-
tiva nacional se instala en los planes de estudio como
un espacio curricular con identidad propia y que esta-
ria apremiando a las escuelas a tender puentes con un
mundo del trabajo heterogéneo y dispar.

c. La variacién de la carga horaria vigente en cada juris-
diccién podria indicar distintas posibilidades de alo-
jar este espacio curricular y abre preguntas acerca de
la significatividad de estas diferencias en términos de
igualdad de oportunidades.

d. La apertura a diferentes formatos de practicas profe-
sionalizantes para brindar mayor riqueza en la articu-
lacién con el mundo del trabajo, pero también para
garantizar su desarrollo dentro de las condiciones de
materialidad que presenta cada jurisdiccidn, estaria
marcada por la primacia histérica de las pasantias
como espacio de acercamiento al mundo del trabajo.

e. Existe una necesidad de la creacion de la figura de tutor
o coordinador que facilite el proceso de puesta en acto
de estas propuestas y asuma el seguimiento pedagdgi-
co necesario para que las pasantias se constituyan en
espacios significativos de formacion.
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Asimismo, del andlisis de los casos parecieran despren-
derse algunas diferencias en el proceso de traduccién de las
normativas nacionales y sus demandas en cada jurisdiccién.

En Cérdoba la temprana elaboracidn y puesta en acto
de normativas que acompaiien lo establecido por la Ley
de ETP y la elaboracion de los disefios curriculares para la
modalidad habrian contribuido no solo a organizar rapi-
damente el sistema de ETP en la provincia, sino también a
establecer la pasantia como espacio de formacién por exce-
lencia. Al crear la figura de tutor, se buscé garantizar la
articulacién con el mundo del trabajo.

En Neuquén, la apropiacién de los textos politicos
para atender a las necesidades de la provincia ha produci-
do demoras en la construccién curricular que aun esta en
proceso. Estas demoras estarian produciendo efectos en la
obligatoriedad de las practicas que ain estin lejos de poner-
se en acto para todo el estudiantado y estarian produciendo
una deuda’® con aquellos que ejercen de hecho roles de
acompanamiento de manera informal.

En Rio Negro, la apuesta por una institucionalidad
reglada que acompana y complementa la homologacién
de los planes de estudio pareciera estar abriendo espacios
novedosos en cuanto al manejo de tiempos, formatos y roles
regulando la especificidad de la puesta en acto de las PP por
falta de un régimen académico explicito.

Consideraciones finales

El analisis de la regulacion y puesta en acto de las practicas
profesionalizantes permitié poner en juego el estudio sobre
las diversas formas en que las jurisdicciones intentan resol-
ver los desafios de su puesta en acto.

16 En términos de reconocimiento salarial, de recursos materiales y de tiempo
orientado a la concrecion de las PP.



286 e Investigaciones en la educacion técnico-profesional en Argentina

Hemos observado que la obligatoriedad de las practi-
cas, como espacio curricular, pareciera poner al descubierto
las dificultades y desafios que cada jurisdicciéon debe sor-
tear de acuerdo a las materialidades que adquiere la puesta
en acto de esta politica para la ETP (Ball et al, 2012). De
hecho, las tres jurisdicciones han expresado algunas dificul-
tades: desafios en la gestion para los drganos de gobierno
que median con las escuelas técnicas, desafios al interior
de las escuelas técnicas para vincularse con el sector pro-
ductivo (generacion de convenios, etc.), escasez de recursos
econémicos de las instituciones para la construccidén de
espacios de formacién para la practica como alternativas
a la pasantia, etc. Asimismo, algunas de estas limitaciones
son las que parecieran estar justificando que las practicas
profesionalizantes se realicen fuera del &mbito de la insti-
tucion escolar, ya sea por la falta de espacio apropiado, por
la escasez de recursos tecnoldgicos de tltima generacidn,
0 por otras razones.

Los casos de estudio también han manifestado posi-
bilidades y desafios: normas que van alcanzando distintos
niveles de especificidad, nuevos roles que aparecen como
fruto de la busqueda por gobernar un espacio curricular
atravesado por la hibridez, formatos que brindan diversas
ecuaciones y manifiestan la creatividad de las jurisdicciones
en la busqueda de hacer posibles la vinculaciéon con el mun-
do del trabajo y la relacion teoria-practica.

Retomando la hipdtesis de trabajo, afirmamos que la
existencia de diferencias temporales entre las jurisdicciones
respecto a la elaboracién de un marco normativo propio
que acompafie la puesta en acto del espacio de las practicas
profesionalizantes, asi como las configuraciones materiales
disimiles en cada jurisdiccién, estaria produciendo efectos
desiguales en torno a las posibilidades de acceso a esta pro-
puesta por parte de los alumnos de escuelas técnicas estata-
les en las tres jurisdicciones.

Las posibilidades de participar en estos espacios de
formacién por parte de todos los estudiantes en iguales
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condiciones de acceso y bajo condiciones de igualdad de
aprendizajes se ven amenazadas por las dificultades men-
cionadas mas arriba. Como asi también por aspectos exter-
nos, como el medio socioproductivo circundante y su capa-
cidad para recibir determinado nimero de pasantes, o por
las condiciones que establecen los convenios a desarro-
llar (pago de seguro, responsabilidad civil, traslado, etc.).
Las posibilidades de las instituciones de ofrecer pasantias
en organizaciones productivas como dispositivo de acer-
camiento al mundo del trabajo producen diferencias inter
e intrainstitucionales. En este marco se valoriza de modo
diferente al resto de los formatos, a la vez reconocida y dis-
tribuida de modo desigual entre los estudiantes que acceden
a esta practica, en donde, ademas, entran en juego aspectos
meritocraticos que producen desigualdades de oportunida-
des en los aprendizajes.

Entendemos que las instituciones generan propuestas,
mas alla de las leyes que las regulan. En tal sentido, la puesta
en acto de la politica supone la traduccidn de los textos de
la politica en acciones y practicas situadas (Ball, 2012), en
las que se disputan sentidos sobre la escuela, su formacién
y su vinculo con el mundo del trabajo (Martinez, Garino y
Fernandez, 2020). En todos los casos, lo que se juega es la
posibilidad de dar continuidad y relevancia a este espacio
para que, mas alla de las traducciones locales, la vinculacién
con el mundo del trabajo deje huellas y que estas signifiquen
mayores oportunidades para la inclusién y la igualdad.

Cabe destacar que las voces de los directores de nivel
y de escuelas técnicas se hacen eco de la apertura a nuevas
posibilidades: de formatos, de tiempos, de organizaciones
de destino. Pero también nos acercan instantaneas de esce-
narios signados por la escasez de oportunidades (plazas),
la informalidad de las funciones docentes en torno a las
practicas profesionalizantes y la soledad de quienes enca-
ran el desafio de vincular las escuelas con el mundo del
trabajo. Escenarios que también parecieran mostrar cierto
poder instituyente de las normas en la busqueda de articular
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practicas pedagdgicas con cierta organicidad y al detalle,
como es el caso del Reglamento de Rio Negro.

Por tltimo, nos preguntamos si estos formatos son
suficientes para superar la escision teoria- practica, y si que-
dara energia, luego de lograr establecer estos espacios como
tales, para cuestionar las experiencias y obtener de ellas un
valor pedagdgico que aporte una diferencia sustancial en
los aprendizajes de los estudiantes para su futura insercién
en el mundo del trabajo.
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VII. Relaciones con el saber
que traman experiencias

Prdcticas profesionalizantes en escuelas
secundarias técnicas de Rio Negro y Neuquén

DELFINA GARlNo,1 GISELA MIKANA? Y DIEGO SEBASTIAN SAEZ’

Resumen

En este articulo se analizan las caracteristicas de las prac-
ticas profesionalizantes de escuelas técnicas, sus modos de
implementacidn, y las formas de la relacién con el saber que
promueven en los estudiantes. Estas reflexiones se basan en
un estudio de casos de dos escuelas técnicas, una de Neu-
quén y otra de Rio Negro, y, en particular, se profundiza en
las entrevistas a directivos de las escuelas, a coordinadores/
as de PP y a los grupos focales con estudiantes. Se observa
que las propuestas de PP, al articular con la comunidad y
con el mundo del trabajo, operan como mévil de sentido
para los/as estudiantes y promueven la introduccién de
variaciones en la relacion epistémica con el saber. Asimis-
mo, la dimensidn identitaria de la relacion con el saber,
en estudiantes que estan préoximos a dejar de serlo, resulta
de relevancia. Sin embargo, la fertilidad de estas experien-
cias de aprendizaje inicidticas impulsoras se ve relativizada
por los diferenciales rasgos de implementacién de las PP
en ambas jurisdicciones, que implican distintos grados de

IPEHCS-CONICET-UNCo/FACE-UNCo.
2 FACE-UNCo
3 FACE-UNCo.
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institucionalidad y de legitimidad de las propuestas de for-
macion (curricular/extracurricular; excepcional y selectiva/
universal; cargo rentado/voluntario).

Introduccion

En una torneria de la ciudad de Neuquén, y durante casi
tres meses, dos estudiantes de una escuela técnica realizan
una pasantia, en el contexto de la propuesta de formacién
de las practicas profesionalizantes (PP). Uno de ellos relata
parte de lo que alli realiza con estas palabras:

En los Paralelos también estuvimos, ahi hice los premeca-
nizados. Antes de mandarlo a los CNC [control numérico
computarizado], viene el acero crudo, con céscara adentro y
afuera. Entonces, para que el CNC trabaje mas rapido y no
pierda tiempo si se rompe un inserto, o cosas asi, se le hace
el premecanizado en el torno paralelo. Se lo deja sin cascara
en el interior y exterior, y de ahi lo mandan al CNC para que
trabaje mas rapido (Neuquén, grupo focal estudiantes).

El otro despliega esta explicacion sobre las tareas que
desarrolla:

Cuando llego, hago revision de las herramientas que voy
a usar. Después de que las herramientas ya estin revisadas,
desarmo el elemento que se va a trabajar y hago una revi-
sién de éL [...]. Después hago un mantenimiento previo al
ensamble, que le pongo grasa a las herramientas que van a
tener rozamiento. Después hago el armado para la entrega
y a lo ultimo hago un fichaje de lo que yo entregué. En el
fichaje pongo lo que pesa la herramienta, el nombre de la
herramienta (packer), la medida, a quién se la entrego. [...].
Eso por el lado practico. Por el lado tedrico, hago dos cosas
nomas: practico planos, por ejemplo, de packer, de tapén. Los
practico. Ellos me dan como un croquis de una pieza, yo
le hago el croquis, me dan un boceto, por decirlo de una
manera. O, directamente, mirando la herramienta, vos la vas
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dibujando, dividiendo por partes, lo que mide cada parte. A
mano. Y después hago la correccién, si me equivoco (Neu-
quén, grupo focal estudiantes).

Ademas de toda esta descripcion técnica sobre las acti-
vidades en las que participaron en las PP, de manera explici-
ta hacen hincapié en que alli estaban aprendiendo, prestan-
do atencion a las nuevas situaciones y siendo acompanados
en ese proceso por los/as trabajadores/as de esa torneria:

Lo que nosotros hacemos es programaciéon en CNC, control
numérico computarizado. El torno y la fresa. Es bastante
complejo, dificil, aprenderlo en poco tiempo, de una. Asi
que estamos aprendiendo, constantemente estamos anotan-
do. Los chicos nos ensefian. Por ahi, tiene algtn error, y ellos
nos hacen identificarlo, a ver si somos capaces de encontrar-
lo. Eso estd bueno, porque lo vas aprendiendo vos. Por ahi
tenés que identificarlo vos, y si no tenemos idea, sale mal
(Neuquén, grupo focal estudiantes).

Es mas, uno/a de ellos/as llega incluso a asignarle el
maximo valor entre todas sus experiencias vitales: “[...] para
mi es extrema valoracidn. Por sobre todas las experiencias
que tuve en la escuela, es la mas importante, de la mejor que
tuve hasta ahora, tanto aqui como fuera de la institucién”
(Neuquén, grupo focal estudiantes).

Esta descripcion de aprendizajes y sentidos de la expe-
riencia expresada por los/as estudiantes invita a indagar
en algunos de los hilos de la trama que se construye en
esos espacios de PP. ;Cudles son las propuestas de PP de las
escuelas técnicas de Neuquén y Rio Negro? ;De qué modo
se implementan? ;Qué relaciones con otros/as entablan los/
as estudiantes? En particular, ;qué aprendizajes construyen
los/as estudiantes en el contexto de las PP, en cuanto rela-
ciones con el saber?

De la mano de la expansion de su cobertura, el sistema
educativo argentino (especialmente el nivel secundario) ha
sufrido fuertes transformaciones en las tltimas décadas, y la
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reflexidn y discusion por sus funciones y sentidos son parte
de los debates tanto en el &mbito ptiblico como en el campo
de la investigacién educativa, entre los que se encuentran
la formacién para el trabajo y la articulacién con el mundo
social y productivo.

En este sentido, en la normativa que lo regula, se visua-
liza una presencia importante de discursos que pregonan
la necesidad de articular el mundo de la educacién con el
mundo del trabajo, como es el caso de la Ley de Educaciéon
Nacional n.° 26.206/06, que postula dicha articulacién entre
sus objetivos, y de la Ley de Educacién Técnico-Profesional
n.° 26.058/05, que propone la generaciéon de organismos
que sirvan de puente con el mundo productivo.

La relacion entre educacion y trabajo permite refle-
xionar sobre la funcién de la educacion en general y de la
escuela secundaria y la formacién para el trabajo en parti-
cular, en cuanto dltimo nivel que gran parte de la pobla-
cidn cursa o finaliza, paralelamente o antes de insertarse en
el mercado laboral. Entre las discusiones posibles, aparece
la relacién entre teoria y practica, las vinculaciones que
las instituciones educativas pueden entablar con el siste-
ma productivo, que incluye a su vez discutir respecto de
las funciones y objetivos de estas articulaciones, el modo
en que estas se concretan y los saberes y aprendizajes que
promueven.

La educacién secundaria técnica es una modalidad de
la educacién secundaria y ha sido el espacio predilecto de
la articulacién entre educacién y trabajo. A lo largo de su
historia, ha sufrido cambios que acompanaron modifica-
ciones mas amplias del sistema educativo en general, a la
vez que ha sido traccionada por demandas desde el mundo
productivo. Aun asi, el mundo de la educacién y el mundo
del trabajo se rigen por légicas especificas, algunas veces
complementarias y otras contradictorias entre si (Jacinto,
2016). Ademas, la articulacion entre ambos mundos es com-
pleja y varia de un lugar a otro y de una época histérica a
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otra, configurandose de maneras distintas a lo largo de la
historia en Argentina (Martinez y Garino, 2013).

Un espacio privilegiado para la articulacién de educa-
cién y trabajo son las practicas profesionalizantes (PP), que,
en el caso concreto de la normativa que rige las escuelas
secundarias técnicas, son planteadas como parte fundamen-
tal dentro de la trayectoria formativa del/a estudiante (con
200 horas obligatorias minimas), entendidas como sinte-
sis de la articulacidn entre la teoria y la practica a partir
de experiencias formativas en situaciones reales de trabajo.
Las PP pueden asumir diferentes formatos: microemprendi-
mientos, proyectos productivos, articulacién con demandas
de la comunidad, pasantias, etcétera.

Ademas, estudios anteriores evidencian que los dis-
positivos de acercamiento al mundo del trabajo pueden
incrementar las oportunidades de insercién laboral e
incidir en la subjetividad de sus participantes (Jacinto,
2010; Martinez, 2016; Garino, 2020). En efecto, las PP
como dispositivo de ensefanza y aprendizaje posibili-
tan la incorporacion de habitos y saberes que solo se
adquieren en un marco laboral (Gallart, 2006), pueden
orientar a los/as jovenes con relaciéon a sus intereses y
permitir el ingreso a un segmento del mercado de tra-
bajo al que podria serle dificil ingresar (Jacinto y Dursi,
2010). Asimismo, analizar las PP permite hacer foco en
la implementaciéon de las novedades normativas y des-
entrafiar como se entrelazan intereses y acuerdos en un
espacio en donde se conjugan otras racionalidades apar-
te de la escolar (Martinez, Garino y Fernandez, 2020).

Con este encuadre, este articulo busca analizar las for-
mas de relacion con el saber en las que se inscriben los/
as estudiantes que participan en PP en escuelas técnicas
de Neuquén y Rio Negro. Las reflexiones aqui vertidas se
basan en resultados de investigacidon del proyecto de inves-
tigacion de la FACE-UNCo C127 “Escuela secundaria y tra-
bajo en la provincia de Neuquén: dispositivos de forma-
cidn, experiencias escolares y trayectorias juveniles”, y del
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proyecto de investigacion en red n.° 681 “Pricticas profe-
sionalizantes en escuelas técnicas de Neuquén y Rio Negro:
modos de implementacién y sentidos construidos por los
actores involucrados”, financiado por el FONIETP-INET*.
Ademas, contribuye al proyecto PUE IPEHCS-CONICET-UNCo
“La (re) produccion de las desigualdades en la Patagonia
Norte. Un abordaje multidimensional”.

El articulo propone el siguiente recorrido de lectura:
el abordaje tedrico-metodoldgico, la implementacién de las
PP, la relacidn con el saber que promueven las PP y las con-
sideraciones finales.

1. Abordaje teérico-metodolégico

Las PP se constituyen en una forma de vinculacién de la
escuela secundaria con la comunidad y el mundo del traba-
jo. El desarrollo de estas practicas supone la articulacion de
actores del mundo de la educacién, del mundo del trabajo
y de la sociedad civil (del sistema educativo, de las escue-
las, del mundo empresarial, ONG, actores/as estatales y, por
supuesto, los/as estudiantes). Dado que estos/as actores tie-
nen objetivos de accién y se rigen por logicas especificas, las
relaciones interactorales que se establecen suelen estar atra-
vesadas por tensiones consecuencia de los intereses parti-
culares de cada actor/a que interviene (Jacinto, 2016).

En los dltimos anos, se ha ampliado la concepcion
de las PP, especialmente en lo que se refiere a las pasan-
tias, consideradas como una de las formas que asume este
dispositivo de formacién para el trabajo (Jacinto, 2010): si
histéricamente las pasantias eran pensadas como el agre-
gado practico de la formacion tedrica, ahora son percibi-
das como estrategias para la ensenanza de teorias, técnicas

4 En este proyecto participaron Silvia Martinez, Delfina Garino, Natalia Fer-
nandez, Gisela Mifiana, Diego Saez, Micaela de Vega, Maria José Ganem y
Francisco Suertegaray.
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formales y habilidades de manera contextualizada, por lo
cual conforman en un recurso educativo valioso (Dursi,
2016). En efecto,

[...] el pasaje por estos dispositivos puede dar un panorama
acerca de las reglas del juego que imperan en el mundo del
trabajo, mostrar la manera en que se desarrollan las relacio-
nes interpersonales en ambitos laborales, poner de manifiesto
los conocimientos técnicos y saberes especificos requeridos
para cierta tarea asi como las actitudes socialmente valora-
das en ambitos de trabajo, finalmente, pueden operar como
primeras experiencias de trabajo protegidas y/o como nexos
con empleos formales (Jacinto y Dursi, 2010) (Garino, 2016,
pp- 45-46).

A la vez, analizar las PP permite visualizar el valor
de la experiencia entendida como oficio, en donde el ofi-
cio “consiste en producir objetos fisicos y proporciona una
visién interior de las técnicas de la experiencia capaces de
modelar nuestro trato con los demas” (Sennett, 2009, p.
355), y pone de manifiesto que “la capacidad para trabajar
bien es compartida por los humanos y se elabora en las
capacidades para localizar, indagar y develar problemas”
(Sennett, 2009, p. 350).

Desde esta perspectiva, las PP son conceptualizadas
como dispositivos de formacion para el trabajo que, en
cuanto conjugan racionalidades del mundo educativo y del
mundo productivo, son especialmente complejos (Gallart,
2006).

La idea de dispositivo de formacién para el trabajo
permite analizar las normativas que enmarcan las PP, los
discursos y practicas de los/as actores que intervienen y las
relaciones entre ellos, la produccién de subjetividades que
habilitan, recuperando las practicas discursivas y no discur-
sivas que circulan (Garino, 2020; Martinez, 2020). La forta-
leza de considerar las PP como dispositivos, entonces, reside
en la posibilidad de visualizar la complejidad de las articu-
laciones entre los discursos, las normas, las distribuciones
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temporales y espaciales, que dan forma a un modo de exis-
tencia en un tiempo y un espacio histérico determinados
(Martinez, 2016).

Estos espacios formativos expresan los debates mas
amplios en torno a la definicién de la formacion de la escue-
la secundaria, la relaciéon con el mundo del trabajo y la
comunidad en general, a la vez que habilitan experiencias
que promueven vivencias diversas en quienes participan a
través de sus practicas cotidianas.

Pensar la educacién en cuanto que experiencia supone una
mirada apegada a los acontecimientos vividos y a lo que
suponen o significan para quien los vive. [...]. Experiencia y
subjetividad son inseparables y suponen, entre otras cosas,
irrupcion constante de nuevos modos de mirar y de situarse
en el mundo desde la diferencia, desde la singularidad (Con-
treras y Lara, 2013, pp. 24-25).

La subjetivacidn, entonces, se enmarca en la produc-
cién individual o colectiva de formas de habitar el mundo,
una situacién, un tiempo. Es la experiencia pensada como
la practica y las acciones con las que un sujeto se implica en
el mundo, en el que se esta activamente inmerso, lo que le
permite pensar sobre esas acciones.

Sennett (2009) [...] ha explorado estas dimensiones activas
y pasivas de la experiencia, exponiendo, por ejemplo, lo que
hay en juego en el ensayo de aprendizaje, probando y come-
tiendo errores, pensando en ellos, permaneciendo en ellos
hasta comprender qué fall6. Todo un proceso que supone un
aprendizaje sobre si mismo: a la vez que un desarrollo perso-
nal en relacién a los recursos practicos para la actividad que
se realiza, hay también un aprendizaje de si con respecto a
la frustracidn, la perseverancia, la aspiracién a las cualidades
del oficio, etc. (Contreras y Lara, 2013, pp. 26-27).

Se plantea, por lo tanto, vivir el encuentro educati-
vo como una experiencia (Contreras y Lara, 2013; Marti-
nez, 2020). Asi, las relaciones educativas son siempre una
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oportunidad de la experiencia de la alteridad, la posibilidad
de descentrarse para permitir que el/a otro/a se manifieste.
A su vez, la subjetividad y su sentido se dan en el marco de
configuraciones subjetivas que no tienen determinaciones
previas, ni son reflejo una de otra:

El sentido subjetivo es inseparable de la subjetividad como
sistema, pues en cada momento de produccién de sentido
subjetivo ocurre una integracidn tensa, multiple y contradic-
toria, entre las configuraciones subjetivas presentes del sujeto
y en desarrollo en el curso de su accidn, y la multiplicidad de
efectos colaterales que, resultantes de esa accidn, se asocian a
nuevas producciones de sentido subjetivo. [...]. Los sentidos
subjetivos y las configuraciones subjetivas, son producciones
que tienen lugar en el curso de la vida social y la cultura,
pero que no estin determinados ni por una ni por la otra,
no son un reflejo de esos multiples procesos, sino una nueva
produccién que los especifica en sus efectos para quienes los
viven. (Gonzalez Rey, 2010, pp. 251-252).

A partir de esto, en este articulo se analizan las PP
en cuanto dispositivos promotores de experiencias a tra-
vés de diferentes mediaciones de ensefianza, que promue-
ven modos de existencia particulares. En esta interaccion
entre sujeto y estructura, la subjetividad y sus sentidos van
construyéndose a lo largo de las experiencias de la vida
(Martinez, 2016).

Claro esta que estas vivencias no acontecen en el vacio,
sino que suceden en la interseccion entre los condicionan-
tes objetivos, las mediaciones institucionales y las signifi-
caciones subjetivas (Dubet y Martuccelli, 1998). Entre esas
mediaciones institucionales, este articulo se enfoca en la
relacién que proponen con los saberes escolares, saberes
para el trabajo, saberes para la vida.

En cuanto a la relacion con el saber, se retoma a Char-
lot (2008), quien plantea que toda relacién con el saber es la
relacién de un sujeto con su mundo. El autor la analiza des-
de tres dimensiones: una relacién epistémica, una relacién
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identitaria y una relacién social. Por otra parte, en la rela-
cién epistémica con el saber (la forma de apropiacién del
mundo), plantea que se presenta bajo tres formas vinculadas
a las figuras del aprender>:

a. Unarelacidn epistémica con los objetos-conocimientos.
Refiere a conocimientos técnicos, disciplinares. Apren-
der es apropiarse de saberes, poder decir u objetivar ese
aprendizaje a través del lenguaje.

b. Una relacién epistémica en la accién. Aprender es
dominar una actividad o ser capaz de manejar un obje-
to de forma pertinente. Este aprender estd dado en
una situacion.

c. Una relacién epistémica en relacion con los otros/
as (saber sociorrelacional). Se trata de dominar una
relacién (consigo mismo, la relacion de si con otros/
as, la relaciéon consigo mismo a través de la relaciéon
con otros/as). Aprender es dominar una relacién en
situacion.

La relacién identitaria con el saber estd presente en
toda relacion epistémica, mas alla de la figura del apren-
der en la que aparezca, ya que aprender tiene sentido en
funcidén de una historia del sujeto, sus antecedentes, su his-
toria, sus expectativas, su idea de la vida, sus modos de
relacionarse, etc. Esta dimension identitaria de la relacién
con el saber estd integrada por una dimensién relacional,
que abarca tanto la relacién consigo mismo, como la rela-
cién con los otros.

Toda relacién con el saber es también relacién consigo mis-
mo: a través de “el aprender”, cualquiera que sea la figura bajo

5 Charlot aclara que, si bien él habla de “relacion con el saber”, porque es el
modo en que ha pasado al vocabulario de la investigacion, se trata, en reali-
dad, de una forma més general de una “relacion con el aprender” (Charlot,
2008, p. 151).
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la cual se presente, esta siempre en juego la construccién de
siy su eco reflexivo, la imagen de si (Charlot 2008, p. 117).

En cuanto al encuadre metodoldgico, se propuso la
realizacion de un estudio de casos seleccionando dos escue-
las técnicas, una de la provincia de Neuquén y otra de
la provincia de Rio Negro. Por tratarse de un estudio de
casos, la investigacién no buscé extrapolar los resultados
al universo, sino conocer en profundidad las dimensio-
nes seleccionadas para comprender el fenémeno estudiado,
referido al analisis de los modos en que las instituciones
seleccionadas implementan las PP y las relaciones con el
saber que promueven.

Si bien la indagacion tuvo objetivos y técnicas de cons-
truccidon de datos mas amplios, este articulo se basa en las
entrevistas semiestructuradas a equipos directivos de las
escuelas (2), a coordinadores/as de PP (5), y en los grupos
focales realizados con estudiantes (2), realizados entre mar-
zo y junio de 2019.

A continuacion, se analiza la implementacién de las PP
en las dos escuelas seleccionadas.

2. Las practicas profesionalizantes en las escuelas
técnicas de Neuquén y Rio Negro

2.1. La dimensién normativa: avance del encuadre legal
en las jurisdicciones estudiadas

Las provincias de Neuquén y Rio Negro poseen normativas
especificas y distintos grados de avances en la legislacién
vinculados con la escuela secundaria y las PP°.

6  El capitulo de Fernandez, Ganem, Saez y Maturo que integra este volumen
centra su andlisis en la dimensién normativa de las PP en estas
jurisdicciones.
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En este sentido, la provincia de Neuquén cuenta con
la Ley Organica de Educaciéon Provincial n.° 2.945/14, que
regula todo el sistema educativo, estableciendo intenciones
pedagdgicas, fines y objetivos similares a la Ley de Edu-
cacion Nacional n.° 26.206/06, como la educacién integral
con igualdad de oportunidades, la garantia de la inclusién
educativa, el establecimiento del Estado como garante en el
acceso, permanencia y egreso de los/as estudiantes, la inte-
gracion de la comunidad educativa, entre otras cuestiones.

Respecto de normativas especificas sobre PP, en el
momento de la realizacidn de esta investigacion, la provin-
cia de Neuquén no contaba con reglamentaciones especifi-
cas para la implementacién de PP en el nivel secundario’.

En Rio Negro, en 2012 se sanciond la Ley Organica de
Educacién de la Provincia n.* 4.819, que expresa lineamien-
tos generales para la realizacion de practicas (mayormente
concebidas como pasantias). Se alude a este espacio como
“précticas educativas” sin hacer referencia a las PP®.

Queda de manifiesto, entonces, la juventud de estos
procesos de sancién de normativas que regulan los espacios
de PP en ambas jurisdicciones, encuadradas y en conso-
nancia con las reglamentaciones que se proponen a nivel
nacional.

2.2. La dimension institucional: caracterizacién
de las escuelas técnicas y de la implementacion
de las PP

La primera institucidon, que estd ubicada en la ciudad de
Neuquén capital, es una escuela técnica publica (creada en

7 Endiciembre de 2019, se sanciond la resolucién del CPE 1862 que aprueba el
“Régimen de Prdcticas Profesionalizantes Pedagdgicas’, que reglamenta las PP en
instituciones educativas técnicas, comunes, piblicas o privadas.

8  En noviembre de 2019, se sanciond la Resolucién n.* 6.202/19 “Reglamento
de Prdcticas Profesionalizantes de la ETP de Nivel Secundario de Rio Negro”, en la
cual se caracterizan las PP y se establecen sus formatos, funciones, misiones
y el marco evaluativo y las pautas de acreditacion.
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1943) que se encuentra en el centro de la localidad y que
recibe alrededor de 1.300 estudiantes. Las especialidades
que ofrece en los turnos manana y tarde, sobre los que
versa este articulo, son técnico mecanico, técnico mecanico
electricista (Electromecénica) y maestro mayor de obras.

Esta escuela cuenta con un proyecto de pasantias como
formato de PP desde hace mas de diez anos, que se realizan
en el ltimo afio de la cursada (6.° ano) y cuyo objetivo es
la formacién practica a partir de la integraciéon de saberes
tedricos, a través de la concurrencia de los/as estudiantes
a empresas o talleres dedicados a actividades de su espe-
cialidad. Por otra parte, en las instalaciones de esta escuela
se lleva adelante un taller extracurricular que dura cua-
tro meses (16 encuentros semanales), funciona los sdbados
por la tarde y se orienta a la reparacidn de bicicletas judi-
cializadas donadas por el municipio. Es coordinado por
personas de una ONG, quienes capacitan en ciclomecanica
a los/as estudiantes y docentes que participan voluntaria-
mente. Al finalizar el taller, cada estudiante se queda con
la bicicleta que repard. En 2019 asistian 14 estudiantes de
la institucion.

Cabe sefialar que tanto el proyecto de pasantias como
el taller de reparacion de bicicletas no forman parte de la
curricula y no poseen cargos rentados especificos para su
implementacién. De todos modos, las pasantias si son sig-
nificadas por la institucién como PP; no asi el taller, que
no cuenta con un reconocimiento formal, aunque en los
hechos se constituya en un espacio de formacién en el que
los/as estudiantes de la escuela se vinculan con la comu-
nidad, en una actividad con sentido y con requerimien-
to de saberes técnicos. En este sentido, se observa que la
concepcion de PP que prima en la institucién esta restrin-
gida a la implementacién de pasantias como vinculo con
el mundo laboral.

Otro aspecto que senalar refiere al hecho de que los
cargos de coordinadores/as de las pasantias sean ad hono-
rem. Esto genera que la implementacién de las PP quede
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librada a la voluntad de quienes quieran y puedan ejercer-
los, lo cual afecta su desarrollo. Por ejemplo, esta situacion
tiene como efecto que la gestién de las PP en empresas se
realice en horarios extraclase por parte de el/la coordina-
dor/a, lo que perjudica la dedicacion a la tarea y genera, en
parte, que las vacantes para las pasantias sean limitadas vy,
por ende, no obligatorias para todos/as los/as estudiantes
(en 2019 accedieron a pasantias 14 estudiantes de un total
de 160 que cursaba 6.° afio). Esto trae consigo un sistema
de seleccién de cada pasante en funcién del rendimiento
académico (no tener materias previas, tener buenas cali-
ficaciones y no tener inasistencias) y de evaluaciones que
realizan los/as docentes de los comportamientos y actitudes
de cada estudiante, asi como también de requisitos especifi-
cos que imponen quienes reciben a los/as pasantes, muchas
veces ligados al género (especialmente en empresas vincula-
das a sectores productivos masculinizados) (Martinez et al.,
2020), criterios que confluyen en la definiciéon de quiénes
son los/as que estan en mejores condiciones de ocupar los
lugares disponibles.

En tal sentido, se hace visible que, en el contexto de
una propuesta de pasantias no integrada al curriculum, la
pasantia pasa a ser, por un lado, una propuesta acotada,
supeditada a la buena voluntad de algin/a profesor/a que
intente conseguir el maximo de vacantes posibles, en lugar
de constituirse en una propuesta universal para toda la
poblacién estudiantil del dltimo ano (Fernandez, 2020). Y,
por otro lado, como consecuencia de lo anterior, la pasantia
se torna selectiva, y el criterio meritocratico viene a operar
para solucionar el conflicto que se plantea entre la cantidad
de interesados/as y la escasez de vacantes.

Michael Young [...] llamé a este fenémeno meritocracia, y
definié el mérito como la suma “coeficiente intelectual +
esfuerzo”. El concepto [...] presupone que la distribucién y
redistribucién social deberia operar a partir de los méritos
de cada uno, en el marco de la igualdad de oportunidades
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(Dubet, 2011). La ilusién meritocratica presupone que las
posiciones de los individuos serian justas y legitimas por ser
merecidas en funcién de sus aptitudes y su esfuerzo (Jacin-
to, 2019, p. 5).

Los/as pasantes de las PP de esta escuela manifiestan
sentir cierta sensacion de incomodidad, de rareza, entre sus
compafieros/as, porque ellos/as ya no se sienten los/as mis-
mos/as, con la vivida experiencia de la pasantia. Pareciera
ser que, como efecto de este modelo de pasantia, ellos/as
cargan en sus cuerpos una situacion de privilegio que tienen
que sobrellevar al volver a la escuela, y que perciben en la
hostilidad de los comentarios de los/as compafieros/as que
desestiman la pasantia como experiencia interesante que
realizar, adoptando discursos que circulan y que plantean
a las pasantias como espacios de explotacion laboral: “A mi
mis compaiieros todo el tiempo me dicen que me explotan
en el trabajo, y lo ven del lado de que te matan porque sos
un pasante” (Neuquén, grupo focal estudiantes).

La voz de los/as estudiantes advierte también otro de
los efectos posibles de esta situacion: la pasantia resulta
un tema esquivo por parte de los/as profesores/as, que de
algin modo la niegan, al no habilitar que la pasantia ten-
ga un lugar dentro de la institucion escolar, a través de la
palabra. En este sentido, consideramos que se debilita la
potencia de aprendizaje de la pasantia, en cuanto no existe
un tiempo de conversacion y reflexion sobre la vivencia en
el mundo del trabajo que permita reorganizar esa experien-
cia, tarea cognitiva crucial desde una perspectiva biografica
de los procesos de formacion (Jacinto y Millenaar, 2012).

Estos rasgos arriba descriptos permiten afirmar que el
dispositivo de PP implementado esta signado por la infor-
malidad, debido a su no integracién al curriculum y al
caracter voluntario de los/as coordinadores/as a cargo, de
acceso selectivo para los/as estudiantes, no universal, y
ofrecido en un dnico formato. Asi, en la escuela neuqui-
na las PP se configuran como un modelo con bajo grado
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de institucionalidad y con caricter de excepcionalidad en
la propuesta formativa integral de la institucién hacia sus
estudiantes.

La segunda institucion es una escuela técnica de la
localidad de Cipolletti (Rio Negro) que fue creada en el
ano 2009. Esta ofrece la especialidad de técnico mecénico y
alberga a 400 estudiantes, aproximadamente. A partir de la
homologaciéon de los planes de estudio de escuelas técnicas
realizada en la provincia, se crearon los cargos de coordina-
dor/a de Pp, de 30 horas catedra, con una remuneracion por
su trabajo. Estos cargos se cubrieron por concurso en 2019°
en todas las escuelas de la provincia.

Respecto de las PP en la escuela seleccionada, tienen
como objetivo la integracion de saberes tedricos y practi-
cos, como asi también dar respuesta a problemas de infra-
estructura y equipamiento, socializacién laboral, disciplina
laboral, desarrollo del compromiso social. El formato de las
PP ofrecido es la realizacidn de pasantias, y la particularidad
es que todos/as los/as estudiantes de 6.” ano acceden a ellas
en empresas privadas, lo cual es, desde la perspectiva del
equipo directivo, un atractivo para quienes se inscriben en
la escuela. Hasta 2018, para su implementacién se dividia el
grupo de estudiantes de 6.° afio y, mientras que dos tercios
del grupo cursaba los talleres, el tercio restante asistia a
pasantias durante tres meses, y luego los grupos rotaban. El
grupo que se encontraba haciendo pasantias asistia cuatro
veces por semana a la empresa, tres horas por dia.

Sin embargo, en el ano 2019, el equipo directivo y
el/a coordinador/a que ingresé por concurso evaluaron la
ampliacién de los formatos de PP, mas alla del predomi-
nante modelo de pasantias, y comenzaron a disenar PP que
vincularan a los/as estudiantes con la comunidad, por la

9 Entre 2014 y 2018, su implementacion estuvo a cargo de la figura de un/a
coordinador/a de PP, que contaba con 15 horas institucionales para la reali-
zacién de las funciones requeridas.
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fortaleza de formar desde una perspectiva mas comprome-
tida con lo social.

Merece ser senalada en esta escuela la importancia de
la obligatoriedad de las PP, que elimina los filtros de la ini-
ciativa de cada estudiante para participar de ellas y de la
seleccion meritocratica, para asi ofrecer a todos/as, sin dis-
tincién, un contenido que se ha definido como relevante.

En ese caso, el dispositivo de PP es una definicidn curri-
cular y, por lo tanto, obligatoria e institucionalizada para
todos/as los/as estudiantes. Es una propuesta en construc-
cién, en la que hay variedad en el formato, y que habilita
una instancia de eleccion por parte de los/as estudiantes,
quienes pueden orientar sus PP segin su expectativa de for-
macidén, ya que pueden elegir entre realizar una pasantia
en un trabajo “tradicional” o una practica en un proyecto
sociocomunitario. En la escuela rionegrina, las PP se confi-
guran como un modelo con alto grado de institucionalidad
y con caracter de universalidad en la propuesta formativa
integral de la institucion hacia sus estudiantes.

Finalmente, podemos comparar y establecer algunas
diferencias en la implementacidn de las PP en ambas insti-
tuciones, con la base en distintas dimensiones:

a. En relacién con lo curricular, mientras que en la escuela
de Neuquén las PP son extracurriculares, en la de Rio
Negro son parte del curriculo, situacion que genera una
serie de diferencias respecto del modo de implementa-
cién y desarrollo de las PP en ambas escuelas.

b. Respecto de la obligatoriedad, en la escuela de Neuquén
no son obligatorias; en cambio, en la escuela rionegrina
lo son, lo cual a su vez se vincula directamente con la
siguiente dimension.

c. En cuanto a la cantidad de estudiantes que participan,
mientras que en la escuela de Neuquén solo un grupo
reducido de estudiantes acceden a las pasantias, en la
escuela de Rio Negro todos/as los/as estudiantes de 6.°
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afo realizan PP, por lo que en la primera institucion las

PP son selectivas y en la segunda son inclusivas.

d. Respecto del criterio de seleccion de los/as estudiantes,
en la institucion de Neuquén manifestaban que son de
tipo meritocraticos, mientras que en la de Rio Negro
no se establecen criterios de selecciéon porque partici-

pan todos/as los/as estudiantes.

e. En relacion con el cargo de coordinador/a de las PP, en
la escuela neuquina no existe un cargo designado for-
malmente, sino que los/as coordinadores/as realizan
las tareas implicadas ad honorem y en sus tiempos libres.
Por otro lado, en la de Rio Negro el/a coordinador/a

posee un cargo de 30 horas catedra rentado.

f. En cuanto al formato de PP que implementan, en ambas
escuelas se desarrollan pasantias y proyectos comunita-
rios (aunque en la escuela de Neuquén desde el equipo
directivo solo se reconocen como PP las pasantias, no
asi el proyecto comunitario que desarrollan informal-
mente). La valoracidn institucional de las PP varia segtin

los formatos de implementacién.

g. Como objetivos de las PP, en la institucion neuquina
se busca la aplicacién y formacién practica de los/as
estudiantes, mientras que en la rionegrina se orientan
a dar respuesta a problemas de infraestructura y equi-
pamiento, socializacién laboral y formaciéon practica
de los/as estudiantes, disciplina laboral, desarrollo del

compromiso social, y evaluacién institucional.

h. Finalmente, respecto del grado de institucionalizacién de
las PP en las escuelas, las caracteristicas de la implemen-
tacion de las PP generan que en la institucién educativa
de Neuquén el grado sea bajo, mientras que en la de

Rio Negro sea alto.
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3. La relacién con el saber en el espacio curricular
de las practicas profesionalizantes

En este apartado se analizan los aprendizajes que promue-
ven en los/as estudiantes las PP. Segin plantea Charlot,
“aprender es desplegar una actividad en situacién: en un
lugar, en un momento de su historia y en diversas con-
diciones de tiempo, con la ayuda de personas que ayu-
dan a aprender” (Charlot, 2008, p. 109). ;Qué aprenden
los/as estudiantes de estas escuelas en sus espacios de PP?
De manera general, ya en la bibliografia disponible sobre
el tema, se conoce que las pasantias se constituyen en
practicas situadas por estar en espacios laborales reales,
y los/as estudiantes perciben que la participacién en ellas
brinda herramientas para las trayectorias laborales futuras
(Jacinto, 2010; Garino, 2020). En este caso, jcudles son los
aprendizajes especificos que identifican los/as estudiantes?
¢Coémo se dan? ;Qué relacién con el saber promueven?
¢Qué lectura sobre sus propios aprendizajes en la trayec-
toria escolar previa pueden hacer a partir de esta instancia
en las PP?

De la escuela de Neuquén, dos estudiantes realizaban
sus PP en pasantias en una empresa ‘automotriz” y tres
en una empresa de “torneria”. De los/as estudiantes de la
escuela de Rio Negro, dos de ellos realizaban una pasantia
en una empresa vinculada a quimicos que utiliza la indus-
tria petrolera, haciendo actividades orientadas al manteni-
miento de camiones, soldadura, etc. Las tareas asignadas a
los/as pasantes en las empresas son formativas y en conso-
nancia con el rubro de cada una, y se diferencian de cier-
tas pasantias que, no encuadradas adecuadamente, corren
el riesgo de proponer a los/as estudiantes tareas de baja
calificacién y poco valor formativo, entre otros (Jacinto,
2006). Por ejemplo, los/as estudiantes que realizan sus PP en
la empresa de torneria realizan tareas de programacion en
CNC (control numérico computarizado), limpieza de torno
y fresadora, control de calidad, ajustes, premecanizados en
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tornos paralelos, diseiio —con el uso de AutoCAD-, admi-
nistracion de los papeles de calidad y hojas de proceso,
ensamble de herramientas (packer y tapon), practica de pla-
nos y fichaje de herramientas.

A través de las actividades propuestas en las PP, los/
as estudiantes construyen distintas relaciones con el saber
(Charlot, 2008), que se desarrollan a continuacion.

3.1. Saberes técnicos. La relaciéon con el saber:
entre la posesion de saberes-objeto y el dominio
de actividades

Para comenzar, se destaca el reconocimiento que hacen los/
as estudiantes de la escuela neuquina al vocabulario técni-
co y al conocimiento de herramientas que les proveyo su
experiencia escolar, previa a las PP. Ese lenguaje y ese cono-
cimiento de ciertos rasgos del “mundo técnico” se consti-
tuyen en un primer puente del cual empezar a asirse para
entramarse en el espacio de trabajo en el que desarrollan
las PP. La familiaridad con algunos aspectos posibilita una
sensacion de pertenencia y fraternidad con otros/as, a la
vez que aloja sus primeros “didlogos”, con formas compar-
tidas de nombrar y circular saberes. Se puede identificar
en el contexto escolar una relacién epistémica con el saber
que propicié la apropiacidon de saberes-objeto, contenidos
intelectuales objetivados en conceptos y enunciados. Com-
partir ese lenguaje con los/as trabajadores/as del espacio
de PP y estar habilitados a partir de esos saberes-objeto a
participar en esa comunidad especifica, hace visible, a la
vez, la dimension relacional de toda relacion con el saber
(Charlot, 2008).

Sin embargo, al mismo tiempo que mencionan estos
saberes que operan como anclajes, sostienen que hay otros
conocimientos técnicos basicos que desconocen o conocen
de manera parcial, y cuyo aprendizaje previo en la escue-
la daban por descontado quienes recibian a los/as estu-
diantes en el espacio de PP. Por ejemplo, el uso de ciertas
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herramientas de medicidn, la lectura de planos y el manejo
de la tecnologia.

Y también relacionado con el taller de acé [de la escuela), que
por ahi es escaso con lo que salis y alla lo dan por sabido,
porque bueno... “quinto ano, una pasantia’, dicen “Bueno,
tiene que saber manejar un torno”, dentro de todo. Si bien
te preguntan qué sabés, qué no sabés, hay cosas que las dan
por sabidas y vos no las sabias y te querés matar (Neuquén,

grupo focal estudiantes).

En conocimiento y saberes, por ejemplo, yo, en el lugar que
estoy, en Calidad, lo que es herramientas y medicion, hay
que saber leer bien, lo que es el calibre, micrémetro, todas
esas cosas. Y el manejo de la tecnologia en los tornos, tam-
bién. Poner bien una coordenada para que la maquina vaya
al lugar correcto... Yo sabia usar mas o menos el escalimetro,
pero el micrémetro es mas exacto y no lo sé usar. Ahora lo
sé usar, lo aprendi a usar [en la empresa] (Neuquén, grupo
focal estudiantes).

Antes de empezar a desarmar, de una, te preguntan qué sabes
hacer, qué herramientas conoces, si sabés cémo interpre-
tar los planos, es fundamental el conocimiento de medicién.
Tenés que tenerlo leido en todos los idiomas (Neuquén, gru-
po focal estudiantes).

Este dominio empobrecido de ciertos saberes es per-
cibido por los/as estudiantes como limitante de las posi-
bilidades de construir nuevos conocimientos, ya que no
cuentan con cierta plataforma en la que poder enlazarlos.
En el caso de las herramientas de medicion, dicen que en
la escuela les han ensenado a utilizar el calibre, pero no asi
el micréometro, que es clave en el mundo laboral. Sucede
algo similar con el caso de AutoCAD, que es eficaz para la
elaboracién de planos, de manejo excluyente en empresas
del rubro, pero no ensefiado a todos/as los/as estudiantes
en la escuela, sino que se mantienen los contenidos de dibu-
jo técnico con el uso del tablero, y la incorporacién de la
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herramienta informatica depende de qué profesor/a esté a
cargo del espacio curricular. En este sentido, si bien los/as
estudiantes no reclaman la eliminacién de la ensenanza de
ese contenido tradicional de la escuela técnica, si sostienen
la necesidad de que los/as profesores/as se aggiornen, y con-
templen los contenidos prioritarios necesarios para desen-
volverse de mejor manera en futuros contextos laborales.

De todos modos, una vez en situacién de PP, los/
as estudiantes de la escuela de Neuquén identifican haber
aprendido a usar con solvencia el micrometro y el Auto-
CAD, y mejorado sus habilidades en la interpretacién de
planos.

Los/as estudiantes de la escuela de Rio Negro espe-
cificamente sefialan que la manera en que en general les
ensenaban los contenidos en la escuela no ha sido un modo
apropiado para generar en ellos/as herramientas para la
resolucion creativa de problemas de la practica. Mas bien,
sostienen que las propuestas no implican un desafio cogni-
tivo, ya que conocen la forma final de antemano.

La ensefianza en resolucion de problemas, a cémo resolver
problemas de distintas formas. Aca en los talleres de la escue-
la hacemos siempre las cosas de la forma que dice el profesor.
Es como que te lo dan ya digerido y aprendés de memoria.
Y en el momento, cuando a vos te vienen y te dicen “Vos
tenés que hacer el engranaje” en el trabajo, tenés que resol-
verlo. Y muchas veces son cosas que vimos en el secundario,
pero no les dimos bola en su momento (Rio Negro, grupo
focal estudiantes).

Al mismo tiempo, los/as estudiantes de esta institucion
diferencian el abordaje dividido de distintos contenidos
segun los talleres que ofrece la escuela, al modo integrado
de saberes que exigen las situaciones de trabajo. “Aca capaz
que en un dia hacemos una rosca, un plano, y soldas. Como
que las tareas en el taller [de la pasantia] nos llevan a hacer
un montdn de cosas” (Rio Negro, grupo focal estudiantes).
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En este sentido, se podria sintetizar que los comenta-
rios de los/as jovenes de la escuela de Neuquén referidos a
la ensefianza valoran, por un lado, la relacién con el saber
auspiciado para que ellos/as puedan apropiarse de saberes-
objeto, al mismo tiempo que plantean que la relacién con
el saber referida al dominio de actividades esta desactuali-
zada en relacion con procedimientos y uso de herramientas
del mundo laboral. Los/as estudiantes de la escuela de Rio
Negro elevan reclamos vinculados al modo de abordaje de
los contenidos en la enseflanza dentro de la escuela, en
cuanto estos aparecen como ya digeridos, a memorizar, y
no se abordan en funcién de un problema a resolver, sino
por disciplinas estancas que operan como fronteras (por
ejemplo, poder recurrir a las herramientas y saberes propios
de los talleres de ajustes, de carpinteria, de oficina técnica,
etc. en el contexto de una misma situacidn a resolver).

Se podria pensar que en las PP se aprende a dominar
una actividad, a desarrollar la capacidad de utilizar una
herramienta o un objeto de manera adecuada, es decir, en
situacion (y que puede estar asociada a ciertos saberes-
objeto). Disenar e interpretar planos en AutoCAD, realizar
una medicidén con precision con el micrémetro, realizar una
rosca segln un plano que implique a su vez una soldadura:
en todas estas actividades, se observa una relacion episté-
mica con el saber que implica al sujeto en una accidén, quien
se apropia del mundo a través de la inscripcidon del pro-
pio cuerpo para lograr el dominio de la actividad (Charlot,
2008). En el caso de la instituciéon neuquina, no hay que
desconocer que en algunos espacios curriculares también se
promueve una relacién con el saber orientada al aprendiza-
je del hacer propio de una actividad, como lo es el dibujo
técnico en tablero, o la medicién con el calibre. Pero, a la
vez, es cierto que los/as estudiantes identifican y vivencian
en las PP los desfasajes entre la formacion ofrecida por la
escuela en sus otros espacios curriculares y los requeri-
mientos técnicos de los espacios laborales.
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Lo arriba expuesto da cuenta de los desacoples exis-
tentes entre los saberes ensenados en la escuela y los sabe-
res requeridos en el mundo del trabajo. Mitnik y Coria
(2006: 184) se referian al “divorcio entre la formacién y
los métodos habituales de accion de las empresas”. Asi, la
escuela, a través del espacio de las PP, tiene un alto grado
de exposicion en relacién con su propuesta escolar y su
capacidad de formacion de los/as estudiantes en los sabe-
res técnicos especificos vinculados al titulo a otorgar. Los/
as propios/as estudiantes pueden, de algin modo, evaluar
su trayectoria educativa “midiéndola” en comparacién con
los requerimientos del trabajo. Paralelamente, la empresa
receptora de pasantes también construye una mirada sobre
la calidad formativa de la escuela, en funcién de los saberes
y capacidad de desempefio de los/as pasantes.

3.2. Saberes relacionales. La relacion con el saber:
dominio de la relacion con los/as otros/as
y de la relacion consigo mismo/a.

Los/as estudiantes de ambas instituciones educativas desta-
caban que los espacios de PP les habian ayudado a incorpo-
rar saberes relacionales.

3.2.1. Cumplir horarios

Los/as estudiantes también mencionan aprendizajes vincu-
lados al cumplimiento de los horarios y a la importancia
de mostrar iniciativa para el trabajo. En este sentido, la
pasantia estaria incidiendo en la construcciéon de ciertas
aptitudes intrinsecas del individuo, como puede ser una
disposicion al trabajo y una valoracién de la organizacién
y el uso del tiempo, referidas al modo de ser trabajadores/
as lo méas productivos/as posible. Asi lo planteaban los/
as estudiantes:
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[...] cumplir horarios, es distinto venir a la escuela que cum-
plir horario en un trabajo, para mi. Es como que tenés mas
responsabilidad (Neuquén, grupo focal estudiantes).

En mi caso los horarios son a rajatabla [...]. No es lo mismo
que llegar cinco minutos tarde a la escuela [...] no te dificul-
ta en nada el contenido [...] a llegar cinco minutos tarde al
trabajo. Ya si sos trabajador hay incluso descuento de sueldo
(Neuquén, grupo focal estudiantes).

3.2.2. Prestar atencion en las tareas

Los/as estudiantes perciben que la exigencia de atencién
no es la misma en el dmbito laboral que en el escolar. Es
otro umbral cognitivo el que tienen que activar para desa-
rrollar las tareas asignadas de manera adecuada. No estar
concentrado y tener un descuido puede implicar errores
que no los/as afectan solo de manera individual, sino que
repercuten en el colectivo de personas que trabajan y en
el proceso total del que estan participando. Este alto nivel
de atencidén exigido tiene efectos en el cansancio que per-
ciben en sus cuerpos.

3.2.3. Ser responsable en las tareas

El punto anterior estd intimamente asociado con el grado
de responsabilidad que tienen en sus tareas. “Estar en un
puesto laboral te lleva a otra responsabilidad. Aca (en la
escuela) estds dispuesto a equivocarte, venis a equivocar-
te. Alld vas mas dispuesto a aprender y a hacer las cosas
bien, entonces estas mas atento” (Neuquén, grupo focal
estudiantes).

Sibien en la pasantia se ubican en el lugar del aprendiz,
plantean que no pueden comportarse del mismo modo que
si estuvieran en el contexto escolar. Resulta de mayor costo,
en diversos sentidos, cometer un error en este ambito, por
lo que los/as estudiantes se implican con un compromiso
mayor que en el ambito escolar. En cierto modo, también
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se puede asociar esta responsabilidad en la pasantia con
la motivacién que genera, entendida como un sentido de
“obligacion voluntaria” (Zacarés Gonzélez, Ruiz y Llinares
Insa, 2004, citado en Jacinto y Dursi, 2010).

3.2.4. Ser disciplinado/a o tener disciplina

Los/as estudiantes manifiestan saber que los horarios del
trabajo son para ser cumplidos, sin tardanzas ni excusas,
que hay que asumir responsabilidad frente a las tareas asig-
nadas, y focalizar toda su atencién en ellas. Son aprendi-
zajes vinculados al “saber ser”, que pueden asociarse con la
disciplina laboral necesaria para internalizar los principios
corporativos del orden capitalista (Figari, 2018).

Esos saberes, también denominados socio-laborales, impli-
can ciertas actitudes que son producto de una elaboracién
particular que cada sujeto realiza activamente a partir de
diversos factores tales como su situacién familiar, las expe-
riencias vividas en relacién con el trabajo, los logros edu-
cativos, entre otras cosas (Gallart y Jacinto, 1997) (citado en
Jacinto y Dursi, 2010).

Jacinto y Dursi (2010) plantean que, si bien ha habido
cambios en las instituciones familia y escuela, la disciplina
laboral sigue vigente con nuevos formatos. Por ese moti-
vo, para muchos/as jovenes la socializaciéon laboral puede
implicar familiarizarse con una institucionalidad diferente
a la conocida. En el caso de algunos/as estudiantes de la
escuela de Neuquén, pareciera ser que la cultura organiza-
cional de esa escuela hubiera aportado en la construccién
de saberes vinculados a esta disposicion para el trabajo y
a los modos de comportarse mas pertinentes con la 16gi-
ca del trabajo.

Disciplina [...] porque he tenido profesores que me ensenaron
que tenés que prestarles atencion a las verdaderas cosas y que
se puede tener un tiempo para todo, el tiempo para aprender,
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tiempo para ir a jugar, una cierta disciplina (Neuquén, grupo
focal estudiantes).

3.2.5. Relacionarse con otros/as

Al mismo tiempo, los/as estudiantes también reconocen
que la PP en su formato de pasantia les da la posibilidad de
ampliar su mundo de relaciones y conocer ciertas especifi-
cidades de los vinculos enmarcados por un trabajo. Los/as
estudiantes aprenden a sostener una relaciéon similar a una
relacion laboral, con aquellos/as trabajadores/as con los/as
que tienen que comunicarse o compartir espacio de trabajo
en la pasantia. El contenido de la interaccion esta centrado
en la resolucion de problemas atinentes a la tarea o proceso
que desarrollar, y sus modos estan marcados por la rela-
cidn jerérquica entre ellos/as. Es decir, los/as estudiantes
vivencian el encuadre que da el trabajo a los vinculos que se
sostienen con otros/as.

Lo de las relaciones no lo puse como vinculos porque no es
lo mismo un vinculo que una relacién de jefe y empleado. No
es lo mismo que me relacione con mi supervisor de forma
personal que de forma laboral. Cuando ya estis enfocado en
el trabajo en si, te concentras plenamente en eso y la relacién
pasa de lo personal, de hablar qué hicieron en el dia, a pasar
a hablar exclusivamente de la herramienta (Neuquén, grupo
focal estudiantes).

Al mismo tiempo, como las tareas no se desarrollan de
manera aislada, sino que competen a un grupo de personas,
los alumnos/as dan cuenta de la necesidad de desarrollar
buenas estrategias comunicativas para el logro de los obje-
tivos de la tarea, y también para el ajuste de las propuestas a
los recursos disponibles.
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3.2.6. Construir una imagen de si de forma reflexiva

Los/as estudiantes también dan cuenta de que, a partir de
la participacién en la pasantia, ellos/as mismos/as se ven
de otro modo: reconocen habilidades o capacidades que
desconocian que tenian, y la forma en que perciben que son
vistos/as por otros/as los/as impregna de una confianza y
una autoestima mayor que al inicio de la experiencia, por lo
cual el aporte de la pasantia se constituye en un sostén emo-
cional, en palabras de Dupuy y Almudever (1998) (citado en
Jacinto y Dursi, 2010). Decian, por ejemplo:

Yo, antes de entrar a la pasantia, nunca pensé que iba a
trabajar porque soy muy vago. No pensé que iba a poder
adaptarme a un ritmo, que iba a respetar un horario, donde
hay que estar realmente ltcido en el trabajo, porque ac [en la
escuela], por ahi me pasa, que en Teoria me duermo. Yo en el
trabajo si me duermo... “Que venga otra persona” (Neuquén,
grupo focal estudiantes).

Te ven realmente para un futuro, entonces eso te hace pensar:
“Bueno, si me tuvieron en cuenta, si me vieron es por algo”
(Neuquén, grupo focal estudiantes).

De cierta manera, ellos/as logran crear otra imagen
de si mismos/as y desmarcarse de la imagen negativa y
estigmatizadora con la que muchas veces se identifica a
la juventud (Marhuenda, Navas y Pinazo, 2004, citados en
Jacinto y Dursi, 2010).

[...] el valor que uno le da a la empresa por dar esas oportuni-
dades, porque no todas las empresas estan dispuestas. Y mas
sabiendo que somos gente de nuestra edad, [...] porque por
ahi las empresas buscan mucho y “Uy no, mir, es un pibe,
qué va a saber” (Neuquén, grupo focal estudiantes).

Este conjunto de aprendizajes realizados por los/as
estudiantes da cuenta de que, en el contexto de las PP,
entran en un dispositivo relacional con otros/as, distinto
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al dispositivo escolar, que les habilita a conocer las con-
ductas y modos de comunicacién mas pertinentes para un
espacio de trabajo y a dominar en consecuencia tanto la
relacién con los/as otros/as, como consigo mismos/as. Es
decir, se puede plantear claramente que el espacio de las
PP promueve una relaciéon epistémica con el saber en la
que aprenden a regular esa relacidn intersubjetiva en situa-
cién, y en la que también estd en juego la construccion de
si, y su eco reflexivo, la imagen de si (Charlot, 2008). En
palabras de Charlot:

Aprender es volverse capaz de regular esta relacién y encon-
trar la buena distancia entre si y los otros, entre si y si- y esto,
en situacién. También hemos llamado a este proceso epis-
témico distanciamiento-regulacion. El sujeto epistémico es
aqui el sujeto afectivo y relacional, definido por sentimientos
y emociones en situacién y en acto (Charlot, 2008, p. 115).

3.3. Relaciones con otros/as para propiciar la relacion
con el saber: practicas profesionalizantes
como exploracién acompanada

Es interesante prestar atencién al modo en el que los/as
estudiantes refieren que se han auspiciado las relaciones
con el saber arriba descriptas: hay trabajadores/as de las
empresas que tienen predisposicién para ensenarles y que
se han ocupado de explicarles, de ayudarlos/as, de orientar-
los/as, etc. La pasantia convierte al lugar de trabajo en un
espacio de aprendizaje, cercano al estilo del modelo medie-
val de aprendizaje:

Yo aprendi AutoCAD en la pasantia, un trabajador me ense-
n6. Me dijo: “;Querés aprender?”. No lo sé manejar bien,
pero ahi fueron tres semanas, todos los dias continuos, dibu-
jar una pieza e ir haciendo lo que él hacia (Neuquén, grupo
focal estudiantes).

Mientras él va desarmando, por ejemplo, un packer de 7 y
medio, estoy desarmando una mas chico de 5y 3 45y un
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octavo y él me va ayudando con respecto a lo que presen-
ta dificultad. Pero él no estd encima de mi, é] me explica
lo que tengo que hacer, el proceso, todo (Neuquén, grupo
focal estudiantes).

A nosotros nos sirve muchisimo la experiencia de los demas
trabajadores. Hay gente que esta desde que empezd la empre-
sa, y, cuando nosotros vamos a hacer algo que aprendimos de
una forma, a veces ellos vienen y nos dicen “Capaz que eso
es més facil hacerlo asi’, y es verdad, porque, como ellos lo
hacen todos los dias, ya lo saben. Un dia yo estaba pintando
con un compresor, y yo lo hacia de una forma y él me dijo
“Mir4, si lo hacés asi es mas ficil”, y es verdad (Rio Negro,
grupo focal estudiantes).

El alto valor formativo que entonces adquiere la pasan-
tia deja sin efecto la histérica ruptura entre ambito de for-
macién (reproduccién) y dmbito de trabajo (produccidn),
al permitir que, cara a cara, quien sabe realizar una tarea
pueda demostrarle a otro/a —el/la joven aprendiz— cémo
hacerlo, y que este/a “aprenda haciendo” (Mitnik y Coria,
2006). A su vez, tal como expresan los/as estudiantes, sus
acciones son evaluadas de manera inmediata por el/la tra-
bajador/a que les esté explicando, por lo que pueden ajustar
su practica rapidamente. Se hace aqui visible la dimensién
relacional de toda relacién con el saber (Charlot, 2008), es
decir, una relacion epistémica de apropiacién del mundo
(de actividades, de relaciones), propiciada por esos vincu-
los sostenidos con otros/as, otros/as que se convierten en
mediadores/as necesarios/as de esos aprendizajes.

Asi, la pasantia como dispositivo de acercamiento al
mundo laboral se constituye en una oportunidad para reali-
zar una exploracién acompanada, un espacio de experimen-
tacién de practicas de “aprendizaje situado” (Jacinto y Dur-
si, 2010). Es decir, los/as estudiantes participan en tareas
laborales y cuentan con la posibilidad de aprender e inte-
grar distintos saberes tedricos, tecnoldgicos y habilidades
técnicas y sociales en un contexto real de trabajo, con otros/
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as que ofrecen andamios progresivos. La PP se constituye en
una situacidn de aprendizaje que trasciende el encuadre de
las situaciones netamente escolares, pero a su vez la cuota
de riesgos es menor a la que tendria si fuera un empleo
real desligado de una institucion educativa que la coordi-
nara (Fernandez, Minana y De Vega, 2020). Como plantean
Jacinto y Dursi (2010), desde una mirada micro individual,
es posible percibir las incidencias subjetivas de las PP en
estos/as estudiantes que experimentan las reglas del mundo
del trabajo, reconocen los requerimientos y relaciones de
esos espacios, se socializan laboralmente y se desarrollan
personalmente, se “activan”, (re)conocen, proyectan, cons-
truyen saberes actitudinales variados, etc. En esto también
radica la complejidad de las pasantias como dispositivo que
conjuga la racionalidad educativa y la racionalidad pro-
ductiva, sustancialmente diferentes (Gallart, 2006). Es este
matiz de la experiencia de pasantia el que lo emparenta
con la artesania estudiada por Richard Sennett (2009), en
la que existe un ensayo de aprendizaje en el que se pue-
den hacer distintos intentos, equivocarse, reflexionar sobre
cémo funciona, y en ese marco aprender sobre los recur-
sos practicos de la actividad y, a la vez, profundizar en el
aprendizaje de si mismo/a.

3.4. El sentido de la experiencia de las PP. La dimensién
identitaria de la relaciéon con el saber

En los relatos de los/as estudiantes, se perciben las huellas
profundas que pueden llegar a dejar las PP como experien-
cias de aprendizajes. En particular, se desarrollaron arriba
las formas de relacién con el saber en las que se inscriben
los/as estudiantes en esas PP, constituidas en espacios de
aprendizaje, definidas por ciertas coordenadas de espacio,
tiempo y actividad compartidas con otros. Alli se destacan
las relaciones epistémicas con el saber, como dominio de
actividades y como dominio de relaciones, y la dimension
relacional de toda relacién con el saber.
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¢Cudl es el sentido de estas experiencias en las voces
de los/as estudiantes? Por ejemplo, en el caso de los/as
estudiantes de la escuela de Rio Negro, resaltan situaciones
concretas en las que les hace un “clic” y logran comprender
de manera cabal contenidos que de manera tedrica/decla-
rativa les fueron ensefnados en la escuela.

El otro dia vimos un tema que era “bombas” acé en la escuela,
y en el momento te lo imaginas, pero la mitad de las cosas
no sabés qué son. Y el otro dia uno de los chicos del taller
[de la PP] nos mostré una bomba por dentro y nos mostré
el mantenimiento que se le hacia por dentro. Y ahi todas
las cosas que te dijeron antes es como que las terminas de
aprender. Y ahi ya no me las olvido mas para toda la vida (Rio
Negro, grupo focal estudiantes).

Ahi terminamos de cerrar todas las cosas que aprendimos, y
hasta que no lo aplicas es como que no sabés qué aprendiste.
Y ahi si, en el momento en que lo aplicamos, como que
nos hacemos conscientes de lo que aprendimos, de qué es lo
importante de lo que aprendimos. Y vemos quizas cosas que
en su momento no les dimos bola y acd nos damos cuenta de
que eran importantes (Rio Negro, grupo focal estudiantes).

Pareciera percibirse un plus de comprensién o apren-
dizaje en relacién con las construcciones hechas en con-
texto escolar. Charlot (2008) plantea que la relacién con
el saber es un proceso que se desarrolla en el tiempo y
que implica actividades, y que, para que haya actividad,
tiene que haber “movilizaciéon”. Esto es, hay moviles que
ponen al sujeto en accidén, que se compromete porque la
situacidn tiene un sentido claro, y por tanto retne fuerzas,
pone recursos y hace uso de si como recurso. Se trata de
un sujeto de deseo y de accidn, y pareciera ser que las PP
tienen posibilidades de provocar en los/as estudiantes, de
mover, algo del orden del deseo. “[...] poner en movimiento
a un sujeto que le asigna valor. El deseo es el motor de la
movilizacion, y por ende, de la actividad” (Charlot, 2008,
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p. 134). Al consultarles cual era su valoraciéon de las PP,
ellos/as responden:

Es una buena posibilidad de aprender. Y también por la inser-
cién en el mundo laboral (Neuquén, grupo focal estudiantes).

Estan buenisimas porque aprendemos qué es el trabajo (Neu-
quén, grupo focal estudiantes).

Y la introduccién a lo laboral es lo que mas destacaria, porque
yo, que nunca habia trabajado ni sabia lo que era un traba-
jo, solamente por lo de taller, pasé a conocer eso (Neuquén,
grupo focal estudiantes).

Asi se relaciona lo que estis haciendo en la pasantia con un
futuro trabajo, o sea, aprendiste a realizar un trabajo y es re
importante porque te deja la experiencia (Neuquén, grupo
focal estudiantes).

Es que aprender tiene sentido en referencia a la historia
del sujeto y sus expectativas, sus buisquedas, sus deseos, su
propia imagen, sus relaciones con otros/as, a lo que Charlot
(2008) denomina la dimensidn identitaria de toda relacién
con el saber. En este sentido, se puede pensar que, para los/
as estudiantes que estan culminando su trayectoria escolar
en la escuela técnica y que estan proximos a recibirse de
técnicos en su especialidad, las PP condensan un cumulo
de significados y expectativas asociados a sus proyecciones
futuras y se constituyen en un primer acercamiento al mun-
do laboral, signado por esa adrenalina particular que infun-
de toda experiencia iniciatica. Entonces, a las relaciones con
el saber analizadas en los apartados anteriores, destacamos
ahora su dimension identitaria que aporta para comprender
el sentido que adquiere esta experiencia para los/as estu-
diantes. Pareciera distinguirse de otras situaciones, en las
que la apropiacion del saber es fragil o provisorio, ya que
“no se acompana de la instalaciéon de una forma especifica
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de relaciéon con el mundo y no tiene casi efecto de forma-
cién ni de ‘transferencia” (Charlot, 2008, p. 105).

En mi caso y en el de él, fue el primer trabajo. Yo tenia la
presidn, cierta presion de que era el primer trabajo, y después
ya esa presion se va aliviando con el tiempo. Incluso ahora, ya
llego y es otra la sensacién. Era como que la primera vez que
llegué no me tenia que equivocar ni nada (Neuquén, grupo
focal estudiantes).

Participar en una PP coloca a los/as estudiantes en la
posicién de “pasante”, distinta a la posicion de “estudiante”,
y esta distincidn identitaria, sumada a las demas condicio-
nes particulares de la situacion de las PP, colabora en la pro-
mocién de estas relaciones con el saber que se constituyen
en experiencia. Es decir, las PP se constituyen en espacios
de aprendizaje con capacidad de producir variaciones en
la relacién con el saber construido en contexto escolar. Se
podria decir que la PP promueve un pasaje a otro territorio,
que es ese tramo en el curriculum que aventura a los/as
estudiantes a un poco mas que observar por la mirilla cémo
es el mundo del trabajo: los/as aventura a pararse con los
pies en el barro, para probar dar unos pasos, de la mano
de unos/as otros/as, de la escuela y del trabajo, que estin
alli para acompanar.

Conclusiones

Este articulo inici6 su itinerario reflexivo con la invitaciéon a
indagar en algunos de los hilos de la trama que se construye
en las practicas profesionalizantes, propuestas de forma-
cidén en las que participan estudiantes de los ultimos anos de
escuelas secundarias técnicas, cuyos aprendizajes y sentidos
de la experiencia resultan por demés interesantes. En par-
ticular, se pretendié analizar las formas de relacién con el
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saber en las que se inscriben los/as estudiantes que partici-
pan de PP en escuelas técnicas de Neuquén y Rio Negro.

Desde la normativa y las investigaciones, las PP son
enunciadas como espacio privilegiado para la articulacién
de educacién y trabajo, y como parte fundamental dentro
de la trayectoria formativa del/a estudiante (con 200 horas
obligatorias minimas), con la posibilidad de asumir diferen-
tes formatos. Para las escuelas abordadas en este estudio, se
visualiza, por un lado, que las PP son dispositivos de forma-
cidén que se constituyen en un campo en movimiento: las PP
estan siendo repensadas desde las practicas institucionales
tanto como desde las normativas vigentes, que van siendo
definidas, a la vez que van definiendo las practicas en las
escuelas. Por otro lado, también es posible observar cémo
los diferenciales rasgos de implementacién en ambas juris-
dicciones permiten delinear un dispositivo de bajo grado de
institucionalidad, en el caso de la escuela neuquina (espacio
acotado, no integrado al curriculum, signado por la infor-
malidad, en cuanto traccionado a voluntad por docentes,
de acceso selectivo, y con caricter de excepcionalidad en la
formacion de sus estudiantes), y otro dispositivo con alto
grado de institucionalidad, en el caso de la escuela rionegri-
na (espacio curricular, coordinado por docentes rentados/
as, obligatorio y universal para todos/as los/as estudiantes,
con variedad de formatos).

Ahora bien, aun con estas diferencias, las PP forman
parte de la propuesta de formacidon integral definida insti-
tucionalmente, y con la especificidad de introducir varia-
ciones respecto del contexto de aprendizaje: se realiza en
otros tiempos y espacios, posee encuadres normativos espe-
cificos, con otras personas, por fuera del tradicional marco
escolar. En este sentido, son practicas que suponen una
interrupcion de la cursada ordinaria de los/as estudiantes,
para realizar, por un tiempo acotado y especifico (que varia
seguin el tipo de PP y segin los acuerdos con otros/as acto-
res), una practica que puede ser desarrollada dentro de las
escuelas o en sitios como empresas o talleres, en los que
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intervienen actores/as sociales diferentes de los escolares
cotidianos, e incluso, en algunos casos, se realiza sin los/as
pares (compaferos/as).

La especificidad de las dindmicas propuestas en las PP,
vinculada a una fuerte articulacién con la comunidad y sus
actores/as sociales, habilita la produccién de variaciones en
la relacion con el saber tradicionalmente constituida en el
contexto escolar, lo que permite a los/as estudiantes explo-
rar otras aristas, con otra profundidad, a volverse sobre si
mismos/as y sobre su propia trayectoria escolar. En efec-
to, tal como se ha desarrollado, si bien en estas escuelas
existen espacios que, por ejemplo, poseen una tendencia a
la relacién con el saber con fuerte orientacién al dominio
de una actividad (como el taller), en las PP la inscripcion
del propio cuerpo para apropiarse del mundo adquiere una
magnitud que no es comparable con lo que ocurre en otros
espacios tradicionales de ensefianza de la escuela técnica.
Es posible pensar que, en esta experiencia, la motivacién
que les genera la participacion en las PP a los/as estudian-
tes, especialmente el vinculo con la comunidad-afuera de la
escuela, resulta clave y se constituye en el movil que los/
as motoriza y posibilita esa otra construccidon de la rela-
cién con el saber.

A su vez, también puede pensarse que la dimension
identitaria de la relacion con el saber de estos/as estudiantes
de escuelas secundarias, préximos/as a dejar de serlo y con-
vertirse en estudiantes de nivel superior o trabajadores/as,
entre otras identidades posibles, es también la que tracciona
para la construccién de estos aprendizajes otros. Cierta-
mente, los/as estudiantes significan las PP como espacios
que los/as orientan para pensar y proyectar su tiempo futu-
ro, tanto de continuidad educativa como de insercién labo-
ral, que les aporta herramientas para el inminente ingreso
al mundo laboral y los/as posiciona de manera distinta res-
pecto de quienes no realizaron pasantias.

También se destaca la potencia que poseen las PP para
que los/as estudiantes puedan construir otras perspectivas
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sobre sus propias trayectorias de formacién. Como se vio,
a partir de las pasantias, los/as estudiantes reflexionaban
sobre su propio recorrido y sobre las propuestas de las
escuelas, resignificando y apropidndose de aprendizajes
previos, asi como identificando desacoples y vacancias en la
formacién, de manera tal que el espacio de formacién para
el trabajo in situ genera una especie de condensacién de
la trayectoria escolar y de los aprendizajes previos. Los/as
estudiantes consideran las pasantias como potentes y como
un plus, que les habilita el pensarse en un papel novedoso,
el de trabajadores/as adultos/as y con la capacidad de serlo,
en oposicion con la imagen de la juventud que les devuelve
el contexto social general. Incluso, no solo valoran la expe-
riencia de pasantia como sumamente importante dentro del
abanico de experiencias vividas auspiciadas por la escuela,
sino que también para algunos/as se constituia en la de
mayor impacto en su trayectoria vital.

Lo desarrollado hasta aqui permite afirmar que las PP,
especialmente en su formato de pasantias, aparecen como
experiencias de aprendizaje iniciaticas impulsoras:

+ “Experiencias”, ya que lo vivido en el contexto de las
PP posee una significaciéon de alto impacto en términos
subjetivos para quienes las realizan, asi como habili-
ta modos de mirar y situarse en el mundo novedosos
(Contreras y Lara, 2013, pp. 24-25) o, como plantea
Sennett, “un acontecimiento o relacién que produce
una impresiéon emocional interior” (Sennett, 2009, p.
354).

« “De aprendizaje”, dada la inscripcion de los/as estu-
diantes en relaciones con el saber con fuertes senti-
dos para ellos/as, que abarcan las distintas figuras del
aprender —saberes objeto, actividades, relaciones-.

+ “Iniciaticas”, porque fue el primer ingreso al mundo
del trabajo de todos/as los/as jovenes que participaron
en esta investigacion. Las PP fueron el contexto en el
cual los/as estudiantes dieron sus primeros pasos, v,
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al ubicarlos/as como pasantes dentro de una institu-
cién distinta a la escolar, con demandas y requerimien-
tos propios, funcioné como catalizadora de los miedos
vinculados a la incertidumbre del mundo del trabajo
que no conocian previamente.

« “Impulsoras”, ya que les habilita proyecciones postse-
cundaria mas seguras, basadas en aprendizajes cons-
truidos en el mundo laboral. En este sentido, la transi-
cién a este sucede de manera acompafiada y protegida
por el dispositivo de pasantia y logra construir a futuro
una barandilla subjetiva de la que asirse en sus sucesi-
vas inserciones laborales.

Ahora bien, al mismo tiempo es posible plantear que
las caracteristicas de los dispositivos de PP y sus modos
de implementacién en ambas escuelas no son neutrales y
que conllevan una serie de efectos, varios de los cuales fue-
ron desarrollados en este articulo. Aqui interesa destacar
que no resulta equivalente incluir esta instancia de forma-
cion para todos/as sus estudiantes que hacerlo solo para
unos/as pocos/as, tanto a nivel institucional, como elemen-
to que permite caracterizar la propuesta de ensenanza de
una escuela, como a nivel subjetivo, de cada estudiante que
participa en las PP. La riqueza de las experiencias, en tér-
minos de aprendizajes y de posibilidad de construccion de
otras relaciones con el saber en los contextos distintos al
escolar que proponen las PP, corre riesgos de ser erosionada
y contrarrestada por la escasa legitimidad institucional, en
el caso de la escuela neuquina, o bien se ve potenciada por
un claro sostén institucional que las produce, aloja, pro-
mueve, como sucede en la escuela de Rio Negro. Las voces
de los/as estudiantes, en ambas escuelas, permiten afirmar
que la legitimidad de sus aprendizajes, la validez y el valor
de la experiencia se vinculan también con la legitimidad que
la institucién otorga a los espacios de las PP como espa-
cios de formacion.
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Del analisis de la relacidén con el saber que promueven
las PP, se desprende la fertilidad de estos espacios, en cuanto
ofrecen a los/as estudiantes oportunidades de construccion,
resignificacién y apropiacion de saberes, motivador y con
sentido para los/as estudiantes. Por ello, se vuelve necesa-
rio arbitrar las condiciones para lograr grados mas amplios
de institucionalizacién y legitimidad de los espacios de PP
en las escuelas técnicas: por ejemplo, generando espacios,
avalados desde el curriculum, de articulacién con la comu-
nidad en la que se propicie la ensefianza contextualizada
(superando el formato tnico de la pasantia anclado en el
mundo empresarial), siempre resguardando su dimension
educativa y ofreciendo los encuadres normativos y la dispo-
nibilidad de recursos humanos y materiales necesarios para
que todos/as los/as estudiantes accedan a la realizacion de
PP en el marco de sus trayectorias escolares.
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VIII. Escuela técnica y trabajo
en Neuquén

Trayectorias profesionales de jovenes egresados
entre 2006y 2018

FRANCISCO SUERTEGARAY'

Resumen

El presente articulo es una sintesis del trabajo de
tesis realizado para la finalizacién de la Licenciatura en
Sociologia (FADECS-UNCo). Propone contribuir al campo
de estudios que analizan los procesos de insercién y
desarrollo profesional de jévenes en la regién neuqui-
na, enmarcandose en los debates socioldgicos sobre la
estructura de oportunidades que el mundo del trabajo
actual genera para los jovenes, los aportes de la escuela
secundaria (escuela técnica en este caso) en este proceso
y las caracteristicas particulares que pueden adoptar
las trayectorias profesionales segin cada sujeto y el
contexto productivo en el cual habitan, comprendiendo
que la insercién profesional es un proceso socialmente
construido en el cual se encuentran implicados acto-
res sociales e instituciones, ldgicas sociales de accién y
estrategias subjetivas, experiencias particulares sobre el
mundo del trabajo y aportes educacionales.

I FACE-UNCo.
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Introduccién’

Este estudio de trayectorias profesionales promueve el ana-
lisis y la comprensién de las particularidades del mundo
del trabajo, buscando hacer visibles las oportunidades que
los sujetos poseen en un determinado tiempo y lugar, para
mostrar cuales son las relaciones existentes entre cambios
politico-econdmico-sociales, las incidencias de las institu-
ciones educativas en dichos recorridos y las transformacio-
nes en las subjetividades durante el transcurso. Desde esta
perspectiva, estudiar trayectorias implica abordar el analisis
desde distintos niveles: en primer lugar, el nivel macroes-
tructural que representa la coyuntura histérica, econdémica
y politica de una regién determinada, Neuquén en este caso;
en segundo lugar, un nivel meso institucional que da cuenta
de la arquitectura institucional del espacio social que se
traduce en relaciones especificas entre educacién y trabajo;
por tltimo, a nivel individual implica dar cuenta de la refle-
xividad de los actores en funcién de denotar sus interpreta-
ciones sobre el lugar que ocupan en un determinado entra-
mado social, sus experiencias escolares y laborales y las
estrategias que desarrollan durante el proceso de insercién
profesional (Dubar, 2006; Jacinto, 2018; Garino, 2018).
Para esta investigacion los interrogantes que me han
servido de guia a lo largo del trabajo son los siguientes:
¢ccudles son los sentidos que los egresados le atribuyen a la
formacion técnica?; scudles fueron sus motivaciones?; ;qué
rol le atribuyen a la educacién a la hora de buscar traba-
jo?; scémo incidié la formacion recibida en sus transiciones
laborales?; ;qué herramientas fueron dtiles para transitar el
mundo del trabajo y la continuidad de los estudios?; ;qué
dificultades enfrentaron a la hora de insertarse profesional-

2 Estos analisis se enmarcan en el proyecto de investigacién de la FACE-UNCo
C127 “Escuela secundaria y trabajo en la provincia de Neuquén: dispositi-
vos de formacidn, experiencias escolares y trayectorias juveniles”, dirigido
por la Dra. Silvia Martinez y codirigido por la Dra. Delfina Garino.



Investigaciones en la educacion técnico-profesional en Argentina o 337

mente?; ;qué valoraciones poseen respecto a la formacion
técnica?; jen qué areas laborales/actividades productivas
creen que la credencial técnica es mas valorada?; ;qué cono-
cimientos y experiencias adquiridas en la escuela técnica
son reutilizadas en el trabajo?; ;qué experiencias valoran?

1. Abordaje metodolégico. Caracteristicas del diseio
de investigacion

Dado que en esta investigacién me propuse estudiar las
trayectorias profesionales juveniles con el objetivo de com-
prender los procesos de reflexividad y toma de decisiones
de los jovenes en funcién de su insercidon profesional, para
el trabajo opté por un enfoque cualitativo. Pretendi inda-
gar acerca de los sentidos atribuidos a la educacién y al
trabajo por parte de los jovenes, y como estos se expre-
san en la construccién social de su propia trayectoria. Es
decir, de qué manera los sujetos despliegan sus estrategias
de insercién profesional considerando la manera en que
entienden e interpretan el contexto social en el que habitan,
para comprender las interacciones y relaciones en las que
estan inmersos los sujetos, sus sentidos, sus percepciones
y expectativas, el desarrollo de sus estrategias situadas en
un contexto determinado. En este trabajo no se trata de
generalizar, sino de describir y analizar cada uno de los
recorridos biograficos de los sujetos con los que trabaja-
mos (Roberti, 2019).

El abordaje de las trayectorias propuesto se encuadra
dentro de lo que el enfoque cualitativo define como el
“método biografico”, considerado como una herramienta
que permite analizar e interpretar los hechos de la vida de
una persona para luego poder comprenderla como parte
de un grupo y dentro de un contexto particular (Vasila-
chis, 2006), en este caso egresados de escuelas técnicas de
Neuquén. Desde esta perspectiva el tiempo se constituye
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como un factor central, sobre todo porque en la prictica
lo que se busca es construir una relacién entre el pasado,
el presente y el futuro desde el relato de los entrevistados.
Como Vasilachis nos demuestra:

Las ciencias sociales recurren a la historia de vida no solo
interesadas por la informacién que esta pueda proporcionar
acerca de un sujeto individual, sino que buscan expresar, a
través del relato de una vida, problematicas y temas de la
sociedad, o de un sector de esta (Vasilachis, 2006, p. 177).

Coloqué el foco en un fragmento determinado de la
vida de los individuos al entrevistar a egresados de escuelas
técnicas de Neuquén con doce anos de trayectoria poste-
rior a la conclusién de sus estudios (durante el periodo del
afio 2006 hasta el 2018). Los jévenes entrevistados fueron
elegidos en funcién de caracteristicas relevantes para la
investigacion; en este sentido, la proporcién de egresados
por orientacidn técnica responde a las caracteristicas del
mercado laboral del aglomerado Neuquén-Plottier. Segtin
este criterio de seleccién de orientaciones de egresados, les
di importancia a las formaciones técnicas vinculadas a las
principales actividades productivas de la regiéon. De esta
forma, con base en el sector hidrocarburifero, insignia de
la economia local, entrevisté a técnicos quimicos y electro-
mecanicos, y también a técnicos agrarios para contrastar
la transformacién del sector primario de la tltima década;
por ultimo, entrevisté a maestros mayores de obras por
el tamano del sector de la construccién en el mercado de
trabajo, ademas receptor de muchos jévenes, especialmente
de sectores vulnerables (Garino, 2018). En total se realiza-
ron diecinueve (19) entrevistas: cuatro (4) egresados de la
orientacion en quimica, cuatro (4) egresados de electrome-
cénica, cuatro (4) egresados de la escuela agrotécnica y siete
(7) egresados de maestro mayor de obras. También tuve en
cuenta el género de los entrevistados, al considerarlo como
una variable de influencia en las transiciones laborales de
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los jovenes; en este sentido, en cada una de las orientaciones
se encuentran representados ambos géneros de la manera
mas equitativa posible.

Para el trabajo de andlisis, reconstrui las trayectorias
profesionales de los egresados de escuelas técnicas entre-
vistados en esta investigacidn, teniendo en cuenta lo que
plantean autores como Gil Calvo (2009), Roberti (2017) y
Garino (2018a), quienes consideran las trayectorias profe-
sionales como el resultado dltimo de las estrategias subje-
tivas adoptadas como hojas de ruta durante la juventud. El
proceso de profesionalizacidn se compone de una serie de
decisiones subjetivas que fundan un camino particular por
un determinado mundo del trabajo en un lapso de tiempo
especifico (Giddens, 1995; Gil Calvo, 2009; Jacinto, 2010,
2019; Roberti, 2017; Garino, 2019). De esta forma, en el
andlisis se recuperan los trayectos profesionales priorizados
por agentes, o, en otras palabras, los trayectos que se corres-
pondan con el desarrollo de una estrategia de insercién pro-
fesional decidida personalmente, por lo que se reconstruyen
las trayectorias de insercién profesional que devienen de
las estrategias primarias esbozadas por los sujetos. Digo
“primarias” aludiendo al hecho de que algunas trayectorias
han sido interrumpidas o modificadas en el lapso de tiempo
analizado (desde su egreso en 2006 hasta los meses en los
que se realizaron las entrevistas, en marzo, abril y mayo de
2018). De esta forma, lo que consideraré en este apartado
son los trayectos de insercidon profesional que partan de
decisiones subjetivas en primera instancia luego del egreso
de la escuela técnica.

Para la reconstruccién de las trayectorias laborales y
educativas de los jévenes, construi una tipologia de los
recorridos biograficos abordados con base en dimensiones
de andlisis relevantes. Estas dimensiones son, en primer
lugar, los trayectos profesionales que se estructuran a partir
de la priorizacién del trabajo o el estudio como medios de
profesionalizacidn, y, en segundo lugar, la relaciéon de los
trabajos o la carrera universitaria elegida con la formacién
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técnica, entendiendo que la relacién tanto de los estudios
como del trabajo con la formacién técnica habilita a con-
siderar la escuela técnica como una parte de dicho trayec-
to donde las incidencias pueden ser mayores o menores
seguin cada sujeto. Para relevar esta informacién, consideré
las incidencias de dicha formacién en los trayectos des-
de los relatos de los jovenes egresados que aluden a este
interrogante.

2. Aportes tedricos para analizar la construccion social
de trayectorias profesionales

Pensar la trayectoria profesional de los jévenes como una
construccién social implica considerarla como un proceso
en el que entran en juego relaciones, experiencias, el con-
texto social-politico-econdémico y las subjetividades, donde
algunos factores tienen mas preponderancia que otros. En
este sentido, la insercidn profesional y el desarrollo del pro-
ceso de profesionalizacidon implican tres factores: en primer
lugar, la planificacién personal para la construccién de un
futuro adulto, identificado con ciertos objetivos de esta-
tus y movilidad social (trayectos profesionales priorizados);
en segundo lugar, una determinada arquitectura institucio-
nal que pueda proveer de herramientas a los agentes que
integran un determinado mundo del trabajo; y, por tltimo,
un mundo del trabajo cuyas propiedades habiliten o no a
los agentes a tomas de decisién en pos del objetivo per-
sonal deseado (Jacinto, 2010, 2013 y 2019; Giddens, 1995;
Elias, 1999). En esta investigacion, la insercién profesio-
nal no refiere a la obtencién del primer trabajo, sino a
la continuidad de los jovenes trabajadores en la profesion
considerando la posibilidad de ascenso o estancamiento en
la estratificacién ocupacional como esfera de analisis. El
proceso de profesionalizacion implica la posibilidad de un
crecimiento propedéutico para los jovenes (Dubar, 2001). A
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su vez, un trayecto profesional puede fundarse tanto en un
trabajo especifico que ofrezca opciones de movilidad hacia
la ocupacion deseada, como en el cursado de estudios que
habiliten inserciones profesionales posteriores.

La categoria trayectoria implica trabajar con el concep-
to de “transiciones”, que da contenido y sentido a la trayec-
toria, al considerarlo como una parte constitutiva de esta.
Con este concepto haré referencia a eventos particulares
que, enmarcados en un momento especifico de la vida de
los sujetos, pueden causar cambios de estado, posicién o
situacién. En otras palabras:

Las transiciones estdn contenidas en las trayectorias: mien-
tras la primera representa el pasaje de un estado a otro (de
la juventud a la adultez, del ciclo basico al superior, del des-
empleo a la actividad, etc.), la trayectoria se define como el
conjunto de esos pasajes y estados; aquellas secuencias de
transiciones y posiciones en un periodo determinado (Rober-
ti, 2017, p. 309).

En este sentido, la trayectoria es el resultado de la estra-
tegia personal adoptada como hoja de ruta para planificar
la construccidn del futuro adulto, identificado con ciertos
objetivos de estatus y movilidad social (Gil Calvo, 2009).
Las transiciones, por su parte, son las tacticas esgrimidas
a corto y mediano plazo para tratar de alcanzar, a la luz
de las oportunidades disponibles, los objetivos estratégicos
previamente adoptados. Ahora bien, sea en un sentido u
otro, ambos conceptos incluyen un cierto calculo temporal,
planteado a largo plazo para las trayectorias y a corto y
mediano para las transiciones (Gil Calvo, 2009). Una trayec-
toria, entonces, se conforma a partir de la acumulacién de
transiciones que se suceden en funcién de un determinado
objetivo, como seria el desarrollo de una carrera profesional
en este caso. En algunos casos, puede constituirse por mul-
tiples transiciones, como: pasajes de desocupacién a ocupa-
cién, abandono de estudios, cambios de trabajo, empareja-
miento, cambios de vivienda, etc. (Garino, 2018).
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Comprender la complejidad que rodea el analisis de las
trayectorias profesionales implica reconocer que los facto-
res que pueden influenciar el recorrido de un joven pueden
ser muchos y provenir de distintas esferas de analisis, como
pueden ser: las condiciones socioestructurales, las condi-
ciones institucionales, y las condiciones subjetivas y fami-
liares. Menciono las condiciones subjetivas y familiares en
forma conjunta porque se considera la presencia de la fami-
lia y su entorno social como componentes que intervienen a
lo largo del proceso biografico de los jévenes (Casal, 2006).
Existen muchos factores familiares que pueden influir en
las transiciones de los jévenes, como

el clima familiar, las rupturas emocionales o familiares, el
cambio de relaciones entre hermanos al hacerse mayores, la
variacién de coyunturas econdmicas y del bienestar familiar,
la posicién de los padres en el control y la supervision o los
avances en autonomia relativa. Es decir, que el entorno fami-
liar no es s6lo una posicién social de partida (el origen social),
sino que tiene una presencia a lo largo del tramo biografico
(Casal, 2006, p. 15).

Esta postura implica, por lo tanto, considerar los fac-
tores estructurales entrelazados con la dimensidn subjeti-
va evitando explicaciones deterministas, profundizando la
mirada para entender que otros factores entran en juego,
dando cuenta de la manera en que los sujetos se apropian
de sus circunstancias, de como analizan y deciden cual es
la mejor estrategia para lograr lo que desean en el campo
profesional. Evitar caer directamente en los determinismos
responde de esta manera a la intencidn de hacer foco en la
dimension subjetiva del anélisis desde una posicién heuris-
tica, de pensar al sujeto como alguien dotado de capacidad
analitica suficiente para decidir cudl es el mejor camino y de
esta forma indagar en sus reflexiones (Giddens, 1995).

Entonces, si bien los factores estructurales condicionan los
recorridos biograficos, la capacidad de agencia de los sujetos
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tiene un papel fundamental en el curso que asumen los reco-
rridos vitales, de forma tal que para el estudio de las trayecto-
rias de insercién laboral de jovenes se vuelve crucial analizar
tanto la dimensién estructural como el plano subjetivo. En
el primer caso se estudia la forma en que ciertos elementos
favorecen o perjudican estos procesos, y en el segundo se
analiza la manera en que cada joven se apropia de los recur-
sos con que cuenta, delinea estrategias de accioén y construye
sentidos sobre sus practicas (Garino, 2018, p. 56).

En este trabajo, retomo la perspectiva de la corriente
académica encabezada por autores como Casal (2006),
Garino (2018), Gil Calvo (2009), Jacinto (2019) y Miran-
da (2009), que reconocen la heterogeneidad de itinerarios
laborales como el resultado del complejo juego dialéctico
que existe entre condicionamientos estructurales y reflexi-
vidad subjetiva. Donde lo rico del trabajo socioldgico, en
este sentido, no es ni la vivencia del actor individual ni la
existencia de alguna forma de totalidad societaria, sino las
practicas sociales, trayectorias profesionales en este caso,
ordenadas en un espacio-tiempo determinado. Por “practi-
cas sociales”, aludo a acciones y comportamientos sociales
recursivos a través de los cuales los actores sociales, mas que
darles nacimiento a los condicionantes estructurales, los
producen, reproducen o transforman en continuo. “En sus
actividades, y por ellas, los agentes reproducen las condi-
ciones que hacen posibles esas actividades” (Giddens, 1995,
p. 40). Esto sucede porque es la reflexividad humana la que
interviene, sobre todo en el ordenamiento recursivo de sus
practicas sociales. Pero no una reflexividad producto de
agentes totalmente “autoconscientes’, sino de una reflexivi-
dad que opera como la expresion del caracter registrado del
fluir corriente de una vida social y sus caracteristicas. La
reflexividad siempre esta presente, solo que segun el esce-
nario puede tomar connotaciones mas positivas o negativas
en funcion del camino deseado y la capacidad de recorrerlo.
Los agentes hacen reconocimiento de las acciones situa-
das en situaciones particulares que a su vez constituyen el
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medio social en el cual habitan. Es decir, existen mecanis-
mos de interaccion social que se desprenden del contexto,
los sujetos leen y usan estas condiciones de la estructura
social para guiar sus acciones. En esta situacidn, la misma
estructura social se vuelve inteligible para sus habitantes,
que, luego de esta lectura, buscan dar coherencia a sus
decisiones. Este es justamente el juego dialéctico que existe
entre estructura y sujeto, en el cual la estructura se con-
vierte en un recurso o un constreiimiento para la accién
situada al mismo tiempo que es producida, reproducida o
transformada en las acciones de los sujetos.

De este modo, el accionar de los sujetos expresa poder
en el sentido de poseer las aptitudes para poner en practica
las decisiones preferidas por ellos. Entendiendo, ademas,
que el poder no es un recurso individual, sino que es el
resultado de los medios a través de los cuales se ejerce
poder; por lo tanto, los medios a través de los cuales se
ejerce poder son recursos que un agente posee 0 no posee.
Esta concepcién de poder atada a las propiedades estruc-
turales incluye la nocién de constreiiimientos estructurales
de Anthony Giddens, como los rasgos de la estructura que
obstruyen la capacidad de obrar de los sujetos. Si obrar
implica la capacidad de decidir entre varias opciones, un
constreiiimiento es la ausencia o escasez de recursos de
poder que habiliten tomar la decisidn de preferencia, de
forma que condicionan la opcidén deseada. En estos casos
los actores se ven obligados a actuar intencionalmente, pero
no de acuerdo a sus motivaciones (Giddens, 1995).

A modo de sintesis, para identificar un constrei-
miento estructural, es preciso identificar las motivaciones
e intenciones que despliega un actor en su accionar para
de este modo destacar cuales fueron los obstaculos a los
que tuvo que enfrentarse. En estos casos, es necesario inda-
gar en las intenciones personales de la accion, porque es
desde la puesta a punto de esta intencién en determinadas
acciones o estrategias frente a un contexto especifico desde
lo cual podremos observar cuéles fueron las dificultades a
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las que hubo de enfrentarse. En ciertos casos los constre-
nimientos estructurales condicionan las decisiones perso-
nales a punto tal de que el sujeto se encuentra obligado a
tomar decisiones racionales contrarias a sus mas profun-
das motivaciones.

Con el concepto de “mundo del trabajo”, voy a aludir
a un entramado social constituido en un determinado
espacio-tiempo cuya légica de funcionamiento gira en
torno a la produccién de las condiciones sociales de exis-
tencia. Al retomar las palabras de Marx, quien demostrd
que, segun como se desarrolle la actividad productiva -la
actividad destinada a producir los bienes, técnicas, sabe-
res, etc. socialmente necesarios para la reproduccion de la
sociedad—, se produciran determinadas condiciones socia-
les de existencia (Marx, 1983). Siguiendo esta linea de pen-
samiento, con el concepto de “mundo del trabajo” busco dar
cuenta tanto de la actividad productiva que caracteriza una
determinada regién como del contexto social, econémico,
politico e histérico de quienes las habitan como caras de
una misma moneda. Con la nocién de “mundo del trabajo”,
aludo a la configuracién de un entramado social que conec-
ta a los individuos en la tarea de producir los bienes, técni-
cas, conocimientos, practicas, arte, etc. que inciden en nues-
tras condiciones de existencia. En este trabajo denominaré
“dimensidn estructural”, aludiendo a las caracteristicas que
adopta el mundo del trabajo neuquino —espacio geografico
definido en este trabajo—, considerando sus caracteristicas
histdricas, econdémicas y politicas.

La actividad productiva puede operar bajo distintas
estructuras organizativas, que varian segin épocas y luga-
res, por lo que cada regidén puede presentar un entramado
social con caracteristicas particulares. Por lo tanto, tam-
poco existe posibilidad de pensar el trabajo individual por
fuera del contexto histdrico-social-politico-econémico en
el que se encuadra, ni mucho menos las relaciones socia-
les que en él se circunscriben. El trabajo se constituye asi
como una actividad esencialmente politica, como la base
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a partir de la cual producimos y reproducimos nuestras
condiciones individuales de existencia, al mismo tiempo
que producimos y reproducimos las condiciones sociales de
existencia. Con esta perspectiva busco romper con la idea
de la sociedad, y mas especificamente de mundo del trabajo,
como un conjunto de individuos que toman decisiones de
forma aislada acerca de cuél es la mejor forma de insertar-
se al mercado laboral, propia de la légica capitalista, para
pensar a cada individuo como integrante de un entramado
social determinado a partir del cual desarrolla sus estrate-
gias personales al mismo tiempo que produce, reproduce
o transforma dicho contexto. En este sentido, para poder
reflexionar acerca de las formas en las que cada sujeto tiene
oportunidad de incluirse en este entramado social particu-
lar, parto del supuesto de que el lugar que ocupa cada indi-
viduo en dicho entramado condicionara su trayectoria. Y
las coordenadas de la posicion de cada sujeto en este espacio
social pueden ser identificadas a partir de las caracteristicas
de su entorno familiar.

Las caracteristicas de la insercién profesional de los
jovenes en una determinada coyuntura histérica expresan,
entonces, la configuracion de actores, reglas y normas en
cuanto a la formacidn, el empleo y las relaciones sociales
de trabajo en funcién de su articulacidn con las institucio-
nes especificas de cada sociedad (sistema educativo, sistema
productivo, relaciones profesionales y politicas socioeco-
ndémicas).

Estas “coherencias sociales” resultan a la vez de tradiciones
culturales y de historias especificas, de valores encarnados en
reglas y sistemas de actores construidos por los modelos de
accion. Desde esta perspectiva, la transicion entre el sistema
educativo y el mercado laboral esta “construido socialmente”
por convencionalismos y correspondencias caracteristicos de
un “espacio de calificacién” estructurado, a escala nacional,
por modelos comunes de los distintos actores (Dubar, 2001,

p.7).
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Si bien es cierto que una coyuntura histdrica determi-
nada constituye el contexto de la emergencia de la inser-
cién de los jévenes como una problematica social, también
es cierto que actores sociales y dispositivos de formacion
construyen el marco en el cual van a desarrollarse las inter-
acciones especificas del ambito considerado. A su vez, estos
dispositivos se construyen histéricamente en el arco de
politicas publicas, que también son fruto de luchas de poder
de distintos actores sociales. Es decir, dichas categorias
emergen historicamente de las politicas publicas decididas
por actores institucionales y practicas sociales de los indivi-
duos implicados en un determinado momento. Por lo tanto,
la construccién, histéricamente situada, de los dispositivos
y las conductas de insercién es entonces sin duda obra
de actores sociales, en situacién, dentro de una coyuntura
determinada (Dubar, 2001).

Si bien puede existir una amplia gama de factores insti-
tucionales que afecten el recorrido biografico de los sujetos,
este trabajo concentra su mirada en la escuela secundaria
técnica y la formacidn para el trabajo que en ella se impulsa,
ya que “la formacion para el trabajo impartida en el nivel
secundario puede constituirse en un factor que favorezca la
terminalidad educativa e incidir en las trayectorias labora-
les de los jovenes, colaborando con la inclusién educativa y
laboral juvenil” (Garino, 2018, p. 33).

En este sentido, cuando aluda a “educacién’, referiré en
este caso a la formacidn impartida por las escuelas técni-
cas de Neuquén en particular, que, como toda institucién
social, operan como mediadoras entre las estructuras sis-
témicas y los individuos, de manera que condicionan sus
transiciones. Estas funcionan, por un lado, como dispo-
sitivos de control y socializacién; por otro lado, operan
como espacios de subjetivacidn, por lo que se convierten, de
esta forma, en posibles proveedoras de recursos ttiles para
orientar las estrategias personales y la toma de decisiones
frente a distintas circunstancias que el mundo del trabajo
determina para cada sujeto (Jacinto, 2010).
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Pensar la educacion técnica y su propuesta formativa
desde esta perspectiva permite comprender que las subje-
tividades y los saberes que en ella se promueven se consti-
tuyen en las condiciones que estos y el contexto habilitan
(Machado y Roldan, 2018). A partir de esta idea, se define a
la escuela como un dispositivo de formacion que media en
las transiciones juveniles al mundo del trabajo y en el que
se imparten saberes y se conforman soportes organizadores
de los tiempos, con dinamicas propias que inciden en los
procesos de subjetivacion (Jacinto, 2013). Es decir, se cons-
tituyen en una fuente de experiencias para los jévenes que
en un futuro pueden convertirse en recursos para orien-
tar las estrategias y decisiones de cara al mundo laboral
(Jacinto, 2010y 2016).

Y sobre todo que abran la posibilidad de distintas pers-
pectivas de futuro inscriptas en el presente, ofreciendo ele-
mentos para reconocer no solo sus caminos centrales sino
también sus bordes, sus rutas paralelas, sus circunvalacio-
nes, que abren multiplicidad de itinerarios posibles (Puig-
gros, 2009, p. 16).

3. Contexto de las transiciones profesionales

Para situar este trabajo de investigacion, a continuacidn,
describiré algunas de las caracteristicas especificas de Neu-
quén, y luego realizaré un breve recorrido histérico de
la formacién técnica en este pais para poder comprender
cémo se ha constituido.

Una de las principales caracteristicas de la provincia
de Neuquén en la actualidad es su alineamiento al régi-
men de acumulacién nacional sostenido por el denominado
“Estado benefactor”, en el cual se insert6 originariamente la
provincia y que se sostiene hasta ahora. Modelo posible gra-
cias a la consolidaciéon de un modelo de produccién prin-
cipalmente extractivo y dependiente del Estado provincial,
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caracterizado por una fuerte inversidon en gasto social en
distintas areas: infraestructura, salud, educacion, vivienda y
comunicaciones (Equipo FACE, 2013).

En este sentido, en lo que refiere a la dimensién eco-
némica, es posible afirmar que las tres fuentes de creci-
miento productivo de la provincia estan constituidas por las
actividades agroindustriales del complejo fruticola del Alto
Valle, el aprovechamiento de recursos hidroeléctricos y la
explotacion hidrocarburifera y gasifera, si bien el producto
bruto geografico de la provincia demuestra que, a lo largo
de las ultimas décadas, las actividades extractivas se han
expandido sobre otras actividades. Sobre todo en el sector
primario, donde las actividades agricolas han cedido mucho
terreno a la explotacion petrolera.

Este tipo de economia extractiva (gas y petréleo) produce la
dependencia en la renta petrolera y la escasa innovacién e
imposibilidad de desarrollar actividades industriales en otras
esferas productivas. Es decir, mas del 60% de la riqueza gene-
rada corresponde a la explotacién del petréleo y gas, lo que
provoca una alta dependencia de la ganancia que genera este
recurso no renovable lo que, a su vez, produce escasa diversi-
ficacion en los puestos de trabajo (Equipo FACE, 2013, p. 130).

En este sentido, investigaciones indican que el modelo
econdémico implementado en la provincia de Neuquén aca-
rrea numerosos riesgos en la sustentabilidad futura de la
economia regional (Bonifacio, 2011; Martinez, 2018). Al
existir un reducido nivel de diversificacién productiva y
una fuerte concentraciéon de la actividad en la explota-
cién de recursos naturales no renovables que no constitu-
yen eslabonamientos industriales en territorio neuquino, se
vuelve necesario recuperar el dinamismo en la produccion
de bienes y servicios con el objetivo de alcanzar mayores
grados de diversificacion.

Las caracteristicas de la composicién del PBG segtin el
Informe del Producto Bruto Geografico Afio 2015, elabo-
rado por la Direccién Provincial de Estadistica y Censos de
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la Provincia del Neuquén, expresan estas circunstancias: en
el sector primario, la rama productiva mas relevante es la
mineria, que representa el 33,2 %, y un 99 % de ella corres-
ponde al sector hidrocarburifero. Solo el 1,0 % del valor
generado en el sector se vincula a la actividad agropecuaria,
y dentro de esta rama el 52,0 % estd ligado a la actividad
agricola. Dentro del sector secundario, el de mayor peso
relativo es el industrial, y el cuarto en relevancia en el total
del PBG. En el sector terciario, son los servicios empresa-
riales e inmobiliarios y el comercio los mas importantes
en términos de generacidén de valor al interior del sector,
ocupando en el total del PBG el segundo y tercer lugar (12,5
%y 10,0 %, respectivamente).

La distribucién fue cambiando en los tltimos anos, y
el sector primario es el que fue perdiendo cada vez mas
preeminencia. Como contrapartida, la participacién de los
servicios se ha incrementado, entre ellos los vinculados a
la intermediacidn financiera, la actividad hotelera y gastro-
némica y los servicios sociales, comunitarios y personales,
que, si bien en la distribucién de los servicios cuentan con
baja participacion, fueron los que mas crecieron en cuanto
a generacién de valor.

En lo que refiere al mercado de trabajo de Neuquén,
pueden observarse ciertas caracteristicas propias de un
modelo econdmico que se constituye a partir de la centra-
lizacidn de una actividad productiva como lo es la matriz
extractivista. En primer lugar, se desarrolla la explotacion
hidrocarburifera hasta el agotamiento de los recursos, lo
cual absorbe una baja cantidad de mano de obra, genera
una distribucién inequitativa del ingreso y desarrolla esca-
sas vinculaciones con otros sectores econdmicos (Garino,
2018).

Si se relaciona la actividad econémica con la pobla-
ciéon econdmicamente activa, la rama madas importante
que concentra la poblacién ocupada es el sector de ser-
vicios, con un 45 %, seguido del comercio y la construc-
cion; en el dltimo escaldn, se encuentra la explotacidon
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de minas y canteras, que roza el 6 %, sector que produce
el mayor porcentaje de la riqueza provincial, pero que
no cobra fuerza como generadora de empleo (Equipo
FACE, 2013, p. 130). De esta forma, es posible afirmar
que la masa laboral de la provincia neuquina se concen-
tra en el sector de servicios, pero la riqueza econdémica
se centraliza en la actividad primaria de la explotacién
de recursos no renovables.

Una caracteristica del sector mundo del trabajo aso-
ciado al rubro técnico en relacién con la escuela técnica
es que es un sector productivo en el que las diferentes
ocupaciones se encuentran masculinizadas. Es decir que
“presenta persistentes discriminaciones a partir del género:
se trata de situaciones en las que se reconoce un trata-
miento diferencial a mujeres y varones en el mercado de
trabajo, a pesar de que ambos sean de igual modo produc-
tivos” (Millenaar, 2018, p. 147). En este sentido, las dife-
rencias entre los sexos han generado cierta construccién
simbdlica e interpretacién sociohistérica, que han cons-
truido un sistema de relaciones de género en el que las
mujeres se encuentran oprimidas y explotadas. Esta estruc-
tura desigual atraviesa todo el sistema social y funciona en
articulacidon con otras desigualdades, de lo cual el mundo
del trabajo asociado al rubro de la formacion técnica es un
ejemplo (Martinez, 2020).

Con respecto al contexto histérico de la educacion en
general y la educacion técnica en Argentina, en la actua-
lidad diversas investigaciones demuestran que el titulo del
nivel medio ya no garantiza tener un empleo ni un buen
empleo. Si se suma la persistente precariedad del mercado
de trabajo, la pérdida de valor de la credencial educativa
comienza a constituirse en un problema actual —como se
plantea a lo largo de este trabajo- (Jacinto, 2018). Por otro
lado, los jévenes de todos los sectores sociales reconocen el
actual valor de la credencial educativa, como la necesidad
de estar capacitados para un mundo del trabajo cada vez
mas exigente y estrecho (Miranda, 2009).
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Alo largo de la historia, se asisti6 a un potenciamiento
del nivel secundario marcado por la expansidn de su obli-
gatoriedad; sin embargo, continuaron registrandose altos
niveles de desercidn escolar incluso en etapas previas a
la adquisiciéon de competencias basicas de empleabilidad
(Gallart, 2001 y 2006). En este sentido, la década de los
noventa es uno de los momentos en los que se vivieron
cambios profundos en el sistema educativo en general. La
Ley Federal de Educacion promulgada en 1993 extendio la
obligatoriedad educativa primero hasta los 16 anos, y luego,
con la Ley Nacional de Educacién n.° 26.206/06, se exten-
di6 hasta la finalizacién del nivel de educacién secundaria
(Equipo FACE, 2013). Estos cambios produjeron el ingreso
de un nuevo sector social que por primera vez tuvo la posi-
bilidad real de acceso a dicho nivel.

Por otra parte, a lo largo de la historia, la escuela secun-
daria fue diversificando sus funciones fluctuando entre la
formacién académica y la educaciéon técnica. La primera
hace referencia a la funcidén propedéutica, entendida como
la prioridad de la formacién del ciudadano con el fin de
realizar estudios superiores (Gallart, 2001). Por otro lado,
la educacién técnica se constituia como formadora para
el mundo del trabajo —profesion u oficios— (Equipo FACE,
2013). Esto, acompanado del fomento de la formacion para
el trabajo —entendida de diferentes maneras a lo largo de
su historia—, especialmente en la primera década del siglo
XXI, a través de la sancion de la Ley de Educacién Técnico-
Profesional n.° 25.058/05 (LETP) y de los Planes de Mejora
financiados desde el INET, revalorizé las escuelas técnicas
y la formacién que en ellas se impulsa. En este sentido,
resulta 1til recuperar algunos hechos histéricos que marca-
ron puntos nodales en cuanto a las transformaciones que se
sucedieron en la educaciéon media en general y la educacién
técnica en particular.

En lo que refiere a la formacion para el trabajo espe-
cificamente, esta propuesta nacié vinculada al desarro-
llo de las escuelas industriales, y promovié modalidades
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que pudieran proveer de mandos medios a la incipiente
industria (Jacinto, 2018). La formacién orientada al ingreso
directo al mundo del trabajo era tradicionalmente concep-
tualizada como una combinaciéon de conocimientos gene-
rales y especificos, que permitiera la ocupaciéon inmediata
en alguno de los nichos laborales existentes o promovidos
por la orientacidon de la economia, y de ahi en adelante
actualizar las capacitaciones mediante la formacién en el
trabajo (Gallart, 2001).

Estas circunstancias también nos demuestran que,
en lo que refiere a la cuestion de la “formacién para
el trabajo”, esta aparecié como pertinente en cuanto
saberes técnicos destinados a un sector especifico de
la poblacién y a un determinado mercado laboral. En
efecto, a lo largo de los anos, fue esencialmente una
via de movilidad social para los hijos de obreros espe-
cializados que protagonizaron el proceso de sustitucidon
de importaciones.

Durante el primer peronismo, se fortalecid la creacién de
opciones de vinculacién de la ensefianza y el trabajo bajo
modelos como las escuelas fabricas y las escuelas técnicas. En
el periodo desarrollista, en la década del 60, se consolidé la
educacién secundaria como la responsable de la formacién
de recursos humanos, posibilitando el acceso de los sectores
relacionados con el &mbito manufacturero de la produccion.
De esta manera, tanto para estos grupos como para las clases
medias, esta educacion se convirtié en una posibilidad de
ascenso social, en una sociedad en la que la movilidad social
ascendente era el eje de los proyectos vitales de la mayoria de
las familias (Equipo FACE, 2013, p. 26).

Pero, por otro lado, en lo que refiere a la propuesta de
la formacién técnica, sus practicas estaban ligadas a ocu-
paciones manuales, el curriculo del ciclo superior estaba
centrado en el estudio de materias tedrico-técnicas, rela-
cionadas con un proceso o rama industrial que varia segin
las especialidades.
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El dualismo del sistema de ramas paralelas de la educacién
secundaria se basaba en el reconocimiento y aceptacién de
una determinada estratificacién social, pero también en la
probabilidad, para todos, de lograr un trabajo calificado y
entrar en una trayectoria profesional calificante (Gallart,
2006, p. 14).

A pesar de esta vision respecto de la formacién para el
trabajo atada a la formacidn especifica en oficios y trabajos
manuales, su formacién era mas exigente que la propuesta
de la educacién secundaria general (Gallart, 2006).

Es posible afirmar que los sentidos atribuidos a las
propuestas formativas a lo largo de la historia se encuentran
en estrecha relacion con la implementacién de las macro-
politicas que se van desarrollando en el pais. La educaciéon
técnica no escapa a esta logica:

La historia de la educacidén técnica en Argentina, se encuentra
estrechamente vinculada a los procesos socio-econdémicos,
especialmente al surgimiento de la industria nacional. Duran-
te los periodos de crecimiento industrial, se alent6 la deman-
da de ensenanza practica desde distintos sectores. Sin embar-
go, desde mediados de la década de 1970 hasta 2002-2003 el
pais pasé por un proceso de desindustrializacidn caracteriza-
do por el desmantelamiento del sector industrial, la privatiza-
cién de empresas publicas, el desarrollo del sector financiero
y el sector servicios, causando serias consecuencias en mate-
ria de desarrollo industrial y empleo. En este marco, la educa-
cién técnica fue desfinanciada y relegada (Sosa, 2016, p. 27).

A partir del siglo XXI, comenzé a promoverse una
revitalizacién de la educacidn secundaria técnica al pro-
mulgarse varias leyes en materia educativa que fomentan
el crecimiento de la educacidn técnico-profesional a nivel
nacional. Entre las que cabe mencionar:

la Ley de Financiamiento Educativo, n.° 26.075/2005; la
Ley de Educacién Nacional, n.o 26.206/2006; y la Ley de
Educacién Técnico Profesional, n.° 26.058/2005. Estas leyes
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dan un reconocimiento a la escuela técnica, que habia sido
marginada durante la década de los 90 (Martinez y Garino,
2013, p. 61).

En lo que refiere a la Ley Nacional de Educacién n.’
26.206, se postula la obligatoriedad del nivel secundario
completo. A su vez, dicha ley postula la necesidad de arti-
cular la educacién con el trabajo. En lo referente a la Ley
de Educaciéon Técnico-Profesional, que regula las escuelas
técnicas de nivel medio, la formacion profesional y la ense-
nanza técnica no universitaria, en sus objetivos principales
plantea “estructurar una politica nacional y federal, integral,
jerarquizada y armonica en la consolidacion de la Edu-
cacién Técnico-Profesional” (Ley de Educacién Técnico-
Profesional n.c 26.058/2005, art. 6.°).

4. Trayectorias profesionales de los egresados

En funcién de las dimensiones planteadas en el apartado
metodolégico y los relatos de los egresados entrevistados,
se conformaron dos tipos de trayectos:

1. jovenes que priorizan trayectos de profesionalizacion
en el mundo del trabajo; y

2. jovenes que priorizan la continuidad de estudios uni-
versitarios como medios de profesionalizacién, ubi-
candose en el mundo educativo predominantemente.
Este dltimo grupo se encuentra configurado por jove-
nes que optaron por trayectorias profesionales en los
que los estudios universitarios se constituyen como un
medio para alcanzar la ocupacién deseada. Si bien este
hecho caracteriza a todos los jovenes que eligen este
tipo de trayecto profesional, las circunstancias estruc-
turales y las decisiones personales de cada joven pro-
vocan una subdivisién a su interior entre jovenes que
solamente estudian y jovenes que estudian y trabajan.
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4.1. Reflexiones acerca de las caracteristicas familiares
y las trayectorias profesionales de los jévenes
egresados.

En lo que refiere a las caracteristicas familiares y las tra-
yectorias profesionales de los jévenes entrevistados en este
trabajo, una de las inferencias que puede realizarse refiere
a la influencia de las familias en la eleccién del trayecto
profesional. En este sentido, pueden observarse relaciones
entre las profesiones de los responsables familiares y los
trayectos profesionales priorizados por los jovenes egresa-
dos entrevistados en este trabajo. En muchos de los casos,
las profesiones de los padres y madres de cada joven se
revelan como una fuente de experiencias acerca del trabajo
que puede influenciar en las decisiones que realizan en el
proceso de construccién de la profesion deseada de algu-
nos de los egresados entrevistados. En el caso de las moti-
vaciones de eleccién, esta circunstancia puede observarse
en varios testimonios: algunos egresados expresan que las
profesiones de sus padres influyeron en sus decisiones de
estudiar en una escuela técnica. Desde la sociologia relacio-
nal, es posible realizar una lectura que comprende a estas
situaciones como expresiones del caracter social de cada
individuo. Expresan cémo cada sujeto se constituye en su
espacio social, donde cada experiencia, cada relacion, cada
aprendizaje influyen en los recorridos de los sujetos que
construyen su vida en un constante juego dialéctico entre
caracteristicas personales y condiciones estructurales e ins-
titucionales (Giddens, 1995; Elias, 1999; Bourdieu, 1990).
En el caso de los trayectos profesionales que prioriza-
ron los estudios como medio de profesionalizacidn, el rol
de la familia como recurso, sobre todo econémico, para la
conclusién de estudios universitarios en lapsos temporales
mas cortos marca diferencias en los trayectos, en compara-
cién con quienes no contaron con el apoyo de sus familias.
Como se observa en los casos aqui analizados, no solo habi-
lité recorridos académicos mas breves, sino que también
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posibilité que estos jovenes lograsen emanciparse de sus
familias luego de egresar, a diferencia de la mayoria de
los jévenes que estudian y trabajan, que, al momento de
las entrevistas, no habian logrado atin ni finalizar estudios
académicos ni emanciparse de sus familias (Roberti, 2017).
Como se menciond en el marco tedrico, las caracteristi-
cas familiares denotan las coordenadas de la posicién de
cada sujeto en el entramado social, y cada posicién deno-
ta determinadas condiciones y condicionamientos —eco-
némicos en estos ejemplos— (Elias, 1999; Giddens, 1995;
Bourdieu, 1993).

En estos casos, es preciso recuperar lo expuesto en
el marco tedrico de esta investigacion acerca de la dimen-
sion estructural y la posiciéon que ocupa cada sujeto en el
mundo del trabajo. En este sentido, el grupo familiar y sus
condiciones socioeconémicas representan las condiciones
estructurales primarias con las que convive cada agente.
Cuando anteriormente en este trabajo he planteado que el
lugar ocupado en el mundo del trabajo condicionara los
recorridos posteriores, aludia a esta circunstancia. En efec-
to, las caracteristicas socioecondmicas pueden ser asociadas
a los niveles educativos de los responsables familiares, y
las profesiones de los responsables familiares influyen en
la insercién y desarrollo de carreras profesionales para los
jovenes (Giddens, 1995; Casal, 2006; Jacinto, 2010, 2013,
2018, 2019; Garino, 2018, 2019; Roberti, 2017).

Una observacién que puede realizarse es que, en el
caso de los jovenes cuyas familias son monoparentales,
todos trabajan luego de egresar, independientemente de si
su trayecto profesional priorizado implica el trabajo o la
continuidad en los estudios como estrategia de profesio-
nalizacion. Esta situacidn refleja lo planteado en el marco
tedrico respecto de las influencias del nivel socioecondémico
de las familias y el marco de oportunidades que determi-
nada condicién habilita para cada joven. Es decir, las coac-
ciones econdmicas que condicionan a los agentes a tener
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que trabajar incluso priorizando la continuidad en estudios
terciarios (Elias, 1999).

En lo que refiere a la emancipacién familiar, sinteti-
zando: por parte de los jévenes que optaron por trayectos
profesionales en el mundo del trabajo, todos ellos expresan
haber conformado su propio hogar, o, en otras palabras,
haberse emancipado de su nticleo familiar luego de haber
logrado insertarse laboralmente; en el caso de los jovenes
que priorizan continuar sus estudios y necesitan trabajar en
el transcurso —salvo por un Unico caso aqui presentado-, la
emancipacion familiar atin no fue alcanzada, ni tampoco lo
fue la conclusion de sus estudios; por tltimo, en el caso de
los jovenes que contaron con el apoyo familiar para reali-
zar estudios universitarios, estos lograron insertarse profe-
sionalmente tras la conclusidn de la formacidn terciaria y
emanciparse del nicleo familiar luego de este paso.

En cuanto al nivel educativo alcanzado por los fami-
liares y el nivel educativo alcanzado o aspirado por los
jovenes entrevistados en esta investigacion, no se repite la
ley de reproduccion del capital cultural familiar (Bourdieu,
1990; Giddens, 1995). Como se lee en la reconstruccién de
los trayectos de cada joven, pueden observarse ejemplos de
jovenes que deciden no continuar con estudios superiores
con padres con estudios terciarios, jévenes que concluyen
estudios universitarios con padres con niveles educativos
que no alcanzan el nivel terciario, y jovenes cuyos padres
poseen un nivel educativo de secundario incompleto, pero
proyectan finalizar estudios universitarios. Con esta afir-
macién no niego la influencia del capital cultural de las
familias en la construccidn de trayectorias educativas como
plantea Bourdieu (2000) en su teoria, pero si indico que,
en esta investigacidn, los casos aqui analizados no condi-
cen con dicha perspectiva. Si es posible observar cémo los
jovenes cuyas familias han sustentado las carreras univer-
sitarias han logrado concluir sus estudios en el lapso con-
siderado en este trabajo; ademas, la mitad de estos jovenes
poseen padres con nivel educativo alcanzado de secundario
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completo e incompleto. En este sentido, es posible afirmar
que en los casos aqui analizados las condiciones estructu-
rales asociadas a las condiciones econémicas han influido
mas en los recorridos que las condiciones educativas de los
padres (Elias, 1999). Si se podria inferir que en estos casos
las condiciones educativas de los padres se vinculan con
sus propias condiciones socioecondmicas interpretando la
existencia de una relacion directa entre nivel educativo y
division y distribuciéon del trabajo.

Un criterio que puede generalizarse al interior del gru-
po de jovenes que opt6 por continuar estudios universita-
rios es que la mayoria eligié continuar estudios universi-
tarios en carreras relacionadas con la formacién técnica e
inclusive con la orientacion especifica elegida. En algunos
casos la decision ya estuvo tomada desde el momento en
que se eligio la escuela técnica. Pero hay casos en los que la
decision de ir a esta escuela deviene de decisiones tomadas
por los familiares responsables, en las que los jévenes luego
deciden enlazar esta formacidn con carreras universitarias
que se le relacionen. En los recorridos en que esto sucede,
se observan declaraciones acerca de las incidencias de la
escuela técnica que facilitaron las trayectorias educativas de
los jévenes que priorizaron los estudios universitarios.

4.2. Reflexiones acerca de las motivaciones,

los constrefimientos estructurales, recursos

e incidencias de la formacién técnica en las trayectorias
profesionales de los jévenes egresados

En lo que refiere a las motivaciones para elegir la escuela
técnica por parte de los jovenes, un criterio que se repite
en la mayoria de los casos responde a la concepcién acerca
de que la escuela técnica los provee de una base sdlida y
habilita una insercién laboral rapida. La conformaciéon de
este imaginario social puede comprenderse a partir de lo
expuesto en el contexto de estudio respecto de la historia
de la escuela técnica y sus relaciones con el mundo del
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trabajo alo largo de la historia en Argentina, que ha tendido
a formar para la continuidad de estudios superiores, pero
también para la insercion laboral directa a través de oficios
(Camillioni, 2006; Equipo FACE, 2013; Gallart, 2001, 2006;
Jacinto, 2018). Inclusive a lo largo de los afos se consti-
tuyé como una via de movilidad social para los hijos de
obreros especializados que, en el caso de Argentina, pro-
tagonizaron el proceso de industrializaciéon por sustitucion
de importaciones.

En este sentido, la idea de “insercion laboral rapida”
puede ser comprendida si se consideran los conocimien-
tos técnicos especificos como habilitadores para insertar-
se laboralmente con mayor facilidad luego del egreso en
sectores productivos especificos relacionados con la for-
macidén recibida, a causa de que los jovenes y sus padres
consideran que las escuelas técnicas poseen una credencial
educativa que garantiza la acreditacion de saberes para el
trabajo especificos que los egresados de escuelas secunda-
rias generales no poseen, y que, por lo tanto, se encuentran
en mejores condiciones para adquirir puestos de trabajo
(Camillioni, 2006). Al juzgar por las inserciones profesio-
nales de los egresados analizados en esta investigacion, esta
circunstancia se encuentra representada, considerando que
se observan nueve casos de jévenes que han transitado o
que poseen trabajos relacionados con la formacién técnica y
seis jovenes que trabajan en la docencia en areas relaciona-
das a la formacidén (algunos luego de modificar su trayecto
profesional priorizado en primera instancia).

Como se menciond en el contexto de estudio, durante
muchos anos se convivi6 con la idea de una dualizacién en
cuanto a las ofertas escolares: por un lado, la via académica-
humanista orientada a la formacién superior y, por otro,
la via técnico-especifica orientada a suplir una supuesta
demanda de mandos medios para una industria. A la luz
de los testimonios expuestos, podria inferirse que esta idea
aun perdura y que en estos casos la cuestion de la “forma-
cién para el trabajo” ain continta siendo asociada como
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pertinente en cuanto saberes técnicos que favorecen inser-
ciones profesionales inmediatas (Jacinto, 2018). Pero, a su
vez, como también se expresa en el contexto de estudio,
las mayores exigencias de estas escuelas atraen a muchos
jovenes que deciden estudiar en ella porque consideran que
los prepara mejor para estudios universitarios posteriores.
En las entrevistas esto también puede verse reflejado en
las declaraciones que aluden a “una base mas sélida” por
parte de la escuela técnica en comparacién con escuelas
secundarias generales.

Otra caracteristica de las trayectorias educativas de los
jovenes aqui investigados es que quienes estudian y traba-
jan en sectores no relacionados con la formacion técnica
expresan dificultades para combinar estudio y trabajo. En
la reconstruccién de sus trayectorias, pueden observarse
expresiones que aluden a la no disponibilidad de horarios
por parte de las instituciones universitarias, sobre todo
horarios que permitan estudiar y trabajar sin incovenientes.
Pero también pueden observarse expresiones que aluden a
la necesidad de priorizar el trabajo cuando las circunstan-
cias enfrentan ambas actividades en sus vidas cotidianas.
En estos casos, los tres egresados que se encuentran en esta
situacidn a lo largo de la trayectoria analizada han transita-
do mayoritariamente por el sector de servicios, cuyos hora-
rios habituales de trabajo se interponen con los horarios
generalmente estipulados para el cursado universitario.

En el caso de los jovenes maestros mayores de
obra que integran el grupo de joévenes que estudian y
trabajan en sectores productivos relacionados con su
orientacion técnica, esto no se expresa de la misma
manera; tal vez, esto se vincule con que arquitectura,
la carrera que los tres estudian, casualmente se dicta
en horario nocturno. Circunstancia que favorecié a que
estos egresados pudieran combinar trabajo y estudio,
considerando que los horarios laborales generalmente
se ubican en la mafnana y la tarde. Pero, ademas, cabe
destacar que dos de ellos lograron constituirse como
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trabajadores auténomos (disenadores o proyectistas),
por lo que obtienen una capacidad mayor para coordi-
nar sus obligaciones laborales sin sacrificar sus deseos
de continuar con estudios universitarios, a diferencia de
los jévenes analizados en el parrafo anterior.

En lo que refiere a las transiciones laborales de los jove-
nes aqui analizados, pueden realizarse algunas inferencias.
En primer lugar, puede observarse cémo el sector produc-
tivo de servicios se constituye como un lugar comun de
transicion para la mayoria de los jévenes, salvo en el caso
de los docentes que se proyectan a largo plazo en el sector
educacidén —que también forma parte del sector servicios—.
Esta circunstancia expresa lo desarrollado a lo largo del
contexto de estudio acerca de las caracteristicas del mundo
del trabajo global y neuquino. En dicho capitulo se describe
el mundo del trabajo actual con una prominencia del sector
de servicios en la distribuciéon de ocupaciones por secto-
res productivos (Antunes, 1999, 2005, 2017; Garino, 2018;
Martinez, 2018; Neffa, 2017; Pérez, 2008; Salvia y Frydman,
2004). Neuquén es un ejemplo en este sentido, ya que, en
comparacidn con otros sectores, servicios es el que mayor
cantidad de mano de obra demanda, sobre todo juvenil. Una
de las caracteristicas de este sector es su alto grado de infor-
malidad y precariedad laboral, con la excepcién del sector
de la educacidn, que ofrece una mayor estabilidad laboral.
En relaciéon con esta caracteristica, en esta investigacion
pudieron observarse casos de jovenes que, luego de tran-
sitar por situaciones de informalidad comunes a la mayor
parte de este sector productivo de servicios —con excep-
cién de la docencia—, optaron por incorporarse al trabajo
docente en bisqueda de estabilidad laboral previamente no
alcanzada. A su vez, cabe aclarar que, entre los entrevista-
dos, en total, la mitad se insertaba en el sector de servicios
(en docencia o en otras actividades), lo cual da cuenta de
las caracteristicas del mundo del trabajo neuquino con res-
pecto a la proporcién de dicho sector productivo en rela-
cién con los otros.
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Otra de las caracteristicas del mercado laboral neu-
quino que influyen en las trayectorias de algunos de los
jovenes que participaron en esta investigacion es la que
refiere al sector productivo de la construccién. Como se
describe en el contexto de estudio, la actividad productiva
de la construccion es el segundo sector con mayor nivel de
ocupacién de trabajadores después del sector de servicios
(Garino, 2018; Martinez, 2018; Millenaar, 2018). En el caso
de los jévenes que se formaron como maestros mayores
de obra, pueden observarse tres jovenes que trabajan en el
rubro e incluso combinan sus trabajos con estudios uni-
versitarios relacionados. A partir de las entrevistas a los
jovenes en este trabajo, es posible afirmar que la mayoria
de los egresados de maestro mayor de obras transita o ha
transitado por el rubro de la construccién. Es decir, cua-
tro de cinco entrevistados lograron insertarse profesional
o laboralmente en el rubro relacionado a su formacion,
hecho que refleja el marco de oportunidades generado por
un determinado mundo del trabajo (Elias, 1999; Giddens,
1995; Jacinto, 2010, 2013, 2018).

Uno de los constreinimientos que se visualiza con fre-
cuencia en las trayectorias profesionales involucra especi-
ficamente a las egresadas investigadas ya que esta relacio-
nado con el género. Evidentemente, uno de los factores de
mayor desigualdad en las experiencias juveniles tanto en
el mundo del trabajo, como en la formacién técnica es el
género. En estos espacios, varones y mujeres no cuentan
con las mismas oportunidades laborales, no se insertan del
mismo modo al trabajo, no construyen sus carreras pro-
fesionales bajo las mismas condiciones y no alcanzan las
mismas recompensas por sus esfuerzos educativos cuando
deciden ejercer la formacion técnica en el mundo del traba-
jo (Martinez, 2020). En este sentido, en el caso de los secto-
res productivos asociados al rubro técnico, perduran con-
cepciones masculinizadas respecto de las ocupaciones y las
tareas que le corresponden a cada persona. Esto demuestra
la necesidad de continuar identificando y desnaturalizando
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las desigualdades que se producen y reproducen en el mun-
do del trabajo y que se observan, en este caso, en un deter-
minado rubro laboral relacionado al trabajo técnico, que
reproduce una organizacién social que se diferencia a partir
de roles de género socialmente esperables (Martinez, 2020;
Millennar, 2018). En los trayectos investigados, esta situa-
cién es notoria: la mayoria de las mujeres entrevistadas se
enfrentaron a constrefiimientos estructurales asociados al
género. En algunos casos, inclusive, estas jévenes se vieron
condicionadas a modificar sus trayectos profesionales prio-
rizados por otros no elegidos en primera instancia.

En lo que refiere a las expresiones referidas a las inci-
dencias de la formacién técnica en sus trayectos profesiona-
les, se observa que existen tanto testimonios que expresan
que la escuela técnica fue de gran utilidad —por diversos
motivos—, como testimonios que expresan que no fue de
gran aporte. Una observacion que puede realizarse al res-
pecto es que, en los casos en que el trabajo o los estudios
universitarios se relacionaban con la formacidn recibida en
las escuelas técnicas, los jovenes expresan que la formacion
fue un recurso que empoder6 tanto su recorrido profesio-
nal como el académico. En sus testimonios pueden leerse
las experiencias y aprendizajes que destacan la incidencia
en sus trayectos, generalmente asociados a los saberes espe-
cificos de la formacién técnica que caracteriza esta modali-
dad escolar. En cambio, en el caso de los jovenes cuyos sus
trabajos o estudios no se relacionaban con la formacidn téc-
nica, estos expresan que la formacion técnica no tuvo gran
incidencia en sus transiciones laborales o educativas.

Estas circunstancias remiten a lo planteado a lo largo
de esta investigacion, respecto de que un trayecto profesio-
nal se construye a partir de una confluencia de factores sub-
jetivos, institucionales y estructurales (Jacinto, 2010, 2013,
2018, 2019). Cada uno es relevante: en primer lugar, el fac-
tor subjetivo que implica la decisién de construir una pro-
fesidn, en cuya eleccidn final la familia de cada joven puede
influir; en segundo lugar, el factor institucional, escuela
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técnica con sus caracteristicas particulares, que opera como
un dispositivo que media entre las transiciones laborales y
el mundo del trabajo; y, por dltimo, las condiciones estruc-
turales o las caracteristicas que pueda adoptar el mundo
del trabajo en funcién de la estructura de oportunidades
que ofrezca a cada persona. En este sentido, cuando exis-
te el deseo de construir una profesion relacionada con la
formacidén recibida en la escuela técnica y se combina con
oportunidades de desarrollo de trayectos profesionales en
trabajo o estudio, las incidencias del dispositivo se expresan
con mayor claridad.

En lo que refiere a las valoraciones de los jovenes que
se observan en el capitulo anterior, en el que se reconstru-
yen las trayectorias profesionales de estos, pueden obser-
varse testimonios —inclusive de jovenes que previamente
declararon que la formacidn técnica no incidié en sus tra-
yectos profesionales— que expresan que la modalidad de
ensefianza de la escuela técnica posee un caracter practico
que fomenta una postura resolutiva ante las eventualidades
de la vida, reconociendo que el aprendizaje y la aplica-
cion de saberes especificos promueve conductas y actitudes
mas pragmaticas. Esta circunstancia habilita a preguntarse
acerca del efecto de las experiencias practicas en los proce-
sos formativos de los jovenes, considerando las expresiones
acerca de las incidencias de la formacién técnica en los
trayectos de los chicos que han intentado y logrado rela-
cionar tanto trabajo como estudio con la escuela técnica,
en la que se destacan muchos de estos saberes especifi-
cos. Quizas las concepciones acerca de la escuela técnica
respecto de la insercidn laboral rapida que esta habilita se
relacionan con esta idea. En este sentido, como se desa-
rrolla en el contexto de estudio de esta investigacidn, estas
concepciones pueden ser consideradas expresiones que atn
contintan atadas al debate acerca de las diferencias entre
la escuela técnica y la escuela secundaria general, donde se
clasifica a la primera en relacidén con sus aportes de sabe-
res especificos, que en primera instancia se asociaron a la
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formacidn para el trabajo, y a la segunda se la clasifica como
formadora para la continuidad de estudios (Gallart, 2001,
2006; Jacinto, 2018).

Esto habilita a pensar que los saberes especificos son
considerados como una herramienta ttil para los jovenes
que desean o necesitan trabajar luego de egresar del colegio
secundario, y esto, a su vez, promueve esta idea de “inser-
cién laboral rapida”. En esta circunstancia, la credencial
técnica y lo que representa institucionalmente son consi-
derados como un recurso relevante frente a determinados
sectores del mundo del trabajo. Observando muchos de los
casos aqui analizados, podemos decir que el caracter especi-
fico de la formacidn técnica silogrd mejorar las condiciones
de insercién laboral —en determinados sectores— al garanti-
zar la posesion de herramientas utiles para el trabajo, hecho
que confirma tales percepciones.

A lo largo de esta investigacidn, defini la trayectoria
profesional como una construccién social en la que influ-
yen distintos factores: subjetivos, institucionales y estruc-
turales. Pensar en la formacién y el trabajo es reflexionar
sobre como producimos nuestras condiciones sociales de
existencia en la actualidad con vistas al futuro (Antunes,
2017; Elias, 1995; Giddens, 1995). Lo que implica pensar
qué vinculos se establecen entre educacién y trabajo sin
omitir las légicas y dindmicas que operan en cada uno de
estos ambitos sociales. Tanto las instituciones educativas
como el mundo del trabajo conforman redes de interde-
pendencia entre sus integrantes. Por lo tanto, es necesario
que nos interroguemos acerca de qué es lo que los retne,
qué tipo de relaciones establecemos y qué roles ejercemos.
Hablar del mundo del trabajo es preguntarse por el desa-
rrollo de la relacion dialéctica entre individuo, formacion,
trabajo y contexto socioecondmico desde una perspecti-
va politica, comprendiendo que los aprendizajes forjados
en la escuela se tornan significativos a partir del momen-
to en que se articulan en la configuracién personal de un
horizonte de direccionalidad en un determinado espacio
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social (Puiggrds, 2009). A la vez, esto implica la necesidad
de construir politicas integrales que configuren entrama-
dos sociales con proyecciones comunes, democraticas, don-
de puedan inscribirse los trayectos de cada persona. Los
proyectos subjetivos y sociales se constituyen a partir de
deseos de futuro, y representan “un modo de lograr que la
realidad, siempre inacabada, alcance su completud” (Puig-
gros, 2009, p. 27).

Conclusiones

A modo de conclusién, recupero los interrogantes plantea-
dos al inicio del trabajo investigativo con la intencién de
responderlos y sintetizar lo hasta aqui desarrollado. Fue-
ron los siguientes: ;cémo incidié la formacién recibida en
las transiciones laborales de los jévenes?; ;qué herramien-
tas fueron dutiles para transitar el mundo del trabajo y la
continuidad de los estudios?; ;qué conocimientos y expe-
riencias adquiridas en la escuela técnica son reutilizadas
en el trabajo?; ;qué experiencias valoran?; ;qué dificultades
enfrentaron a la hora de insertarse profesionalmente?; ;qué
valoraciones poseen respecto a la formacién técnica? Con
respecto a estos interrogantes, desde los testimonios de los
jovenes egresados puede afirmarse que la formacién téc-
nica recibida incide en sus trayectorias. La mayoria de los
que decidieron insertarse laboralmente en rubros relacio-
nados con su formacion lograron hacerlo, y ademas decla-
ran haber recuperado muchos de los conocimientos tedri-
cos y practicos aprendidos. Inclusive, en lo que se refiere
a los aprendizajes en contextos de aplicacién, como las
practicas de taller, todos los jévenes —incluidos los que no
se insertaron laboralmente en rubros relacionados con la
formacion especifica elegida— recuperan positivamente las
experiencias practicas, al considerarlas como espacios de
aprendizajes que incentivan una postura pragmatica frente
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a las distintas problemaéticas a las que puedan enfrentarse.
Esto es interesante para recuperar el valor de los espacios de
aprendizaje en los que se aplican los conocimientos adquiri-
dos en situaciones especificas, incentivando actitudes reso-
lutivas. La escuela técnica con el taller y las materias practi-
cas albergan muchos de estos espacios, que, en este caso, los
jovenes valoran y declaran como ttiles en la construcciéon
de sus trayectorias profesionales, independientemente de si
se relacionaron —en este caso con declaraciones asertivas
acerca de tal o cual experiencia especifica— o no con el
rubro laboral elegido.

Por otro lado, todos los jévenes que optaron por conti-
nuar estudios universitarios relacionados con la formacién
técnica recibida también admiten haber sido favorecidos
por ella. A modo de conclusién, me parece interesante recu-
perar esta caracteristica de las escuelas técnicas de brindar
experiencias, conocimientos y aprendizajes tedricos y prac-
ticos. Quizas, en las reflexiones sobre la formacién técnica y
su articulacidn entre teoria y practica, puedan engendrarse
nuevas ideas para seguir pensando y debatiendo acerca de
la educacién en general en este siglo tan especial.
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IX. Los Centros de Formacion
Profesional como espacios
de (re)construccion de los lazos sociales

IRENE BUCHTER, LUCIA DI CAMILLO Y ANDREA PROPERZI'

Resumen

En este trabajo reflexionamos sobre las practicas educativas
de tres Centros de Formacion Profesional (CFP) de la region
Confluencia de la provincia del Neuquén. Identificamos
coémo el aspecto sociovincular es destacado y valorado por
Ixs estudiantes en sus experiencias educativas, y que ademas
es clave para que se den los aprendizajes. Encuadrando-
nos en la perspectiva de la economia social (ES) y de las
corrientes criticas feministas, encontramos que este aspec-
to, no asociado a la 1égica del mercado laboral, contribuye
a la continuidad del proceso formativo. Asi, en estos CFP es
posible encontrar dinamizadores de (re)vinculaciéon social
y (re)construccion de lazos sociales. Con este marco teé-
rico, analizamos las caracteristicas de las instituciones, sus
proyectos institucionales, sus dispositivos de apoyo esco-
lar, de formacién y vinculacién con el mundo del trabajo.
Esto fue realizado en conjunto con las voces de Ixs estu-
diantes de los CFP.

1 Todas las autoras pertenecen a FACE-UNCo.

375



376 e Investigaciones en la educacion técnico-profesional en Argentina

Introduccion

En el presente articulo, reflexionamos en torno a las prac-
ticas de tres Centros de Formacion Profesional (CFP) de la
region de la Confluencia de la provincia del Neuquén. Reto-
mamos una investigacion realizada entre agosto y noviem-
bre de 2017, enfocada en el abordaje de la perspectiva de
género en las instituciones educativas vinculadas a la for-
macién para el mundo del trabajo? y encuadrada en el
proyecto C127 de la FACE-UNCo “Escuela secundaria y tra-
bajo en la provincia de Neuquén: dispositivos de formacion,
experiencias escolares y trayectorias juveniles”.

Trabajamos desde la perspectiva de la economia social
(ES) y de las corrientes criticas feministas, poniéndolas en
didlogo con las caracteristicas de las instituciones, sus pro-
yectos institucionales y sus diferentes dispositivos de apo-
yo escolar, de formacion y vinculaciéon con el mundo del
trabajo.

Identificamos que, a pesar de las diferencias o simili-
tudes entre los CFP, Ixs estudiantes encuentran otros moti-
vos para ingresar a la institucién y continuar el proceso
formativo, no asociados solamente a la l6gica del mercado
laboral. Nos preguntamos sobre qué otras logicas operan
entre Ixs estudiantes de esos espacios para que se den los
aprendizajes, y por qué el aspecto sociovincular es valo-
rado por ellxs.

Asi, a partir de las vivencias y sentidos de Ixs estu-
diantes de estas instituciones, vislumbramos en estos espa-
cios de formacion para el trabajo experiencias para pen-
sar a los CFP como posibles espacios dinamizadores de
(re)vinculacion social y (re)construccion de lazos sociales;

2 Estainvestigacion, Proyecto NRU 161 Fondo Nacional de Investigaciones de
Educacién Técnico-Profesional FONIETP: “Construyendo la igualdad de
género en la educacién técnico profesional. Estudio de casos en la provincia
de Neuquén’, fue financiada por el FONIETP-INET. Participaron Silvia Marti-
nez, Delfina Garino, Noelia Giampaoletti, Lucia Di Camillo, Irene Buchter y
Andrea Properzi.
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consideramos, ademas, que tienen potenciales aportes al
campo de la construccién de principios y practicas trans-
formadoras.

En la primera parte, presentamos algunas de las nocio-
nes conceptuales o tedricas en las que apoyamos nues-
tra lectura del campo, previamente comentando aspectos
metodolégicos del proyecto en términos generales. En una
segunda instancia, caracterizamos las instituciones, sus dis-
positivos de apoyo y la vinculaciéon con el mundo del tra-
bajo que promueven, poniendo especial atencién a lo que
destacan Ixs estudiantes, y haciéndolo dialogar con la con-
ceptualizacidon del marco tedrico. Y finalizamos exponien-
do algunas reflexiones.

1. Aspectos metodolégicos

Como mencionamos, este trabajo se encuadra en el pro-
yecto C127 de la FACE-UNCo y en el proyecto FONIETP NRU
161. Entre agosto y noviembre de 2017, se realiz6 parte
del trabajo de campo utilizando una metodologia princi-
palmente cualitativa. Se seleccionaron dos CFP que dictan
cursos vinculados con el sector agropecuario (CFP A y CFP B)
y uno con el hidrocarburifero de orientaciéon metaldrgica
(CFP C). Se toman en total tres entrevistas a autoridades,
cuatro entrevistas a docentes, 38 encuestas y cinco grupos
focales con estudiantes. En los instrumentos utilizados, se
abordan los diferentes ejes seleccionados para el trabajo de
campo, tales como el proyecto institucional, las caracteris-
ticas de la poblacion que asiste a las instituciones, los dispo-
sitivos de apoyo escolar, de formacién y de vinculacién con
el mundo del trabajo, las expectativas de formacion de Ixs
estudiantes, entre otros.

La seleccion de las orientaciones de los CFP se realiza
asi por tratarse de dos de las actividades de relevancia en la
region: sector hidrocarburifero y agropecuario. La primera
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es la que mayor peso tiene en la economia provincial en
términos de generacién de valor. Es una actividad que se
desarrolla intensivamente desde los aios 70 de manera con-
vencional y, en la dltima década, de manera no convencio-
nal en la formacién Vaca Muerta. La segunda, si bien es un
sector que esta en retroceso y tiene reducida participacién
en la economia, es una actividad de importancia en la regién
en términos histdricos y socioculturales, de la cual la mas
importante en el Alto Valle es la actividad fruticola.

2. Otras miradas sobre el concepto de “trabajo”

La formacién profesional, tal como lo entiende el Instituto
Nacional de Educacidén Técnica, es uno de los tres nive-
les de la educacién técnico-profesional, “y sus objetivos
son preparar, actualizar y desarrollar las capacidades de
las personas para el trabajo a través de la adquisicion de
conocimientos cientifico-tecnoldgicos y el dominio de las
competencias basicas, profesionales y sociales de un campo
ocupacional” (LNETP, Ley Nacional de Educacién Técnico-
Profesional n.° 26.058/2005).

3 Los siguientes articulos de la LNETP 26.058/2005 profundizan sobre esos
aspectos: “Articulo 4. — La Educacién Técnico Profesional promueve en las
personas el aprendizaje de capacidades, conocimientos, habilidades, destre-
zas, valores y actitudes relacionadas con desempefios profesionales y crite-
rios de profesionalidad propios del contexto socio-productivo, que permi-
tan conocer la realidad a partir de la reflexion sistematica sobre la practica y
la aplicacidn sistematizada de la teoria. Articulo 5° — La Educacién Técnico
Profesional abarca, articula e integra los diversos tipos de instituciones y
programas de educacién para y en el trabajo, que especializan y organizan
sus propuestas formativas segin capacidades, conocimientos cientifico-
tecnoldgicos y saberes profesionales. Articulo 6° — La Ley de Educaciéon
Técnico Profesional tiene como propios los siguientes fines y objetivos: f)
Favorecer niveles crecientes de equidad, calidad, eficiencia y efectividad de
la Educacién Técnico Profesional, como elemento clave de las estrategias de
inclusién social, de desarrollo y crecimiento socioecondmico del pais y sus
regiones, de innovacidén tecnoldgica y de promocion del trabajo docente. g)
Articular las instituciones y los programas de Educacién Técnico Profesio-
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Los CFP son instituciones educativas que ofrecen prin-
cipalmente formaciones para el trabajo, en general de corto
plazo; son dinamicas y con modelos de desarrollo institu-
cional no escolarizados.

Esta significacidn, en términos normativos de la for-
macién profesional, da cuenta de la preeminencia de las
logicas del mercado laboral y también de una instancia
formativa como un medio posible para acceder a un ofi-
cio y un empleo; presupone una secuencia entre educa-
cién y mercado laboral, entre titulacién y ocupacién (Sousa
Santos, 2019). Siguiendo con el autor, plantea ademas que
las instituciones educativas* se han visto presionadas para
“transformar el conocimiento en un bien privado o priva-
tizable, es decir, transable en el mercado” (Sousa Santos,
2019, p. 175).

Como mencionamos, la LNETP 26.058/2005 hace hin-
capié en la articulacién de saberes técnicos y habilidades
para el mercado de trabajo y el desarrollo productivo regio-
nal. Podemos decir que el concepto subyacente en esta defi-
nicién es una educacién orientada principalmente al trabajo
productivo en el sentido capitalista, que, a grandes rasgos,
refiere a un trabajo separado del trabajo reproductivo y que
se vende por un salario en un mercado laboral, cuyo objeti-
vo es la acumulacion de capital o bisqueda de ganancia. Al
respecto, Machado Ardoz y Rossi dicen:

La produccién deja de estar orientada (y regulada) por el
imperativo de sustentar la vida y pasa a regirse por el automa-
tismo de la incesante —y presuntamente ilimitada— buisqueda

nal con los 4mbitos de la ciencia, la tecnologia, la produccién y el trabajo.
h) Regular la vinculacién entre el sector productivo y la Educacién Técnico
Profesional. i) Promover y desarrollar la cultura del trabajo y la producciéon
para el desarrollo sustentable. j) Crear conciencia sobre el pleno ejercicio de
los derechos laborales”. Disponible en bit.ly/3m9EeK2.

4 Si bien Sousa Santos en este libro refiere especificamente a las universida-
des, dado el contexto neoliberal de los 90 que describe y analiza, se puede
traspolar a las demas instituciones educativas. Se puede ampliar en Sousa
Santos (2019).
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de ganancias [...] es la disoluciéon del mundo como mundo-
de-la-vida y la correlativa implantacién del mundo fetichi-
zado de las mercancias (Machado Ardoz y Rossi, 2020, pp.
17-18).

Por otra parte, Federici (2016) sefiala ademas que dis-
tinguir entre trabajo productivo y trabajo reproductivo
como dos esferas separadas de la vida social es una ficcion
instalada por el capitalismo, ya que ha sido una de las pre-
condiciones para la acumulacion del capital en pos de lograr
aumentar la plusvalia. También plantea cémo el trabajo
reproductivo se femeniza para sostener el mismo sentido:

La “feminidad” se ha constituido como una funcidn-trabajo
que oculta la produccién de la fuerza de trabajo bajo la
cobertura de un destino bioldgico [...] es un sistema donde
la vida estd subordinada a la produccién de ganancia [...] y
en transformar la vida en capacidad para trabajar (Federici,
2016, pp. 27-31).

Por ello, abordamos el concepto de “trabajo” desde la
ES, entendiéndolo en su sentido més amplio/antropoldgi-
co, donde la légica del mercado no es la dnica posible. En
la ES, el eje estd puesto en el reconocimiento del trabajo
para el cuidado y la sostenibilidad de la vida, est4 en rela-
cién con la reproduccion de la vida en sentido amplio y
no del capital (Coraggio, 2011), coincidiendo de este modo
con las teorias econdmicas feministas del cuidado (Pérez
Orozco, 2017). Las légicas productivas y reproductivas se
conjugan, y, como plantea Pérez Orozco, “la vida es el obje-
tivo analitico y politico primero y ultimo” (Pérez Orozco,
2017, p. 103); y es a través del trabajo que es posible el
cuidado de la vida:

El trabajo (resignificado) estd en el centro del buen vivir por-
que es lo que pone sus condiciones de posibilidad y se hace
cargo de la vulnerabilidad de la vida [...] porque en el marco
del capitalismo heteropatriarcal el trabajo se entiende como
algo distinto a la vida misma (Pérez Orozco, 2017, p. 286).
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Asi, propone una ética del cuidado con la vida en el
centro y conceptualiza los cuidados de la siguiente manera:

[como un conjunto] de actividades que aseguran la vida
humana y que adquieren sentido en el marco de las relaciones
interpersonales [...]. Se trata de aquellas actividades desesa-
rias® para sostener la vida, que se considera mas adecuada
para que se produzcan en circulos de intimidad, donde exista
una relacién interpersonal que favorezca la operacién de la
ética reaccionaria (Pérez Orozco, 2017, p. 104).

Segtin Coraggio (2011), los principios y valores aso-
ciados a la ES configuran modos de organizacién social
basados en la economia para la vida y no para la repro-
duccidén del capital, siendo uno de los principios éticos el
de la reproduccién ampliada de la vida. En esa economia
para el desarrollo de la vida, es necesario restablecer la
unidad virtuosa entre produccion y reproduccién (Corag-
gio, 2005) donde cobra centralidad la unidad doméstica
(UD) como forma de organizacién basica para mejorar las
condiciones de calidad de vida, y cuya ldgica reproductiva
puede extenderse a otros niveles de organizacién, como lo
explica Coraggio:

...] la unidad doméstica (UD) es la forma elemental de organi-
zacién micro socioeconémica propia del trabajo y su repro-
duccién.

Las UD pueden generar extensiones de su logica de reproduc-
cién particular mediante asociaciones, comunidades organi-
zadas, redes formales o informales de diverso tipo, consoli-
dando organizaciones socioeconémicas dirigidas a mejorar
las condiciones de reproduccién de la vida de sus miembros
(Coraggio, 2009, p. 3).

5 Laautora hace una conjuncién entre las palabras “deseo” y “necesidad”. Para
ampliar ver Pérez Orozco (2017).
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A su vez, las extensiones de las logicas reproductivas
de esta economia para la vida las podemos vincular a lo que
Segato (2018) denomina “proyecto histérico de los vincu-
los” instando a la reciprocidad que produce comunidad:

De una forma esquematica es posible decir que existen dos
proyectos histéricos en curso en el planeta, orientados por
concepciones diferentes de bienestar y felicidad: el proyecto
histérico de las cosas y el proyecto histérico de los vinculos, dirigi-
dos a metas de satisfaccion distintas, en tension y en dltima
instancia incompatibles. El proyecto histérico centrado en
las cosas como meta de satisfacciéon es funcional al capital
y produce individuos que a su vez se transforman en cosas.
El proyecto histérico de los vinculos insta a la reciprocidad,
que produce comunidad. Solamente un mundo vincular y
comunitario pone limites a la cosificacién de la vida (Sega-
to, 2018, p. 16).

Asi, desde la concepcion del trabajo que pone la
vida en el centro y no en la acumulacién de capital, los
aspectos sociovinculares son relevantes en los procesos de
ensenanza-aprendizaje, como lo plantea Vazquez Verdera:

Los vinculos, que los seres humanos nos vemos obligados a
establecer con los demas y con el mundo, son imprescindibles
para dar sentido a nuestra existencia. Para bien y para mal, en
el aprendizaje no se pueden desligar los aspectos cognitivos
de los afectivos. El proceso educativo no ha de limitarse a la
implementacién de una serie de acciones técnicas, sino que
es un encuentro humano que se alimenta de narraciones y
afectos positivos y negativos compartidos como elementos
facilitadores u obstaculos para el aprendizaje del compromiso
ético. El papel que juegan los vinculos afectivos interpersona-
les es prioritario para comprender los procesos de ensefianza
aprendizaje (Vazquez Verdera, 2010, pp. 192-193).

En este sentido, tomamos ademas el término “tecno-
logias de sociablilidad” de Segato (2018) como todas aque-
llas que apoyan y promueven la vincularidad sobre la base
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de ponerle “limites a la cosificacion de la vida” (Segato,
2018, p. 16).

Este marco conceptual nos permite considerar el
aspecto vincular y de cuidados como imprescindibles para
abordar las experiencias de los CFP, dado, ademas, que hay
varios estudios que dan cuenta de que el pasaje por insti-
tuciones educativas, y mas especificamente por dispositivos
pedagdgicos y de formacion para el trabajo, deja marcas
en las construcciones subjetivas de Ixs estudiantes (Jacinto,
2010; Martinez, 2016; Garino, 2017). Por lo que, a su vez,
en esas instituciones encontramos potenciales aportes al
campo de la construccién de principios y practicas trans-
formadoras. Al decir de Hintze “[...] se pretende elucidar y
enunciar condiciones sociales de potencial transformacién
[...] simultineamente [se pretende] conocer lo ‘realmente
existente’ y establecer las ‘condiciones posibles™ (Hintze,
2010, p. 21).

3. Las instituciones: lo vincular como potencia

En este apartado presentamos las caracterizaciones de las
instituciones en términos generales y, luego, los dispositi-
vos de apoyo que rescatamos de las voces de Ixs estudiantes
como aspectos y dimensiones clave. En los tres centros,
observamos que, a pesar de las diferencias o similitudes que
podrian trazarse, hay un marco de contencién y cuidado
desde lo institucional.

3.1. Caracterizacion de las instituciones

El CFP A es una institucién publica de gestion privada, con-
veniada con una fundacién de raigambre catdlica. Se ubica
en la meseta de la ciudad de Neuquén en una zona semi-
rrural y cercana al basural de la ciudad. El barrio donde se
encuentra la institucién no cuenta con los servicios basi-
cos ni con la infraestructura suficiente —agua para riego,
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por ejemplo— para las actividades productivas. Estas tierras
adquieren en los dltimos afios valor inmobiliario vinculado
a la expansion del parque industrial y al avance de la urba-
nizacién. La fundacidén inicié su labor en ese sector de la
ciudad por sugerencia del parroco via el obispo Don Jaime
de Nevares, para acompanar a la poblacidn rural que alli se
estaba asentado. En la actualidad sus ejes de trabajo institu-
cional son la formacién agropecuaria, la educacion baésica,
mas la perspectiva de género como eje transversal.

La formacién que ofrece es diversa, y la duracién de los
cursos es variada, normalmente entre un cuatrimestre y un
ano, aunque hay algunos de dos afios. Tiene una orientacién
agropecuaria y ademas brinda cursos de carpinteria de ban-
co, colorimetria, confeccion a medida-modista, pasteleria,
peluqueria, cursos de ciclo bésico (1.°, 2.° y 3.°), y el curso
de “Educacion para la salud desde la perspectiva de género”.
Para la mayoria de los cursos orientados, el requerimiento
basico es tener al menos la primaria completa, y, en los
cursos de educacion bésica, se posibilita el acceso a estos.

En el afio 2017, su matricula total asciende a 338 estu-
diantes, de Ixs cuales 284 son mujeres (84 %). En cuanto a
la edad de Ixs estudiantes, se encuentra en un rango amplio
que va desde los 14 anos (edad minima para el ingreso) a
mas de 55 afios, del cual prevalecen tres grupos etareos con
mas de 40 estudiantes cada uno: de 25 a 29, de 35 a 39
y de 55 0 mas afos.

Lxs estudiantes pertenecen a un sector socioeconémico
bajo, y de niveles de escolarizacién bajos. Las situaciones
laborales son mayoritariamente muy precarias (changas,
autoproduccién para subsistencia, recoleccién en el basu-
ral, entre otras).

El CFP B es una instituciéon de gestiéon publica con
orientacidn agropecuaria. Se encuentra en un entorno que
se caracteriza por la mixtura entre zonas de chacras y nue-
vas urbanizaciones surgidas en los tltimos anos. Sus insta-
laciones se ubican en un predio de 27 hectareas compartido
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con otra institucidén educativa de nivel secundario, también
con orientacién agropecuaria.

El proyecto institucional focaliza en el sector agrope-
cuario y tiene una orientacion en el agregado de valor a la
produccién y hacia la formaciéon de emprendedorxs. Cabe
mencionar que el CFP es atravesado por la situacion de crisis
que esta viviendo la actividad agropecuaria en la regidn.
Situacién que se agrava con la fuerte presencia del mercado
inmobiliario y el avance de la urbanizacién, con la conse-
cuente disminucidn de tierras destinadas a la produccion.

Al momento del trabajo de campo, la institucidn cuenta
con 33 cursos, incluidos los de manipulacién de alimentos,
emprendimiento y seguridad e higiene. Estos dltimos se
trabajan de manera transversal en los demés. La duracién
de los cursos es diversa, puede extenderse entre uno a doce
meses. Ademas, se dictan seminarios o charlas de uno o
dos dias de duracidn.

La matricula de ese momento alcanza Ixs 1.389 ins-
criptxs, de los cuales 42,3 % son varones y el 57,7%, muje-
res, y la distribucién por edad es heterogénea. La mayoria
son adultxs, en promedio mayores de 30 afios, de secto-
res medios y pequenxs productorxs agropecuarixs de Neu-
quén, Plottier, Senillosa, China Muerta y de Cipolletti (Rio
Negro). Cabe aclarar que no todxs Ixs estudiantes asisten de
manera simultanea a los cursos o no todos los cursos se dan
en el mismo momento.

El CFP C es una institucién publica de gestion privada
conveniada con el Obispado de la provincia del Neuquén,
creada por voluntad y vision de un cura salesiano. Se
encuentra ubicado en el radio urbano en el sector este de
la ciudad de Neuquén. El eje prioritario del proyecto ins-
titucional es la promocidn y ascenso social de jévenes de
sectores vulnerables a través del aprendizaje de un oficio
para la inserciéon en el mundo laboral. Ofrece cursos de
tres afios de duracién en oficios como metaltrgica, torneria,
carpinteria, electricidad y mecanica del automotor.
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En sus inicios fue una institucién exclusivamente para
varones; las mujeres comenzaron a ser admitidas a partir
del anio 2005. Sin embargo, en el 2017 la matricula total
ascendia a 178 estudiantes, de los cuales 169 eran varo-
nes (96 %).

La poblacién que asiste al centro estd principalmente
constituida por jévenes de sectores socioecondémicos vul-
nerables, en situaciones de violencia fisica y emocional, de
areas urbanas (Neuquén, Cipolletti y Plottier), de entre 18 y
25 anos de edad, con secundario incompleto.

3.2. Institucién y aspecto vincular

En cuanto a los vinculos que se establecen entre la ins-
titucidn y Ixs estudiantes, como ya mencionamos, las tres
ofrecen un marco de contencién institucional para Ixs estu-
diantes que asisten a sus cursos.

Tanto el CFP A como el C son instituciones vin-
culadas a la Iglesia catélica y trabajan con sectores
vulnerables de la poblacién. Ambas instituciones com-
parten ademads el fin (o propdsito) de la contencién
social y apelan a generar vinculos comunitarios y redes
de relaciones sociales. La formacidén es una excusa que
acompaiia o posibilita esta tarea. Asi, observamos cémo
estos CFP ponen la vida en el centro, y cémo los aspec-
tos sociovinculares son relevantes en los procesos de
ensenianza-aprendizaje de la formacién profesional, tal
como lo plantean Ixs autores.

En el CFP A, de acuerdo a las entrevistas al equipo
directivo y docentes, tienen diversas estrategias de apoyo
a Ixs estudiantes, permeables a sus intereses y necesidades.
Entre ellas se pueden mencionar el seguimiento, acompa-
namiento y contencion de Ixs estudiantes, las adecuaciones
curriculares, la diversificacion de talleres de acuerdo a nue-
vas demandas y la sala de ninxs (de 0 a 5) para Ixs hijxs
de Ixs estudiantes. Realizan asistencia y acompafiamiento a
victimas de violencia y a mujeres que deciden interrumpir
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embarazos en articulacién con el centro de salud del barrio.
Ademas, llevan adelante acciones para mejorar las condi-
ciones de vida del sector, orientadas sobre todo a la ninez,
adolescencias y mujeres, que generan, a su vez, la (re) vin-
culacién con el centro.

Por su parte, en el CEP B mencionan algunas estrategias
puntuales de apoyo escolar, como la adecuacién curricular
a las demandas de Ixs estudiantes y el asesoramiento para
que Ixs estudiantes que cuenten con primario incomple-
to puedan finalizarlo. Ademas, organizan ferias de las que
participan Ixs emprendedores formados en los diferentes
cursos, para la comercializaciéon de lo producido, junto a
otrxs emprendedores locales. Las ferias como apoyo esco-
lar se convierten en un lugar privilegiado ya que aportan
el plus del encuentro con otrxs y de armado de redes, en
el sentido propuesto por Segato (2018) como tecnologias
de sociabilidad.

En el CFP C, plantean que las estrategias de apoyo a las
trayectorias educativas estan orientadas fundamentalmente
a la contencidn para que Ixs estudiantes logren su perma-
nencia a lo largo de los tres afios de formacion, tales como
el seguimiento y acompafiamiento de Ixs estudiantes, los
espacios de escucha y contencién, la direcciéon de puertas
abiertas, las adecuaciones curriculares y el fomento del tra-
bajo tutoriado por pares.

Cabe destacar que el CFP A y el C cuentan con comedor.

En el CFP A, la vulnerabilidad de la poblacién que asiste
y sus condiciones de vida configuran o tallan los abordajes
dentro de la institucién. En este escenario, realizan acciones
vinculadas sobre todo al trabajo con las mujeres en distin-
tos tipos de violencias, a la divisién sexual del trabajo y
al modelo patriarcal de distribucién de roles y funciones,
como asi también a las problematicas relacionadas con la
falta de oportunidades de todo tipo que padece la pobla-
cién que asiste a esa institucion. Estas actividades tienen
como eje comun el empoderamiento de mujeres exclui-
das. Asi, podriamos pensar que el modelo de contencién
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que propone la institucién promueve la emancipacién o
empoderamiento de sus asistentxs, apuntando a dotar de
herramientas para cuestionar las relaciones de género esta-
blecidas.

De este modo, la descripcidn de las estrategias de apoyo
en las instituciones evidencia la presencia de la dimension
de los cuidados y la importancia de la contencién mencio-
nada en el apartado tedrico.

Al respecto, Ixs estudiantes rescatan los aspectos rela-
cionados a lo sociovincular en cuanto a la participacion de
los cursos (como espacio de socializacién, de reconocimien-
to, de buen trato), por lo que en estas instituciones se logran
fines tanto de formacién como de espacio de vinculacién
y socializacién.

El CFP B busca atender a una demanda de formacién
en oficios agropecuarios con cursos breves, sin promover
aspectos vinculares de contencién hacia Ixs estudiantes de
manera prioritaria o explicita para la instituciéon. De todos
modos, Ixs estudiantes manifiestan la posibilidad del curso
como espacio de integracion social.

En el CFP C, dada la poblacién con la que trabajan, Ixs
docentes y directivxs confirman que Ixs estudiantes conti-
nuan sus estudios por la contencién brindada a cada unx
en su especificidad subjetiva. El eje estd puesto en modelar
las conductas de Ixs estudiantes para integrarlxs al mer-
cado laboral como forma de ascenso social. Se logra una
identidad “los chicos del XxX” que es incluso reconocida y
buscada por el mercado laboral por su actitud. Lxs estu-
diantes coinciden con lo planteado por las autoridades del
centro, resaltando y valorando la contencidn brindada por
la institucion.

Los aspectos de contencién son puestos en valor por
Ixs estudiantes en los tres centros. A continuacidn, los agru-
pamos en al menos tres items relevantes que encontramos
a partir de sus voces:
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1. La necesidad de redes sociales y generaciéon de comu-
nidad. “Soy chileno y me gusta también integrarme al
grupo... que me costé mucho... Hace muchos afios que
llegué, pero igual me costo integrarme, y me sigue cos-
tando integrarme” (estudiante CFP B). “Estd bueno el
grupo que se armé. Siempre hay cosas buenas” (estu-
diante CFP C).

2. Laposibilidad de encuentro(s) significativo(s) que brin-
da el solo hecho de asistir. “Me encanta estar en grupo.
Es especial la gente que viene acd. Empezéas a hacer
amigos acd” (estudiante CFP B). “Como trabajo de lunes
a viernes, tengo este sibado magnifico para mi. Lo
puedo hacer relajadamente, la verdad que me siento
muy bien haciéndolo. Aparte significa hacer nuevos
comparnieros. Significa hacer una vida social también”
(estudiante CFP B).

3. La posibilidad de escucha y atencidn a las particulari-
dades de cada unx por parte de la institucion. “Aparte
si tenemos problemas lo consultamos con ella [refi-
riéndose a una de las docentes], y nos atiende como
que fuéramos mas que profesor-alumno, con eso estd
todo bien” (estudiante CFP A). “El curso este para mi es
bueno, porque es un cable a tierra por el tema de que
son profesores... A ver, no es simplemente ‘el’ profesor
o ‘1a’ profesora. Ellos, conmigo lo hacen y creo que lo
hacen con todos los alumnos, siempre estan poniendo
su parte en todo. Saben ver, saben escuchar, saben espe-
rar, que eso no lo hace cualquiera” (estudiante CFP A).
“Te ayudan, te apoyan, te aconsejan” (estudiante CFP C).

3.3. Relacién con el mundo del trabajo

Las tres instituciones cuentan con dispositivos de forma-
cién y vinculacidn para el mundo del trabajo, pero diferen-
ciadas por el tipo de relacidn con el trabajo que promueven.
Entre ellos distinguimos la formacién para el empleo, para
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el emprendimiento o el cuentapropismo y para el auto-
consumo.

En el CFP A, las practicas de los talleres ocupan un
lugar central en la formacién para el trabajo. Involucran
diversas estrategias como trabajos por encargo en carpin-
terfa, practicas de agro fundamentalmente en los puestos
de Ixs vecinxs del sector (aulas satelitales), o practicas del
curso de “Educacidn para la salud con perspectiva de géne-
ro” en jardines maternales, centros de desarrollo infantil
y centros de salud.

Entre Ixs estudiantes se distinguen dos grupos: por un
lado, el integrado por Ixs adultxs que asisten principalmente
a cursos orientados al agro y, por el otro, Ixs jovenes que
asisten a otros cursos que surgen de adecuaciones curri-
culares o diversificaciéon de los talleres de acuerdo a las
nuevas demandas del mercado laboral y de Ixs intereses
de Ixs destinatarixs.

Con respecto a la vinculaciéon con el mundo del trabajo,
se encuentran algunas practicas como la formacién en ges-
tién de microemprendimientos y acceso al financiamien-
to. Ademas, implementan estrategias para relacionar a Ixs
egresadxs a las actividades econémicas del barrio de acuer-
do al taller.

En cuanto a las expectativas de formacién de Ixs estu-
diantes en los cursos orientados al agro, ellxs manifiestan el
interés de hacerlos para aprender a mejorar las técnicas de
manejo de la produccidn, diversificar y agregar valor para el
autoconsumo y comercializar el excedente, sin la intencién
de conseguir un empleo o puesto laboral fuera del ambito
doméstico o de la parcela.

En el CFP B, la formacidn practica se realiza en los talle-
res y en las ferias donde participan Ixs emprendedorxs for-
madxs en los diferentes cursos junto a otrxs emprendedorxs
locales. Es conocida como “La Feria XX”, es productiva y
agro turistica. Ademas, articulan con el municipio de Plot-
tier para el dictado de los cursos de manejo de alimentos y
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elaboracidn de conservas, en el marco del registro munici-
pal de productores y feriantes.

En cuanto a la vinculacién con el mundo del trabajo, el
eje de la propuesta educativa del CFP B se orienta al empren-
dimiento, a actividades que agregan valor a la produccién
agropecuaria, y a productorxs de baja escala, motivado por
la caida en la actividad agropecuaria en la regién anterior-
mente referenciada. Por lo que destacamos la participacion
en el espacio de feria que se propone a sus estudiantes y a
otrxs emprendedorxs.

En este centro, si bien el eje de la propuesta educativa
se orienta al emprendimiento, Ixs estudiantes manifiestan
que asisten porque tienen algin vinculo con el oficio, por
hobby o para aprender a producir para el autoconsumo. No
obstante, no descartan incorporar lo aprendido a sus activi-
dades rentadas como una fuente de ingreso.

En el CFP C, durante los tres afios de formacion, las
materias son tedricas (técnicas y humanisticas) y practi-
cas. En las practicas realizan trabajos para la venta, por lo
que la experiencia la hacen trabajando con clientes. Esto es
considerado por la institucién como practica profesiona-
lizante. Ademas, si se detecta alguna necesidad propia de
Ixs estudiantes, la produccion del taller se destina a cubrir
esa situacion (autoproduccion). Los talleres estan equipados
de manera tal que se garantiza que todxs Ixs estudiantes
desarrollen sus practicas durante el trayecto educativo, lo
que favorece asi la formacién en el oficio de manera inte-
gral y completa.

Otros espacios para desarrollar las practicas son los
talleres particulares de Ixs mismxs docentes, quienes cuen-
tan con mucha experiencia y trayectoria en su oficio, y la
mayoria lo ejerce por cuenta propia.

En el CFP C, la conexion con el mundo del trabajo es
constante y es el eje del centro, ya sea por la necesidad de
trabajo de Ixs estudiantes, o por la demanda de trabajos y
de mano de obra de comercios y empresas relacionadas con
el sector hidrocarburifero. Ademas, Ixs docentes emplean
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a estudiantes en sus empresas o Ixs recomiendan a otras.
Los lazos entre Ixs compaiierxs y con Ixs exdocentes son los
futuros contactos para el ingreso a distintos trabajos.

Si bien Ixs docentes y directivxs manifiestan que Ixs
estudiantes se acercan por un empleo en el petréleo como
Unica salida laboral, estxs ven el cuentapropismo como un
horizonte posible también.

Aqui observamos nuevamente cémo se tensionan las
dos concepciones de trabajo, una orientada a la produc-
cion en el sentido capitalista —la planteada por la LNETP-
y la otra mas vinculada a la ES, y cdmo en las voces de
Ixs estudiantes se evidencia que las 1dgicas (reproductiva
y la productiva de la UD) no estan separadas, tal como lo
plantea Coraggio (2011).

Al considerar las expectativas de formacion de Ixs estu-
diantes en el CFP A y en el B, podemos plantear que los
aprendizajes que alli adquieren se incorporan en la logica
misma de la reproduccién: criar animales o aprender un
oficio. Seria para complementar y mejorar las condiciones
de la unidad doméstica, donde en la mayoria de los casos no
son los inicos recursos ni estrategias en los que se sustentan
sus ingresos. Incluso en el CFP B algunxs de los estudiantes
manifiestan el interés en la formacién como un hobby. En
el CFP C, ademas prevalece la expectativa de conseguir un
empleo. Al respecto identificamos las siguientes citas:

Yo, en el tema mio, no sale mucho el tema de vender, empecé
este alo méas que nunca, siempre criaba para el gasto de
la casa. Pero una vez que haya, para vender también (estu-
diante CFP A).

En realidad, para las dos cosas, porque acd en la meseta,
teniendo animales, uno vive de los animales. No queda otra
opcién (estudiante CFP A).

[...] entonces es como que siento que de la formacién docente
y de la formacién de la propia vida, aparte de otro trabajo
que tengo, que es ser mamd y ser trabajadora del hogar, me
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parece como muy importante. Queria venir a este espacio
para conectar con la vida, yo lo senti asi (estudiante CFP B).

Los mismos profesores nos recomiendan [para el trabajo]
(estudiante CFP C).

Reflexiones finales

De todo lo expuesto precedentemente, observamos que en
los tres centros hay un marco de contencién y cuidados
para Ixs estudiantes que asisten a los cursos, diferenciados a
partir de cémo se van configurando los sentidos que preva-
lecen en los dispositivos en cuanto al vinculo institucional y
a la relacién con el mundo del trabajo. Vemos también que
la dimensidn vincular aparece fuertemente referenciada, a
veces a la par del interés por los saberes practicos y de
la formacidn técnica, y otras como primera consideracidn.
Asi, estas instituciones son también lugares donde se plas-
ma la necesidad de vincularidad, de crear comunidad, lo
que coincide con investigaciones previas del equipo (Mar-
tinez y Alvaro, 2013).

Fundamentalmente en el A y C, ponen el foco en las
personas al pensar o generar estrategias para ayudar a sos-
tener las trayectorias educativas, porque brindan las bases
para que se produzcan los aprendizajes (contencion, ali-
mento, escucha, adecuacion curricular, acompanamiento en
situaciones de violencia, entre otras). Incluso en el B, donde
el aspecto vincular no es algo visibilizado o explicito en
las estrategias o abordajes institucionales, Ixs estudiantes
lo consideran clave.

En otras palabras, estas practicas dejan huellas en la
subjetividad de Ixs estudiantes (Jacinto, 2010; Martinez,
2016; Garino, 2017; Vazquez Verdera, 2010) y pueden dar
pistas para practicas transformadoras.

Si bien los CFP en el marco de la LNETP 26.058/2005 se
vinculan con una légica instrumental y de saberes técnicos,
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la poblacién, tal como mostramos, no ve el trabajo disocia-
do delaldgica de la UD y de los cuidados, y esté percibiendo
la necesidad de vincularidad. Esto nos lleva a interpelar y
problematizar la formacién profesional, asociada a la logica
de la productividad y racionalidad, pero que inherentemen-
te estd atravesada por la 1dgica de la UD y del cuidado, que
es el aspecto que resaltan Ixs estudiantes. Ademas, es basal
para lograr contextos y medios de aprendizajes significati-
vos que incidan en construir sentidos asociados al trabajo
como reproductor de la vida, como lo plantean Coraggio
(2005, 2009, 2011) y Pérez Orozco (2017). En este senti-
do, si bien la salida laboral tiene su peso e importancia a
la hora de las elecciones de los cursos, no seria el factor
determinante.

Asi, retomando a Ixs autores del marco tedrico, vemos
que los centros cumplen con una funcidn adicional de
contencién y cuidados, como espacios de socializacién y
encuentro, de forma que generan vinculos comunitarios
destacados por Ixs estudiantes, pero no priorizados en la
normativa citada.

De todos modos, debemos continuar pensando lo vin-
cular y los cuidados sin idealizarlos (Pérez Orozco, 2017),
ya que no necesariamente significan algo positivo, en los
términos que lo plantea la ES y de cuidados. Son debates
no acabados que hay que continuar profundizando en las
experiencias educativas y desde ellas, problematizando y
tematizando qué tipos de huellas dejan en las subjetividades
de Ixs estudiantes. Todo ello sin dejar de intentar restable-
cer la unidad virtuosa entre produccién y reproducciéon en
el sentido que plantea Coraggio (2005).

Si la resistencia la pensids como oposicidn, es un caso. Pero
si la pensas como tejido, es otro. Y se teje con lo que hay.
Y hay malo y hay bueno. Y lo malo se ha incorporado a lo
bueno, y viceversa. Eso es asi. Pero también es asi que en
algtn lado debe estar escondido nuestro yo comunal, aquello
que nos hace sentir parte de algo inmenso. Si pudiéramos
hacer florecer eso, todo seria distinto. Y eso no florece con
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palabras, quiza. Eso hay que hacerlo juntas (Maria Lugones,
2019, en Acuiia, C., 2020).
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X. Cambios en las escuelas
secundarias técnicas

El proceso de transferencia de las escuelas
secundarias técnicas nacionales a provinciales
a finales de los 80 y su incidencia en el perfil
de los egresados de la EPET 8 en la ciudad
de Neuquén

ADRIANA SOLEDAD GOMEZ Y GRACIELA MARIANA GRACIA!

Resumen

Este capitulo se basa en una investigacion realizada en
el marco de un trayecto de formacién en investigacidon
realizado en 2018 (proyecto C127 FACE-UNCo). Dicho
trayecto indagé acerca del contexto socioproductivo de
la regiéon neuquina durante los anos de la transferencia
de los poderes del Estado argentino desde finales de
los 80, su descentralizacién a las provincias y el modo
como este proceso influy6 en el sistema educativo y el
perfil de los egresados de las escuelas técnicas, tenien-
do en cuenta el analisis de las normativas nacionales
y provinciales.

1 Ambas autoras pertenecen a FAE-UNCo.
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Introduccion

Este capitulo se enmarca como elaboracién final del proce-
so de investigacion que realizamos en el programa del tra-
yecto de formacion en investigaciéon 2018 (C127) “Escuela
secundaria y trabajo en la provincia de Neuquén: dispo-
sitivos de formacion, experiencias escolares y trayectorias
juveniles”. Tuvo como propdsito visualizar las incidencias y
resonancias del contexto productivo en Neuquén durante
fines de la década del 80 sobre la educacién y el perfil de
Ixs egresados, durante el contexto del traspaso de las insti-
tuciones educativas de nacién a las provincias mediante el
proceso de transferencia.

Las escuelas técnicas en Argentina desde sus mandatos
fundacionales han tenido como una de sus funciones for-
mar a Ixs futurxs trabajadorxs como mano de obra espe-
cializada. Durante diferentes épocas de nuestro pais y tam-
bién en nuestra regidn, esta modalidad de educacién ha
experimentado modificaciones acordes al sistema educati-
vo nacional y provincial con su disefio curricular vigente y
su correspondiente politica de gobierno, y ha estado mas o
menos vinculada con el contexto socioproductivo.

Para constatar esto, se realizaron entrevistas semies-
tructuradas a actorxs escolares clave involucradxs en el
antes, el durante y el después de la transferencia, indagando
en la formacion de los modelos educativos y la modificato-
ria de las normativas nacionales y resoluciones provinciales,
y analizando las recurrencias de los discursos en diferentes
ejes: la estructura curricular, los roles y funciones educati-
vas, el perfil de Ixs egresadxs y sus relaciones con el con-
texto socioproductivo y los planes de estudios en relacién
con la formacién técnica profesional, conocimiento de los
organismos nacionales y provinciales que regulan la moda-
lidad, entre otros.

Dado que los disefios curriculares son elaboraciones/
producciones del contexto socioeducativo y productivo,
definen el saber hacer de la practica profesional especia-
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lizada, lo cual se constituyd como un orientador de esta
indagacion.

1. Contexto socioecondémico y politico en tiempos
de transferencia

En la década de los 90, se produjeron en Argentina
cambios profundos en las relaciones entre Estado y
sociedad, proceso que se dio con caracteristicas simila-
res en otros paises de América Latina, lo cual produjo
un impacto macropolitico a partir de las nuevas politi-
cas publicas y modificé la relacion del Estado con los
diversxs actorxs sociales y sus configuraciones subjeti-
vas (Garcia Delgado, 1996).

En el sentido de Garcia Delgado (1996), durante este
tiempo se vivencié otro modelo de Estado, finalizando
la etapa de industrializaciéon por sustitucién de impor-
taciones y del Estado social, que se denominaba “matriz
estado-céntrica”. En este proceso, diversas actividades
publicas fueron atravesadas por la légica neoliberal de
mercado. Es por ello por lo que se llevd a cabo una
decisiva y rapida transformacién de la relaciéon Estado-
economia mediante una reforma de Estado que trajo por
efecto la consolidacion del nuevo modelo de acumula-
cién y reproduccién del capital.

En cuanto a las politicas de reforma de Estado,
se focalizaron en la reestructuraciéon de sus actividades
productivas y funciones administrativas, con el obje-
tivo de afirmar la supremacia del mercado por sobre
el Estado para optimizar la asignacién de recursos.
Siguiendo a Garcia Delgado (1996), se puede plantear
que la idea de eficacia aparece como leitmotiv de esta
reforma basada en privilegiar lo que es rentable: parece
importante destacar la presencia de una serie de factores
nuevos, vinculados a las tendencias estructurales de este
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—nuevo— capitalismo basado en el uso intensivo de las
tecnologias de la informacién, en la globalizacién y en
la desregulacion de los servicios sociales.

Con respecto a las politicas publicas, se modificé su
contenido y especificidad, entre las que podemos men-
cionar procesos como la privatizacidn, en el sentido de
que las empresas estatales pasaron a propiedad de capi-
tales privados externos, o la desregulaciéon como estra-
tegia del libre mercado, que no requiere de restricciones
y de esta manera favorece la competencia desigual entre
los capitales foraneos sobre los locales. Para que ocu-
rriera esta descentralizacion del Estado, fue necesaria
una reforma administrativa que implicé la creacidn de
ministerios como dependencias del desarrollo federal y
provincial. El propdsito principal que se perseguia era la
reduccion del gasto publico para disminuir el destino de
los fondos para los servicios esenciales de la poblacién.
En este contexto, se organizd territorialmente en la
dimensién econdémica global a través de la regionali-
zacion integrandose en bloques con otros paises para
afrontar las leyes dominantes del mercado.

A los fines de nuestra investigacidn, nos focalizamos
en el proceso de la descentralizacién que se concretd
mediante la aplicacién de politicas de retiro del Estado
central, traspasando a la érbita de competencias hacia el
Estado provincial y municipal en cuanto a los servicios
de salud, educacidn, transporte y vivienda, entre otros.
En este contexto, los gobiernos provinciales debieron
aumentar su atencidn a la recaudaciéon impositiva pro-
pia, y los acuerdos con el gobierno nacional sobre
coparticipaciéon les implicaron una reduccién de los
giros de los montos desde CABA hacia al interior del pais.
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1.1. La infraestructura y las funciones administrativas
en educacion

La reforma estatal eliminé los mecanismos distributivos
de carécter espacial, de forma que permitid, en aparien-
cia, mayores niveles de libertad y autonomia para los
entes provinciales y municipales. Siguiendo a Tedesco
(1992), podemos decir que la justificacion acerca de los
procesos de descentralizacidn, autonomia en las escue-
las, etc. se basé en la logica de dar mayor poder a Ixs
actorxs locales en gobierno y direccidn de los sistemas
educativos en América Latina.

Teniendo en cuenta este proceso y a la vez la mayor
autonomia de los establecimientos escolares, se puede
inferir que hubo una paulatina pérdida en el vinculo con
la administracién central en sus capacidades de fijar una
serie de facultades, como objetivos, medir resultados y
compensar diferencias, generando efectos en la capaci-
dad de la autoridad de los sistemas educativos a nivel
provincial como ente regulatorio.

A fines descriptivos para el anélisis, proponemos la
tabla 1, donde se muestra la periodizacién del contexto
y cambios de paradigmas pedagdgicos de las reformas
en el sistema educativo argentino, teniendo en cuenta
como referencia las leyes nacionales (Consejo Federal de
Educacion [CFE]) y resoluciones provinciales del Consejo
Provincial de Educaciéon de Neuquén (CPE), soporte legal
ante la toma de decisiones en cuanto al disefio curricular
dependiendo de los organismos intervinientes, como el
Consejo Nacional de Educaciéon y Trabajo (CONET) y el
Instituto Nacional de Educacién Tecnoldgica (INET).
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Tabla 1. Esquema de analisis. Linea del tiempo

Sistema educativo argentino
Reforma
Aspectos Los 80 1993 2006 Actualidad
Transferencia CFE

Organismos INET Y CONET. INET. INET y CONET.
intervinientes
a nivel
nacional
Normativas Ley 24.049sancionada en 1991 26.206/
CFE y ejecutada en 1992. 06.26.058/06.
Res. Res. 1.232/94ENET a EPET. Ley Orgéanica 1464/
Provinciales de Educacion 18Nueva
en cuanto a lo Provincial Escuela.
curricular (LOEP).
Ejecuciones Res. 1.215/93.Res. 1.572/ Construccion
provinciales 95.Res. 0238/95. curricular.
materializadas
en planes de
estudio
Discurso Se focaliza en la formacién para Formacion Formacion
prevaleciente el trabajo. para el trabajo integral
de educacién y la ciudadania | ejercicio pleno
sobre el perfil parala
del estudiante ciudadania

Fuente: elaboracién propia.

2. Aspectos metodolégicos

Atendiendo al problema y los objetivos de esta investiga-
cién, orientada a analizar el sentido que le atribuyen egre-
sadxs de la escuela seleccionada a su formacién y a indagar
respecto de si poseen conocimiento del contexto histérico/
productivo econémico de la época en la cual realizaron sus
trayectorias escolares, como asi también estudiantes actua-
les y docentes en ejercicio, se plante6 un estudio compa-
rativo y descriptivo a través del analisis de cuestionarios
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autoadministrados como estrategia metodoldgica. El anali-
sis de la informacién fue de indole descriptiva, que consiste
en la interpretacion de hechos y fendmenos, centrandose en
la comprensién y descripcidn de Ixs sujetos participantes.

Esta investigacidn tiene un primer eje de andlisis en lo
institucional, en el cual se comparé las normativas naciona-
les y provinciales que regulaban la modalidad y sus efectos
sobre la EPET 8 especificamente. Y, por otro lado, un segun-
do eje centrado en la dimensién subjetiva, focalizando el
andlisis en quienes se realiz6 la muestra, por ejemplo: exes-
tudiantes graduadxs como técnicxs profesionales y docen-
tes historicxs y vigentes de tal institucién.

Por otra parte, se seleccionaron dos actorxs sociales
distintos (graduadxs y docentes) para comparar en busca
de establecer regularidades entre los distintos casos, iden-
tificar diferencias entre ellxs y construir hipétesis que las
expliquen.

El universo del estudio estuvo conformado por diez
personas con una franja etaria entre 55 y 60 anos, Ixs cuales
poseian la condicién de haber transcurrido su trayectoria
escolar durante la transferencia (antes y después). Su selec-
cion fue de forma aleatoria, y fueron contactadxs mediante
informantes clave (técnica bola de nieve) con trayectoria
dentro de la institucién educativa.

Se relevé informaciéon mediante dos modelos de cues-
tionarios autoadministrados que se encontraban organiza-
dos con preguntas cerradas y abiertas, por lo que el disefio
de dicho formulario era semiestructurado. Ambos modelos
tenian un disefio genérico que se adecud a los dos actorxs
educativos implicadxs, correspondientes al periodo men-
cionado: docentes y graduadxs. Dichos instrumentos dise-
nados por las investigadoras fueron completados por Ixs
encuestadxs a través de correos electrénicos.

Ambos modelos tenian una estructura general de inte-
rrogantes vinculados a unidades de andlisis, tal como se
muestra en la siguiente tabla.
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Tabla 2. Analisis comparativo de la muestra (graduados y docentes)

Objetivos

Interrogantes

Caracterizacion de las
respuestas

Ejes de preguntas en comun entre ambas muestras (docentes y graduados)

Objetivo

Pregunta/interrogante del
cuestionario
autoadministrado

Andlisis de respuestas

Percepcion del contexto
socioproductivo

;Tiene conocimiento de
las actividades
productivas
prevalecientes en la
region?

Mirada parcializada en
cuanto al registro del
contexto socioproductivo
y politico imperante de
esa época ya que hay
desencuentros de las
respuestas en ambas
muestras (respuestas
variadas).

Nocidn sobre efectos en
cambios del rol del Estado
y su incidencia en las
escuelas técnicas

:Conoce acerca del
cambio educativo de la
transferencia de nacion a
provincia en relacién con
las escuelas técnicas?

En graduadxs se presenta
ausencia de percepcion
acerca del cambio
educativo que acontecia
en ese contexto.En
docentes se conocia
debido a las condiciones
laborales que implicaba el
contexto.

Presencia de proyectos de
insercion laboral

¢Hubo practicas o algin
ambito especifico donde
se orientaba la formacion

Ambas muestras
manifiestan la importancia
de las pasantias laborales

técnica? en empresas y se presenta
percepcion de
continuidad laboral a largo
plazo.
Graduados

Existencia de vinculacion
entre formacion técnica y
desempefnio laboral actual
o continuacion del
trayecto pedagégico en
estudios superiores

En caso de haber
continuado estudios
superiores (terciario y/o
universitario) u oficios,
responder: ¢la educacion
secundaria técnica le ha
posibilitado la continuidad
de sus estudios?

Se manifiesta en los
discursos que la escuela
técnica favorecio la
insercion en el mercado
laboral o continuidad a los
estudios superiores o
universitarios (respuestas
con sentidos similares).
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Factores que influyeron
en la eleccién de la
formacién técnica

:Qué motivos te llevaron
a elegir la escuela técnica?

El 50 % respondio que la
eleccién de transitar una
escuela técnica estuvo
condicionado a
imaginarios familiares y
sociales vinculados a la
“rapida insercion laboral”.

Docentes

Percepcién de cambio de
la escuela antes y después
de la transferencia

;Tiene conocimientos
acerca de que en 1992
hubo un cambio en
relacién con la
ensefanza? ;Como era la
formacién laboral?

Intencionalidad politica
educativa que se centraba
en la modificacién del
plan de estudios, pero no
se ajustaba a la demanda
de infraestructura edilicia
y administrativa que
imperaba en dicho
momento de la
transferencia.

Participacion en practicas
profesionalizantes

¢Fue participe o
acompanfante de practicas
profesionalizantes?
(disefio y puesta en
marcha de estas)

Se registra en los
cuestionarios que el 70 %
de Ixs docentes
participaron de dichas
practicas.

Fuente: elaboracién propia.

En cuanto a otros datos que arrojaron los cuestionarios
de manera singular, a través del relato episédico de dos
participantes graduados durante la transferencia, se puede
inferir la vinculacién de la escuela técnica con el sector
empresarial de la zona a partir de su perfil profesional téc-
nico. Por otro lado, se destaca, en las aseveraciones de las
motivaciones que tuvieron Ixs graduadxs para continuar un
trayecto escolar en una escuela técnica, el imaginario de las
familias sobre la formacién para el trabajo como garantia
de una futura insercién laboral a través de las practicas
profesionalizantes.
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3. Reflexiones finales

En los cuestionarios autoadministrados, se visualizan recu-
rrencias en cuanto a la repeticion de enunciados, como
requerimientos a Ixs estudiantes, el estatus de Ixs docentes
a nivel laboral o académico, la disciplina y la continuidad
en estudios superiores terciarios y universitarios, que estan
vinculadas al perfil de Ixs egresadxs durante la transferencia
de nacidn a provincia.

Ademas, en dichos cuestionarios, se pueden visualizar
tres ejes que circulan en relacién con los imaginarios vin-
culados al perfil del egresadx:

a. Enfoques dominantes en cuanto al proceso de ense-
flanza/aprendizaje: criterios de exigencias que se mate-
rializan en la explicitacion de la carga horaria y asig-
naturas nodales en jornadas continuas. Prestigio de Ixs
docentes en cuanto a su formacién académica o en sus
propios trabajos.

b. Contexto socioproductivo y politico: se conjetura que
la matriz productiva generé un aumento de la demanda
del perfil de Ixs egresadxs de las escuelas técnicas y
en especial en la EPET 8, que tenia en sus planes de
estudio las orientaciones de mecanica, electromecanica
y maestro mayor de obra.

c. Situacién critica social e inestabilidad econémica de
la época: ningunx de Ixs participantes dimensiond los
cambios acontecidos en la curricula ni registré los
cambios econdémicos que sucedieron a raiz de la vin-
culacién entre las politicas nacionales y provinciales
que sucedieron.
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