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Introduccién

Este libro es el fruto de un trabajo de investigacion colectivo desarrollado entre
los afios 2015 y 2019 desde el Area de Educacién del Instituto del Desarrollo
Humano de la Universidad Nacional de General Sarmiento. El objetivo de la
investigacién fue analizar las condiciones institucionales de produccién del
trabajo pedagdgico en escuelas secundarias técnicas diferencialmente afectadas
por los cambios en las regulaciones del curriculum, del régimen académico, y
por aquellos que estructuran el puesto de trabajo docente; y su incidencia en
la experiencia estudiantil y en los sentidos que adquiere la formacién para el
trabajo en estxs jovenes. Nuestro interés fue doble. Por un lado, estudiar las
institucionalidades que pregonaron las politicas de inclusién y que se constitu-
yeron en nuevas condiciones de produccién del trabajo pedagégico, vinculadas
a las apuestas politico-educacionales que se transformaron en el periodo bajo
estudio. Por otro lado, focalizar en la modalidad técnica, menos analizada en
estos términos, pero que a la vez es objeto de importantes politicas a través de
las cuales se pretendié recomponerla y revalorizarla.

Para tal fin, se realizé un estudio instrumental de casos en dos instituciones
con modelos organizacionales diferenciales y que atienden a grupos sociales
en condicién de vulnerabilidad social, radicadas en la provincia de Buenos
Aires. Al menos tres condiciones fueron determinantes en la eleccion de dicha
jurisdiccién. En primer lugar, la inscripcién institucional de la presente investi-
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gacién. En segundo lugar, porque se trata de la provincia que concentra el 40%
de la matricula escolar y de la poblacién, lo que le da especial relevancia a los
problemas que alli acontecen. Por tltimo, debido a que la modalidad técnica
se concentra fuertemente en la regién pampeana del pais, ya sea en términos
de escuelas como de estudiantes matriculadxs.'

Para la seleccién de las escuelas se considerd que se tratara de instituciones
desigualmente afectadas por los cambios implementados en las regulaciones
de la estructura del puesto de trabajo docente, en el curriculum y en el régi-
men académico, y que tuvieran la misma orientacién de los estudios y similar
composicién social de la matricula. A partir de esos criterios se seleccionaron
dos instituciones: a la primera, caracterizada por su origen histérico en el
Consejo Nacional de Educacién Técnica (CONET), la denominaremos como
escuela de gestién provincial (EGp); a la segunda, enmarcada en el “Proyecto de
creacién de nuevas escuelas secundarias en universidades nacionales”, iniciado
en el afio 2013 a partir de un convenio con el Ministerio de Educacién de la
Nacién como parte del amplio conjunto de acciones orientadas a la inclusién,
la denominaremos aqui como escuela de gestién universitaria (EGu). La inves-
tigacion se llevd a cabo entre los afios 2016 y 2018 e involucrd el relevamiento
documental de las regulaciones nacionales, jurisdiccionales e institucionales de
las dimensiones bajo andlisis y un trabajo de campo en las escuelas en el que se
realizaron entrevistas a directivxs, profesorxs y roles de apoyo y se desarrollaron
grupos focales con estudiantes.?

' A modo de ¢jemplo, en el afio 2017 la provincia contaba con 433 secundarias de la moda-
lidad, siendo la mayoria de gestidn publica y en menor medida privada (86% estatales y 14%
privadas) (INET, 2017). Si bien dicha situacién se corresponde con un atributo histérico de la
provincia (mds del 30% de la oferta actual fue creada antes del afio 1966), el impulso que le han
dado las politicas para la educacién técnico-profesional (ETP) a partir del afio 2006 se expresa
en que el 16% de las instituciones han comenzado a funcionar a partir de entonces (Secretaria
de Evaluacién, 2017). La modalidad en la provincia se expresa también en el elevado ntimero
de estudiantes que asiste al sector, pues los datos del afio 2017 muestran que dicha jurisdiccién
concentra el 29% de Ixs alumnxs matriculados en el sector técnico a nivel nacional (INET, 2017).
2 El trabajo de campo en las dos instituciones involucrd entrevistas a docentes de los dos ciclos
de la ensefianza técnica y de los cuatro campos formativos que definen las regulaciones nacionales,
a equipos directivos, roles de apoyo y a coordinadores de dreas/departamentos, y se realizaron
grupos focales con estudiantes. En cada escuela se realizaron entre ocho y doce entrevistas a
docentes y entre tres y cinco entrevistas a equipos directivos y roles de apoyo. Se realizaron dos
grupos focales con estudiantes, uno por cada ciclo de ensefanza en cada institucién. A partir de
las entrevistas a profesorxs y a directivxs se estudid la estructura del puesto de trabajo docente, asi
como los mecanismos de acceso y permanencia en el cargo y los principales rasgos que definen
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Introduccién

La investigacion involucré a un equipo de docentes investigadores per-
tenecientes a distintas lineas de investigacién y con diversas especializaciones
disciplinarias: Silvina Feeney como especialista en didédctica, Nora Gluz como
especialista en politicas educativas y desigualdades sociales, Lucrecia Rodrigo
como especialista en educacién comparada y politica educativa, e Inés Rodriguez
Moyano como especialista en sociologfa de la educacién. El proyecto conté
ademds con tres graduadxs recientes, que luego se incorporaron al proyecto
como becarixs: Marcelo Bulacia, Gimena Machicado y Soledad Yapura.

Queremos expresar un especial agradecimiento hacia las instituciones
que nos abrieron sus puertas y compartieron con nosotrxs sus preocupacio-
nes por la superacion de las desigualdades sociales en el campo escolar y que
destinaron tiempos, siempre escasos, para compartir sus reflexiones, suefos y
frustraciones con nosotrxs. También agradecemos a Ixs docentes, equipos de
apoyo y directivxs que desde sus espacios de actuacién acompanan la inquietud
por una mejor educacién puablica. Sin el relato de sus experiencias, los andlisis
aqui vertidos habrian sido imposibles. También agradecemos a Ixs jévenes que
contintian apostando por la escuela como espacio de formacién y sociabilidad
y que nos compartieron sus anhelos y perspectivas sobre este espacio social, y
con quienes, escuchdndolxs, nos atrevimos a discutir en qué consiste y cudl es el
alcance de la crisis institucional de la escuela. Confiamos en que el material que
aqui hacemos publico pueda contribuir a identificar y comprender una serie de
dindmicas propias de un escenario social y escolar profundamente fragmentado,
configuradas en el cruce entre las regulaciones, las pricticas pedagdgicas y las
experiencias estudiantiles.

Los resultados de este trabajo se organizan en seis capitulos. En el pri-
mero, presentamos las preocupaciones y los antecedentes conceptuales de la
investigacién. El capitulo dos integra el devenir histérico de la modalidad y

las condiciones materiales y pedagégicas del trabajo de Ixs profesorxs. Por otra parte, se indagé
sobre las representaciones docentes acerca de las tareas claves del trabajo pedagdgico-didactico,
como son la programacion de la ensefianza, la evaluacién de los aprendizajes y el tratamiento
de las dificultades de Ixs estudiantes. En la EGP se trabajé con segundo y sexto afio; y en la EGU,
con segundo y cuarto ano, dada su reciente creacién. El criterio de seleccién de estos afos buscé
abordar la diferencial mirada sobre los sentidos de la experiencia escolar que pudiera haber entre
quienes estdn en el comienzo de la trayectoria educativa y quienes ya estdn a punto de finalizar
la escuela secundaria. Las instancias de grupos focales con estudiantes se constituyd en un ins-
trumento clave para conocer los sentidos atribuidos al trdnsito por la escuela, la identificacién
de los saberes y las herramientas que hacen a una mejor trayectoria y la apreciacién sobre la
formacién ofrecida por la institucién, asi como sus falencias y problemas.
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las politicas educativas que regularon el desarrollo del subsistema, asi como
los estudios que, desde el campo académico, fueron analizando los alcances
del derecho a la educacidn en el nivel secundario en general y en la modalidad
técnica en particular. En el tercer capitulo se plantean las peculiaridades de los
casos elegidos y se describen las principales regulaciones del curriculum y del
régimen académico que estructuran sus ofertas en el marco del contexto social,
econémico y cultural en el que se insertan las escuelas. El capitulo cuatro pone en
evidencia las condiciones y los condicionantes del trabajo docente que se juegan
en los modos de regulacién del acceso y de la carrera en las instituciones, en
estrecha relacién con las regulaciones curriculares y también con las trayectorias
profesionales de dichos actores y con los proyectos e historias institucionales.
Nos interesa alli evidenciar y analizar cémo operan esas regulaciones en las
decisiones diddcticas. El quinto capitulo aborda las experiencias estudiantiles
que se configuran en el marco de las condiciones de trabajo pedagégico y de
la constitucién (o no) de soportes institucionales para el sostenimiento de las
trayectorias de jévenes que, en alta proporcién, son primera generacién de
ingresantes a la escuela secundaria. En el sexto capitulo, el libro cierra con los
principales hallazgos y con los desafios tanto politicos como académicos para
fortalecer los procesos de materializacién del derecho a la educacién.

Como todo proyecto colectivo, en la prictica investigativa se consolidan
no solo debates académicos sino también vinculos afectivos. Este libro estd
especialmente dedicado a Marcelo Bulacia, graduado de la Licenciatura en
Educacién de la Universidad Nacional de General Sarmiento (unas), estudiante
de Derecho en la Universidad Nacional de José C. Paz (UNPAZ), maestrando
en Ciencias Sociales en el IDES-UNGS, querido companero de nuestros caminos
por el mundo de la investigacién. Con él atravesamos el conurbano intentando
comprender los mundos escolares, socializamos en congresos nuestras discu-
siones y nos dimos el placer de brindar por el fin de un ano de trabajo o por
una buena discusién en un evento cientifico. Comprometido con el estudio de
las condiciones de produccién del trabajo docente en contextos de desigual-
dad, Marcelo nos acompané hasta el final de este proyecto, luego del cual nos
abandoné anticipadamente. Esperamos por este medio honrar su memoria y
aportar nuestro grano de arena para la construccién de un sistema escolar mds
justo, foco de sus/nuestras preocupaciones. Hasta siempre, Marece.

12



Capitulo 1
Las desigualdades en la escuela técnica

Preocupaciones politicas y vacancias académicas

Las desigualdades en el nivel secundario y las formas diversas en que ellas afec-
tan a los grupos sociales mds vulnerables constituyen desde hace tiempo una
preocupacién académica y politica. Desde la ampliacién de la obligatoriedad
escolar hasta el primer tramo de la escuela secundaria en el ano 1993 con la Ley
Federal de Educacién (LE 24.195), hasta la Ley de Educacién Nacional (LEn
26.206) del afio 2006 que la extiende hasta la totalidad del nivel secundario,
las politicas educativas han intervenido sobre la cuestién siguiendo distintos
principios de justicia y orientaciones sobre el sentido del derecho a la educacién.
Sin embargo, mds all4 de las mencionadas ampliaciones, la relacién entre la des-
igualdad social y la escolar se sostiene. Segtin datos del SITEAL, para el afo 2014
la extraedad afectaba en mayor medida a los grupos en condicién de pobreza,
la cual alcanzaba a mds de un tercio de aquellxs que pertenecian al 30% de los
hogares que percibian los ingresos mds bajos, frente a menos de un cuarto de
Ixs jévenes del 40% de los hogares con ingresos més altos (Gluz ez al., 2018a).

Es posible afirmar que en los tltimos quince anos la modalidad técnica
ha adquirido particular relevancia a partir de las transformaciones impulsadas
con la Ley de Educacién Técnico Profesional, vigente desde el afio 2005 (LETP
26.058). Esta norma reconstruyé la modalidad —que habia sido desarticulada
con la reforma educativa neoliberal de los noventa— y puso en marcha una

13



ESTUDIAR Y TRABAJAR EN LA TECNICA

serie de intervenciones destinadas a su fortalecimiento (planes de mejora del
equipamiento tecnoldgico, apoyo a Ixs estudiantes, distribucién de materiales
de trabajo, revisién de contenidos, entre otras lineas). Sobre este marco legal y
con la ya citada extensién de la obligatoriedad escolar a todo el nivel secundario
a partir del afno 20006, bajo el periodo kirchnerista (2003-2015)" comienzan
a desarrollarse una serie de politicas denominadas “de inclusion”, a partir de
las cuales se propuso revisar no solo las condiciones de escolarizacién de los
grupos en situaciéon de vulnerabilidad, sino también los atributos expulsores de
las instituciones secundarias en general y de las técnicas en particular.

Entre los afios 2003 y 2015 se crearon nuevas normas que expresaron
los esfuerzos por transformar el modelo escolar. Estas nuevas regulaciones
estuvieron en consonancia con las preocupaciones del campo académico de la
época, centradas en las relaciones entre las condiciones de vida y las trayectorias
educativas, y con el modo de articulacién de los condicionamientos escolares
—como la organizacién escolar, el curriculum y la estructura del puesto de tra-
bajo docente— con los procesos de desigualdad. En el marco de estos debates,
la modalidad técnica ocupé una posicién privilegiada. En primer lugar, recibié
una fuerte inversién para llevar a cabo el proceso de recomposicion del nivel
estipulado por la LETP. En segundo lugar, fue pionera en generar respuestas para
la inclusién educativa de pablicos tradicionalmente excluidos de la secundaria,
que luego se transfirieron a otras instituciones. En tercer lugar, la modalidad
condensa, en parte, los sentidos acerca de la educacién y el trabajo vigentes en
nuestra sociedad, asi como las dificultades para configurar estrategias de for-
macién en y para el trabajo en contextos de crisis generalizada de las llamadas
sociedades salariales.

Cabe destacar que a partir del afo 2015, con el ascenso al poder de la alian-
za Cambiemos,” las denominadas politicas de inclusién pierden centralidad,
y la modalidad técnica en particular comenzé a atravesar un fuerte proceso
de desfinanciamiento. No obstante, las leyes y las regulaciones sancionadas
durante el periodo anterior, que promovieron transformaciones a escala de las
instituciones, se mantuvieron vigentes.

! Elkirchnerismo es el movimiento politico que emerge y se consolida con el periodo de gobierno
de Néstor Kirchner, entre 2003 y 2007, y los dos de Cristina Ferndndez (2007-2011 y 2011-2015).
% Laalianza Cambiemos es una coalicidn politica entre la Unién Civica Radical (ucr), la Coa-
licién Civica (cc) y el partido Propuesta Republicana (PRO), que alcanzé la presidencia entre
2015 y 2019 y asumié politicas propias de las nuevas derechas que gobernaron la regién luego
del ciclo de impugnaciones al neoliberalismo de los albores del siglo xx.

14



Capitulo 1. Las desigualdades en la escuela técnica

Los avances normativos y las politicas orientadas a la inclusién escolar
desarrolladas durante el periodo kirchnerista fueron acompanadas por una
abundante produccién investigativa centrada en la escuela secundaria comun, lo
que, desde una multiplicidad de abordajes, contribuyé a profundizar la mirada
sobre la denominada “caja negra de la escuela” (Dubet y Martucceli, 1998) y a
avanzar en el conocimiento de las dindmicas y tensiones entre democratizaciéon
y selectividad. Las producciones sobre la escuela técnica, en cambio, fueron
mds escasas y en su mayoria centradas en la relacién entre la formacién tedrica
y prictica, y en las transiciones al mundo del trabajo. De alli que el proyecto
de investigacién que dio origen a este libro haya tenido por objetivo avanzar
en la produccién de conocimiento sobre la educacién secundaria técnica en la
actualidad. Por un lado, debido a la importancia que ha adquirido la modalidad
en términos del ingreso de poblacidn al nivel secundarios;® por otro lado, por la
necesidad de construir perspectivas de andlisis y categorias explicativas propias
a la modalidad frente a la débil presencia de estudios especificos.

Mis alld de los avances registrados en términos del incremento de la ma-
tricula, se advierten algunas tendencias preocupantes ligadas a las trayectorias
estudiantiles. En efecto, como reflejan los datos del Instituto Nacional de
Educacién Tecnolégica (INET), para el periodo 2014-2015, a nivel nacional, la
tasa de abandono interanual para el segundo ciclo fue del 16%,y la promocién
efectiva apenas alcanz6 al 70% de Ixs estudiantes en el décimo ano, al 82% en
el undécimo y al 85% en el duodécimo.’ Una situacién similar se expresa en los
datos de repitencia, que muestran que el 6% de Ixs estudiantes de la modalidad
repite curso en el segundo ciclo (8% en el décimo afno, 5% en el undécimo y
3% en el dltimo). Finalmente, la tasa de egreso cierra este circulo expulsivo al
llegar apenas al 58% en el segundo ciclo (INET, 2017).

Estas problemadticas también han sido objeto de debate académico, en es-
pecial porque afectan a los grupos més desfavorecidos. De alli que, en general,
fueran abordadas por investigaciones vinculadas a las desigualdades sociales
y escolares. Los estudios sobre las desigualdades contempordneas ponen de
relieve el modo en que estas acentdan y redefinen sus dindmicas en el marco

3 En efecto, aunque solo representa un 13% de Ixs estudiantes, en el periodo 2003-2013 tuvo
un crecimiento de su matricula muy por encima de la media del nivel (22% frente al 10%)
(Bottinelli y Sleidman, 2015).

* En este caso se considera una estructura de la modalidad de siete afios, y se distribuye de
la siguiente manera: 21,5% en el décimo afio, 13% en el undécimo y 12% en el duodécimo.

> Para la provincia de Buenos Aires, estos afios corresponden a quinto, sexto y séptimo.
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de la llamada “nueva cuestion social” (Castel, 1995), que inicia un proceso de
fragmentacién social y de descolectivizacién (Svampa, 2005) que significé para
numerosos individuos y grupos la entrada a la precariedad y la pérdida de las
protecciones sociales que brindaban los Estados benefactores y las relaciones
salariales altamente reguladas.

Estas dindmicas se producen en un escenario educativo en creciente expan-
sién y se expresan en una oferta escolar que pierde referencias con lo comin
y construye fronteras materiales y culturales entre instituciones a partir tanto
de las politicas de atencién a la emergencia social como de las luchas distinti-
vas de las familias de grupos privilegiados (Kessler, 2002; Tiramonti, 2004).
Esta diversificacién del sistema segtin los puablicos da lugar al despliegue de
“mercados escolares” y diluye los valores que orientaban las conductas de los
actores en la escuela. Esto provoca que los planes y los programas de estudio,
los fines que persiguen las instituciones y el tipo de trabajo pedagégico pierdan
homogeneidad.

Se trata de nuevas desigualdades que no se definen en una escala meramente
jerdrquica, sino que se combinan con formas de diferenciacién horizontal. De
este modo, las escuelas resultan cada vez mds homogéneas en su interior pero
mis heterogéneas entre si, lo que afecta la formacién de estudiantes de distintos
grupos sociales, y ello se constituye en el foco central de la investigacién. En
este sentido, la desigualdad se juega menos en el acceso a la escolaridad que en
la diferenciacién jerarquizada de las escuelas a las que asisten distintos grupos
sociales y en el modo en que estos espacios se repelen mutuamente.

La ruptura del lazo social y la consecuente dilucién de la posibilidad del
encuentro con otrxs en las escuelas es el modo en que la exclusién y la desigual-
dad se combinan en América Latina, un territorio en el que la privacién y el
privilegio impiden compartir lo ptblico comun: del lado de Ixs pobres, porque
estxs no pueden disfrutar de los bienes publicos, y del lado de Ixs privilegiadxs,
porque estxs se separan del curso ordinario de la vida publica y excluyen al
resto del goce de sus privilegios (Saravi, 2015). Desde este punto de partida, la
preocupacién por las desigualdades escolares adquiere pertinencia y demanda
estudios capaces de explicar las condiciones institucionales que contribuyen
a sostenerlas en un contexto de fragmentacion, con especial atencién en los
grupos més vulnerables que se integran a partir de la obligatoriedad del nivel
secundario en la modalidad técnica, dado que es alli donde se registra el mayor
crecimiento de la matricula.
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En esta linea de andlisis, la presente investigacién abreva en seis perspectivas
que han abordado la cuestién de las desigualdades social y escolar. Si bien algunas
de ellas abordan objetos similares, lo hacen desde marcos conceptuales espe-
cificos, los cuales proponemos distinguir, a la vez que integrar analiticamente.
En primer lugar, se recuperan aquellos estudios que muestran la incidencia de
las matrices institucionales en las trayectorias escolares, evidenciando el agota-
miento del modelo organizacional tradicional y las dificultades de las politicas
para modificarlo. A través del concepto de gramdtica de la escolaridad, Tyack y
Cuban (2000) muestran cémo las organizaciones escolares regulan la labor de
la instruccién en las escuelas modernas a través de una importante continuidad
en las estructuras, en las reglas y en las précticas. Las pautas de funcionamiento
escolar cristalizadas a lo largo del tiempo estructuran y orientan la accién de Ixs
actores escolares. A la vez, esos patrones comunes se reactualizan y resignifican
en el marco de la particular historia de cada institucion. La gramdtica involucra
las précticas organizativas estandarizadas de divisién del tiempo y el espacio, las
précticas de clasificaciéon de Ixs estudiantes, la localizacién en salas de clases,
la separacién del conocimiento por materias, y las calificaciones y los créditos
como prueba de que Ixs estudiantes aprendieron. La consolidacién de una gra-
matica de la escolaridad permite a Ixs actores sociales reconocer una “verdadera”
institucion escolar. Se trata de formas institucionales “que se van fijando en
su lugar por la costumbre diaria en las escuelas y por fuerzas exteriores, tanto
mandatos legales como creencias culturales, hasta que casi no se notan ya. Se
vuelven simplemente la forma en que son las escuelas” (ibidem: 170). A ello se
suman las particularidades de los niveles del sistema educativo configurados a
partir de los “modelos determinantes” (Vifiao Frago, 2002), que, en el caso del
nivel secundario, ha sido el bachillerato (la técnica es un modelo que emerge
a posteriori y asume parte de su légica), asi como la importancia de la cultura
escolar para estudiar las sedimentaciones, las invenciones y las peculiaridades
culturales de los agrupamientos que van configurando diferencias entre niveles
educativos, especialistas y docentes, etcétera.

En segundo lugar, encontramos los estudios del curriculum que abordan los
problemas relativos a la definicién del conocimiento educativo en relacién con
los propésitos del nivel y de la modalidad técnica en particular, ademds de la
estructuracién/ordenamiento de los procesos de formacién (Lundgren, 1992).
El aporte de este campo al estudio de las desigualdades reside en analizar cémo
se enfrentan, desde el punto de vista del curriculum, los problemas actuales de
apertura de distintos pablicos a la educacién secundaria, al considerar el curri-
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culum como variable que influye en las condiciones de mantenimiento, avance
o abandono escolar. Los procesos de ampliacion del nivel secundario tuvieron su
correspondencia con reformas curriculares en la regién que se pueden analizar
en torno a ciertos principios articuladores y reguladores (Feldman y Palami-
dessi, 2015; Feeney y Feldman, 2016): a) una tendencia al comprehensivismo
educativo (Meyer, 2006) que se expresa en la adopcién de finalidades educativas
comunes para las distintas modalidades de un sistema educativo (formacién
para el trabajo, formacidn para la construccion de ciudadania y formacién para
continuar con estudios superiores); b) movimientos de integracién curricular
que intentan constituir una alternativa frente a curriculas altamente clasificadas
(Goodson, 1995; Palamidessi y Feldman, 2003); c) c6digos orientados al cono-
cimiento contextual y socialmente situado frente al predominio de aquellos que
privilegian el conocimiento abstracto, académico y descontextualizado (Coll y
Martin, 2006), y d) atencién de pautas para la flexibilizacién del curriculum
que permiten superar la uniformidad de la oferta formativa y la selectividad
por parte de Ixs estudiantes (Dussel, 2008; Feldman, 2005, 2009).

En tercer lugar, en estrecha relacién con las finalidades y la forma adoptada
por el curriculum y por el modelo de organizacién escolar, se constituye la pers-
pectiva de andlisis sobre el régimen académico, entendido como el conjunto de
regulaciones sobre la organizacién de las actividades de Ixs estudiantes y sobre
las exigencias a las que estxs deben responder (Camilloni, 1991). Es especial-
mente importante analizar el efecto del régimen académico en las trayectorias
escolares (Baquero ez al., 2009; Terigi, 2007) y en la organizacién del aula
en el nivel secundario (Feldman, 2009), pues la manera en que se despliega
el curriculum en una institucién, en cruce con lo establecido por el régimen
académico, contribuye a formatear la experiencia escolar.

En cuarto lugar, recuperamos los anilisis sobre las dimensiones propias
del puesto de trabajo docente y la praxis pedagdgica, que involucra tanto los
aspectos laborales como las caracteristicas pedagdgicas que distinguen el trabajo
docente (Martinez Bonafé, 1999). Desde esta perspectiva, se vuelve central
indagar no solo sobre las condiciones materiales, las titulaciones y el nivel de
pertenencia institucional de Ixs docentes, sino también sobre aquellas cuestiones
de cardcter simbdlico que van configurando las pautas del trabajo cotidiano.
En esta linea, la literatura académica muestra que las decisiones pedagdgicas/
did4cticas que adoptan los equipos docentes en el aula estdn afectadas no solo
por los mecanismos que definen el acceso a su puesto de trabajo, la permanencia
en él (Perazza et al., 2014) y sus dimensiones estatutarias (Saforcada y Felman,
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2010; Ivanier ez al., 2004), sino también por aquellos otros mds invisibles y
subjetivos vinculados a las practicas cotidianas en las instituciones y a los modos
de apropiacién de las regulaciones pedagdgicas, laborales (Gluz ez al., 2018a,
2017) y de socializacién profesional. De alli que la existencia de procesos di-
ferenciales de formacidn, seleccién y socializacién que atraviesan Ixs docentes
en un escenario de fuerte diferenciacién institucional consolide la construccion
fragmentada del sistema educativo (Poliak, 2007, 2009; Tenti Fanfani, 2009).

En quinto lugar, se aborda la cuestién pedagégico-diddctica del trabajo do-
cente a partir de la consideracién de tres aspectos claves de la tarea: la modalidad
que se adopta para resolver la programacién de la ensefianza, las formas de la
evaluacién de los aprendizajes y el tratamiento de las dificultades en el avance
de Ixs estudiantes. En el cruce de estas practicas se juegan las tensiones entre las
regulaciones y la autonomia de los equipos docentes para tomar decisiones en
aspectos claves de su trabajo. Como muestran los estudios de Spillane (1999),
docentes que parecen tener ideas pedagdgicas semejantes definen la tarea de
modo significativamente diferente en funcién de las llamadas zonas de actuacién
profesional, en las cuales llevan a cabo su tarea, particularmente las instancias
de deliberacién y la riqueza de los recursos materiales y humanos disponibles.
Estos condicionantes operan como instancias de mediacién entre los dmbitos
externos que definen el trabajo docente: los sectores politico y profesional, Ixs
estudiantes, los sectores publico y privado (integrados por individuos u orga-
nizaciones) y los recursos personales integrados por sus propios conocimientos,
creencias y disposiciones. Por otra parte, las decisiones que Ixs docentes toman
sobre lo que hardn en el aula, especialmente aquellas referidas a la evaluacién y
al abordaje de las dificultades de Ixs estudiantes, repercuten en la adquisicién de
los conocimientos y las destrezas curriculares (Jackson, 1999; Bourdieu y Gros,
1990). En linea con estas preocupaciones, Meirieu (2002, 2015) advierte acerca
de la tensién que se produce en el tratamiento de las diferencias individuales,
que puede caer en la promocién exclusiva de la individualidad, considerada
como algo definitivamente constituido y que hace desaparecer todo colectivo
instituyente, mds necesario que nunca para la formacién social y ciudadana de
un sujeto. El autor destaca también la responsabilidad que tienen Ixs docentes
y las instituciones de acompanar hasta el final la presencia y la participacién
de cada individuo en el seno del colectivo del aula.

Asimismo, las decisiones diddcticas deben ser analizadas junto con las
expectativas sociales que Ixs docentes tienen sobre Ixs estudiantes, construidas
en funcién de sus posiciones en la estructura social y del lugar que ocupa la
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escuela en los procesos de reproduccion y cambio (Bourdieu y Saint Martin,
1998; Tenti Fanfani ez al., 1984; Kaplan, 2010). Esto resulta especialmente
relevante en el caso de los nuevos publicos escolares y en los sentidos atribui-
dos a su escolarizacién (Gluz y Rodriguez Moyano, 2015). Estas expectativas
diferenciales, segin la posicién social de Ixs estudiantes, han adquirido una
nueva fisonomia en el marco de los actuales procesos de fragmentacién social
y escolar, en el que las instituciones ya no se diferencian solo por sus condi-
ciones materiales y la poblacién que atienden, sino también por el proyecto
cultural que asumen y por el uso que hacen de los margenes de autonomia de
las decisiones curriculares y del trabajo pedagdgico.

Por dltimo, en sexto lugar, los estudios sobre la experiencia escolar de la
desigualdad resultan relevantes para indagar sobre un doble proceso: inclu-
sién desigual en la escolarizacién y exclusiones reciprocas (Saravi, 2015). La
existencia de instituciones de distinto prestigio y capacidad de transmisién en
espacios escolares segregados que se excluyen entre si da lugar a la configuracién
de trayectorias educativas que obturan las experiencias sociales e institucio-
nales compartidas. En esta linea, interesa comprender cémo los sujetos son
interpelados por las instituciones, asi como las trayectorias y las experiencias
que se configuran en el cruce entre las posiciones sociales y las constelaciones
biograficas, resultado de la articulacién diferencial de los recursos disponibles.

Frente a la complejidad del abordaje planteado en la investigacién, la arti-
culacién disciplinar constituy$ una apuesta central. La tendencia a la especia-
lizacién en el desarrollo de las investigaciones, en desmedro de la articulaciéon
entre campos de conocimiento que permitan comprender los mecanismos de
produccién, reproduccién y/o subversion de las desigualdades escolares, consti-
tuy6 uno de los desafios de este trabajo. Ello supuso la articulacién de enfoques
conceptuales capaces de abordar de forma integral la multidimensionalidad
de las desigualdades escolares. Asimismo, se traté de especificar este enfoque
en la modalidad técnica, donde estos desarrollos son sensiblemente menores.
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Una lectura en clave histérica

En la Argentina, histéricamente la educacién técnico-profesional (ETp) para el
nivel secundario ha sido considerada una de las instancias del sistema de for-
macién para el trabajo y un instrumento central de las politicas de desarrollo
productivo en la regién. Su relevancia ha estado sujeta a los cambios de los
modelos de desarrollo econémico y a la promocién de relaciones variables entre
el ambito educativo y los sistemas laborales y productivos.

La extensién de la obligatoriedad escolar a todo el nivel secundario y los nuevos
requerimientos de formacién para el mundo del trabajo y para la ciudadania gene-
raron nuevas demandas y desafios para la modalidad. De alli que comprender su
devenir requiera un andlisis que integre los debates propios del dmbito escolar con
las disputas e intereses sociales mds amplios que estructuran el campo econémico,
en la medida en que estos inciden en la arquitectura institucional de la ETP y en
el tipo de experiencias formativas propuestas. En virtud de las particularidades
institucionales del sector y de las formas de gobierno y de financiamiento propio,
la modalidad técnica se ha presentado histéricamente como un dmbito mds au-
ténomo y dindmico para la introduccién de innovaciones, en comparacién con
el resto del sistema educativo. De hecho, en el periodo reciente, el sector ofici6
como dmbito precursor de cambios que luego se extendieron, no sin adaptacio-
nes, al resto del nivel. Sin embargo, tal vez por su menor peso cuantitativo en la
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matricula, no ha sido el centro de preocupaciones académicas, con excepcién de
algunas etapas que introdujeron cambios relevantes.

En este capitulo se analizan las principales orientaciones politico-educaciona-
les de la modalidad técnica para el nivel secundario en la Argentina a partir de la
revision de las relaciones de fuerza que han moldeado el gobierno del subsistema
y de las preocupaciones del campo académico por la escuela secundaria en general
y por la escuela técnica en particular. Especificamente, se focaliza en el impacto
que ha significado para la ETP el proceso de restauracién de la modalidad en los
inicios del siglo xx1, en el marco de la extensién de la obligatoriedad escolar a
partir de la sancién de la Ley de Educacién Nacional (LEN 26.206) y de nuevas
perspectivas respecto de la organizacion del sistema escolar y de la selectividad
social del estudiantado. Tres apartados organizan el andlisis. En primer lugar, se
efectiia un breve recorrido por la historia de la ETP, desde sus comienzos hasta
los afios noventa, cuando la modalidad pierde su especificidad como instancia
formativa del nivel secundario. Interesa en este recorrido mostrar lo que la inves-
tigacion evidencié como modelos mds o menos democratizantes e igualadores
versus mecanismos de segregacion social de nuevos ingresantes al nivel.

En la segunda parte se analiza el proceso de recomposicién de la ETP ini-
ciado en el afo 2005 como resultado de la sancién de la Ley de Educacion
Técnico Profesional (LETP 26.058) y de la LEN, en el marco de un proceso de
reconversion politica y econémica orientado a revertir los efectos de las politicas
neoliberales preexistentes en el pais. Se trata de un periodo que articula una
preocupacién especifica por las desigualdades sociales y por la responsabilidad
publica frente a ellas, lo que da lugar a una vasta produccién académica sobre las
desigualdades en el nivel secundario en general, aunque en menor medida en la
modalidad técnica. La particularidad de esta etapa es la superposicién entre las
preocupaciones politicas e investigativas y la fuerte promocién gubernamental
de la investigacién y la experimentacién en esta modalidad.

Por ultimo, se identifican los cambios recientes que afectan a la ETP, en
sintonia con la agenda de politica educativa inaugurada por el gobierno de la
alianza Cambiemos a finales del ano 2015. Al respecto, se plantean algunos
interrogantes acerca de las tensiones y los desafios planteados en el contexto
de procesos de restauracién conservadora, un periodo en el que adquieren
centralidad las perspectivas individualizantes respecto de las trayectorias edu-
cativas y las nociones del trabajo ligadas al “emprendedorismo”, que desplazan
las preocupaciones por las desigualdades que estructuraron el campo en los
albores del siglo xxi.
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La ETP en perspectiva histérica: desde los origenes del sistema
educativo hasta la reforma de los anos noventa

El sistema educativo argentino se organiza en cuatro niveles: inicial, primario,
secundario y superior. Segtn la Constitucién Nacional del afio 1853, los go-
biernos provinciales debian asegurar la educacién primaria, y quedaba bajo la
orbita del Congreso Nacional el establecimiento de los lineamientos generales de
los planes de instruccién para el nivel secundario. De alli que, para el gobierno
de este nivel, haya imperado una légica centralista del Estado nacional que se
expresé en la creacién de los colegios nacionales en 1860.

Diversos estudios coinciden en situar aquellos anos como los fundantes
de la escuela secundaria argentina. En efecto, fue en 1863 que se inauguré el
Colegio Nacional de Buenos Aires, bajo la presidencia de Bartolomé Mitre, lo
que dio inicio a un modelo institucional que se replicé en los distintos colegios
nacionales de las capitales provinciales bajo el propésito de la unificaciéon sim-
bélica de las clases dirigentes (Tedesco, 1993), a través de un modelo curricular
humanista como signo de distincién cultural (Dussel, 1997).

Es también a fines del siglo x1x, bajo un incipiente proceso de industrializa-
cién, que en el pais se despliegan las primeras experiencias de eTp. Sin embargo,
en un escenario politico dominado por la oligarquia y en el marco del modelo
econémico agroexportador, los diversos intentos por vincular la educacién secun-
daria a las opciones técnicas tuvieron un peso marginal, a la vez que los saberes
del trabajo no fueron incorporados al curriculum humanista de las escuelas na-
cionales que conformaron el modelo escolar de referencia (Tedesco, 1993). Por
un lado, porque las exigencias de mano de obra calificada para el sector industrial
y productivo de la época eran bajas y delegadas a técnicos inmigrantes de paises
europeos. Por otro lado, porque quienes lograban acceder al nivel secundario
eran grupos sociales en ascenso con aspiraciones de llegar a cargos politicos a
través de los estudios cldsicos (ibidem). Lejos de este modelo preponderante, las
escuelas técnicas contaron con un patrén de transmisién que combind teorfa y
practica en espacios de aula y taller a través de los cuales se pretendian inculcar
los principales procesos industriales de la época. Al finalizar el proceso formativo,
Ixs estudiantes obtenian el titulo de Técnico Nacional, que los habilitaba para
continuar con estudios universitarios de ingenierfa. De este modo se desviaba una
parte de la matricula del circuito ligado al empleo publico y a los cargos politicos.

Fue recién durante el peronismo (1946-1955) que la TP adquiri6 centrali-
dad en el sistema educativo. En el marco de los proyectos de industrializacién y
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de revalorizacién del movimiento obrero, la ETP comenzd a ser concebida como
una instancia destinada a la inclusién de nuevos sectores sociales vinculados al
mundo del trabajo (Dussel y Pineau, 1995). La educacién se consideré no solo
un derecho de los ciudadanos, sino también una estrategia de capacitacion de
mano de obra para satisfacer las demandas industriales de la época. Cabe senalar
que con anterioridad a la llegada del peronismo al poder, la oferta oficial de
educacion técnica la conformaban cuatro tipos de instituciones: las escuelas de
artes y oficios, las escuelas industriales de la nacidn, las escuelas técnicas de oficio
y las escuelas profesionales para mujeres. En su conjunto, esta oferta dependia
de la Inspeccién de Ensefianza Secundaria Normal y Especial. Hasta el afio
1944, dentro de la rama técnica, las escuelas industriales eran las que mayor
cantidad de estudiantes concentraban, aunque representaban un bajo porcen-
taje de la matricula en el nivel secundario, donde predominaba el curriculum
humanista (ibidem). Sin embargo, pese al lugar minoritario que ocupaban
dentro de la oferta educativa oficial, los saberes vinculados al mundo del trabajo
adquirieron centralidad en la cultura argentina. Fue asi que durante el primer
gobierno peronista se creé el Sistema de Educacion Técnica Oficial como parte
del proceso de construcciéon de un discurso hegemdnico que articulé demandas
politico-culturales mds amplias (ibidem). Estas orientaciones se expresaron en
las acciones motorizadas desde la Secretaria de Trabajo y Previsién a cargo del
Gral. Perén, desde donde se cred en el afio 1944 un nuevo circuito de formacién
técnica para la clase obrera, articulado por la Comisién Nacional de Aprendizaje
y Orientacién Profesional (cNaop). Alli se brindaba ensehanza gratuita para los
obreros, y los horarios de cursado contemplaban las jornadas laborales de Ixs
estudiantes (Malesta, 2005). Este subcircuito funcionaba en paralelo al de la
Direccién General de Ensenanza Técnica (DGET), dependiente del Ministerio
de Educacién, que unificaba el gobierno de las escuelas técnicas preexistentes.

Si bien durante el peronismo el crecimiento de la ensefianza secundaria fue
muy importante, el de la modalidad técnica fue superior y acompaiié el contexto
de movilidad social que se promovia en el pais. Mientras algunxs autores inter-
pretaron este proceso de ampliacién y diversificacién de la formacién técnica
como un mecanismo para sostener el cardcter elitista de la ensenanza tradicional
(Tedesco, 1993), otrxs sostuvieron que expresé “la necesidad de una educacién
diferenciada para sectores sociales diferenciados en vistas de su promocién social”
(Dussel y Pineau, 1995: 128).

En el afio 1955, bajo el gobierno de facto autodenominado Revolucién Li-
bertadora, la DGET y la cNAOP fueron intervenidas y con ello se inici6 un proceso
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de reconversion de la arquitectura institucional de la ETp. En el afio 1958, ambos
organismos dieron lugar a la creacién del Consejo Nacional de Educacién Técnica
(CONET), mds préximo en su estructura a la escuela convencional, y se desestructurd
la interpelacién al sector obrero como colectivo. El cONET aglutiné la formacién
técnica comun en directa relacién con el proyecto desarrollista imperante. El mismo
afo, la Universidad Obrera Nacional fue reconvertida en Universidad Tecnoldgica
Nacional, la cual pasé a integrar el circuito de las universidades nacionales, y se
quitd de sus érganos de gobierno la representacién sindical e industrial.

El coneT se distinguié por haber sido un organismo tripartito con parti-
cipacién del Estado, de los representantes de Ixs trabajadores y de las cimaras
empresariales, y porque uno de sus principales objetivos fue la homogeneizacion
de las formaciones técnica y profesional (Gallart, 1996). Bajo la direccién del
CONET quedaron reguladas todas las escuelas secundarias técnicas, que fueron
agrupadas bajo la denominacién de Escuela Nacional de Educacién Técnica
(ENET). Esta nueva institucionalidad llegé hasta la reforma impulsada por la Ley
Federal de Educacién en el ano 1993 (LrE 24.195). Estos cambios supusieron, a
nivel de la administracién del sistema, una instancia de articulacién vertical que
se fue reorganizando en funcién de las relaciones establecidas entre los distintos
niveles. La regulacién del sector y aquellos aspectos vinculados con el acceso
a la docencia y con los contenidos de la ensefianza quedaron también bajo la
6rbita del coNeT. La integracion de las instituciones destinadas a la formacién
técnica en un “modelo propio y tGnico” (ibidem) significé el establecimiento
de un plan de estudios comtn para todas las escuelas de la modalidad con seis
afos de duracién, divididos en dos ciclos de tres afios cada uno, y distintas
especialidades para el ciclo superior. La jornada escolar se estructuré en dos tur-
nos: uno para la ensefianza de las materias teéricas bdsicas y especificas y el otro
destinado a la ensenanza préctica en los talleres. En cuanto al financiamiento,
buena parte de los recursos quedaban asegurados, en un comienzo, a través de
un impuesto nacional que pagaban los sectores industriales.

En los afios que transcurrieron desde el peronismo hasta la tltima dictadura,
las preocupaciones centrales fueron la expansién de la matricula, la articulacion
con el trabajo —en especial, en los momentos de promocién industrial— y la
incorporacién de distintos grupos sociales. Sin embargo, las investigaciones
realizadas en profundidad sobre este periodo se desarrollaron en etapas pos-
teriores debido al bajo desarrollo de la investigacién académica en educacion.

En el contexto de la dictadura civico-militar que asumié el poder en el afio
1976, el foco estuvo puesto en el control social, y los procesos de apertura inter-
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nacional de los mercados dejaron poco espacio para el debate sobre la formacion
para el mundo del trabajo. De hecho, el impuesto a los sectores industriales, que
garantizaba la solvencia de la modalidad, fue eliminado en el afio 1980. Se perdi6
asi una de las principales fuentes de recursos del CONET, y se dio lugar a la creacién
del llamado Régimen de Crédito Fiscal, que supuso la desgravacion impositiva de las
empresas que invirtieran en acciones educativas. Este proceso de desfinanciamiento
del sector coincidi6 con el inicio en el pais de un proceso de desindustrializaciéon y
apertura de las importaciones, que se profundizé durante el periodo neoliberal que
fue desde la tltima dictadura civico-militar (1976-1983) hasta comienzos del siglo
xx1. El deterioro de la formacién en la modalidad se vio acrecentado por las dificul-
tades de sostener la actualizacién del equipamiento necesario para la adecuacién a
los requerimientos productivos. Esta situacion se vio reflejada en la participacion
porcentual de la matricula en la escuela técnica, que, luego de la década de 1950,
volvi6 a perder participacion junto con la decadencia del empleo industrial.

Cuadro 1: Matricula del nivel secundario segtin modalidad, 1930-1973

Afio | Bachillerato | Normal | Comercial | Industrial | Otras Total
30 | oy | ory | don | 09 | asy | &7
o3 | 000 | N | ey | e | ey | oase
a0 | Gn | o | o | (oo | des | 153093
o5 | Gom | by | G | (s | oae | 20
0 | Gab | e | den | Gua | oy | 220
55 | T | Toe | e | e | (e | 7189
1965 1(7282',565)5 1?245?43)4 1(7282',763)9 1(1134',435)1 1(3136',39%8 78077
1970 | G35 | eoe | O7sn | (519 | G558 | 97482
w7s | 1262 B39 | Gesy | (aay | 112571

Fuente: Ministerio de Cultura y Educacién, Departamento de Estadistica Educativa.
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Si durante la dictadura el foco estuvo puesto sobre el control social, y los procesos
de apertura internacional de los mercados dieron poco espacio para el debate
sobre la formacién para el mundo del trabajo, estos temas volvieron bajo nuevas
y contradictorias légicas y con nuevas argumentaciones en la década del noventa.

Consolidado el triunfo del neoliberalismo y en el marco de procesos amplios
de reestructuracién del Estado argentino (privatizacion, descentralizacién y des-
regulacién), durante los anos noventa se puso en marcha una reforma educativa
que abri6 un nuevo periodo en la historia de la ETP. Gran parte de este proceso
fue comin a toda América Latina y estuvo guiado por los diagnésticos de los
organismos internacionales, que tendieron a fortalecer la prédica que asociaba
los problemas del desempleo, la pobreza y la falta de competitividad de los
paises de la regién al menor desarrollo educativo y a su falta de adecuacién a los
requerimientos tecnoldgicos de la época (Cepal-Unesco, 1992). En la misma
linea, las investigaciones regionales impulsadas por estos organismos conclu-
yeron que uno de los problemas de la educacién técnica era la ausencia de un
sistema de competencias transversales vinculado a las estructuras curriculares
tipicas de la modalidad y la desconexién de los sectores productivos (Wilson,
1997). Estos problemas, sumados a la crisis fiscal del Estado argentino, fueron
el plafén para iniciar los procesos de cambio educativo en el pais. Entre las
primeras medidas, y bajo el argumento de la federalizacién, se transfirieron
los establecimientos educativos de nivel medio y superior no universitario na-
cionales a las jurisdicciones provinciales y a la ciudad de Buenos Aires. Entre
las instituciones transferidas se encontraban las escuelas técnicas (ENET), cuyo
financiamiento y gestién pasaron a depender de los gobiernos jurisdiccionales.
Paralelamente, se disolvi6 el CONET y se creé el Instituto Nacional de Educacién
Tecnolégica (INET), atin vigente.

En este escenario, en el afo 1993 se sanciond la LFE, que supuso la reorga-
nizacién del sistema educativo argentino. Esta ley extendi6 la obligatoriedad de
la escolaridad de siete a diez afios y transformé la estructura tradicional de la
educacion primaria (de siete anos, y luego la escuela media de cinco afios) por
una educacién general bésica de nueve anos, subdividida en tres ciclos, seguida
por la educacién polimodal. La nueva estructura dio como resultado la crea-
cién de los llamados “trayectos técnicos profesionales”, que podian cursarse de
forma simultdnea o posterior al nivel polimodal, y supuso la desjerarquizacion
de la educacién técnica al situar como oferta complementaria y optativa la
formacidén general. La ETP desaparecié entonces como modelo institucional y
curricular para la educacién secundaria, y en su reemplazo se erigi6 un sistema
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paralelo de ensefianza organizado en “mddulos”, que se distingui6 por ofrecer
una formacién especifica de acuerdo con la orientacion.

Diversas investigaciones intentaron dar inteligibilidad a las consecuencias
de estos cambios, en general desde una perspectiva critica, distanciada de la
l6gica que daba legitimidad a las reformas educativas en curso postuladas por
los organismos internacionales. Al respecto, estos trabajos mostraban cémo,
durante este periodo, se fue desdibujando el rol del Estado en la ensehanza
técnica, al tiempo que se fortalecia el dmbito empresarial como espacio privile-
giado de formacién profesional bajo nuevos supuestos ligados a la evaluacién de
competencias desde el mercado como agente principal (Gallart, 2004; Garcés,
2007; Maturano, 2014). En esta linea, distintos estudios sostuvieron que la
oferta de pasantias de la época se convirtié en una forma encubierta de explo-
tacién laboral que no respetaba los derechos vinculados al mundo del trabajo
(Jacinto, 2004). Destacaron también la congruencia entre este nuevo modelo
educativo y el proceso de desindustrializacién y dependencia tecnolégica que
predoming en el pais, lo que condujo a la desarticulacion, el desfinanciamiento
y la fragmentacién de la formacién técnica (Gallart, 2004, 2006; Abratte y
Pacheco, 2006; Maturano, 2014).

El estallido social que sacudié al pais a fines del ano 2001 y la consecuente
crisis politico-institucional que se desaté como resultado de la aplicacién de
politicas sociales y econémicas neoliberales dio lugar a la llegada, a partir del
afo 2003, de gobiernos de corte progresistas. Se inici6 asi en la Argentina la
llamada fase posneoliberal (Sader, 2008), caracterizada por la critica a las medi-
das implementadas luego del Consenso de Washington. En los doce anos que
siguieron tuvo lugar en el pais lo que algunos estudios han denominado como
una verdadera “contrarreforma” (Danani ez a/., 2018).

La recomposicién de la educacién técnica como modalidad
en el marco de los gobiernos progresistas

El cambio de rumbo politico y econdémico iniciado por el llamado kirchnerismo
(2003-2015) tuvo su correlato en el campo escolar a partir de la implemen-
tacién de politicas orientadas a la igualdad, la inclusién social y la restitucién
de derechos (Feldfeber y Gluz, 2011). Con el interés de fortalecer la industria
nacional y el mercado interno y de promover politicas econémicas tendientes
a la reversién del desempleo, se pusieron en marcha una serie de acciones con
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el propésito de recomponer la ETP como modalidad. Estas iniciativas se mate-
rializaron en la sancién de un nuevo cuerpo normativo que buscé acompanar
los procesos mds generales de reorientacién de las politicas publicas en general
y educativas en particular. Esta legislacion se propuso rejerarquizar el sector y
sentar las bases comunes para la rearticulacién de la modalidad (Gallart, 20006).

En el mes de septiembre del afio 2005 se sancioné la LETP con el objetivo
de avanzar en el fortalecimiento, el reordenamiento y la articulacién de las
distintas ofertas del drea. A partir de ese momento, las politicas se articularon
bajo los siguientes propdsitos:

*  Fortalecer, en términos de calidad y pertinencia, la educacién técnico-
profesional para favorecer procesos de inclusion social y facilitar la
incorporacién de la juventud al mundo del trabajo y la formacién con-
tinua de los adultos a lo largo de su vida activa, y responder a las nuevas
exigencias y requerimientos derivados de la innovacién tecnoldgica, el
crecimiento econémico y la reactivacién de los sistemas productivos.

*  Desarrollar un sistema integrado de educacién técnico-profesional que
articule los niveles de educacién secundaria y superior y estos con las
diversas instituciones y programas de formacién y capacitacién paray
en el trabajo, en el marco de los requerimientos del desarrollo cientifico,
técnico y tecnoldgico, de calificacién, de productividad y de empleo.

*  Dar respuesta a la necesidad de otorgar a la educacién técnico-profe-
sional una identidad como modalidad del sistema educativo, significar
su cardcter estratégico en términos de desarrollo social y econémico,
valorar su estatus social y educativo y actualizar sus modelos insti-
tucionales y estrategias de intervencién aproximédndola a estdndares
internacionales de calidad.

Al tiempo que se incrementd significativamente el presupuesto para la moda-
lidad, se implementaron tres iniciativas dirigidas a reforzar las bases comunes
del sector. En primer lugar, se impuls6 un proceso de homologacién de titulos
que requirié el establecimiento de criterios de referencia y la revisién de los
planes de estudio en vista de su fortalecimiento y actualizacién. En segundo
lugar, se desarroll6 el Registro Federal de Instituciones de Educacién Técnico
Profesional (RFIETP) como insumo para desarrollar politicas a través de los planes
de mejora. Por dltimo, se creé el catdlogo nacional de titulos y certificaciones.
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Dos normas complementaron el proceso de reconfiguracién y fortaleci-
miento del sector: la Ley de Financiamiento Educativo 26.075 y la Ley de
Educacién Nacional 26.206. Esta dltima, desde el ano 2006, establece la obli-
gatoriedad del nivel secundario y le restituye el cardcter de modalidad. En este
escenario, garantizar las trayectorias escolares de Ixs estudiantes se constituyé
en una de las principales preocupaciones de la gestién, con particular impacto
en la ETP. A partir de la nueva ley, se definieron los siguientes aspectos como
propésitos formativos:

Preparar, actualizar y desarrollar las capacidades de las personas para el
trabajo, cualquiera sea su situacion educativa inicial, a través de procesos
que aseguren la adquisicién de conocimientos cientifico-tecnolégicos y el
dominio de las competencias bdsicas, profesionales y sociales requerido
por una o varias ocupaciones definidas en un campo ocupacional amplio,
con insercién en el dmbito econémico-productivo (art. 8).

Adicionalmente, se prioriz6 la promocién de la continuidad de los estudios
técnicos en el nivel superior y se puso énfasis en la finalidad propedéutica de
la educacién secundaria técnica de manera de superar la posicién de oferta
terminal y de circuito educativo diferenciado y de menor calidad (Finnegan,
20006). En esta linea, la Resolucién del Consejo Federal de Educacién N° 47/08
hacia hincapié en “garantizar [...] los propdsitos propedéuticos y de formacién
ciudadana pertinentes al nivel de educacién secundaria [...] y habilitar para
la matriculacién para el ejercicio profesional cuando asi lo requieran las leyes
y reglamentos de las distintas jurisdicciones”. Se destacaba asi, desde ambas
normas, la posibilidad de continuar itinerarios de formacién profesional que
iban desde la formacién inicial hasta la especializacién (articulacién del curri-
culum con otros trayectos formativos, como la formacién profesional). Para
ello se propuso la vinculacién de las instituciones con el sector productivo
y los convenios con empresas, gremios y ONG que incluyeran programas de
actualizacién continua para Ixs docentes involucradxs.

Un eje central para lograr la recomposicién de la modalidad era la dis-
ponibilidad de recursos. Al respecto, la LETP cred el Fondo Nacional para la
Educacién Técnico Profesional, que serfa financiado con un monto anual no
inferior al 0,2% del total de los ingresos corrientes previstos en el presupuesto
anual consolidado para el sector publico nacional. El fondo se distribuye a
través de tres vias que buscan el desarrollo de politicas especificas. En primer
lugar, a través de programas federales elaborados conjuntamente por el INET
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y la Comisién Federal de Educacién Técnico Profesional con el objetivo de
mejorar la calidad de la modalidad, y que deben estar aprobados por el Con-
sejo Federal de Educacién. En segundo lugar, por medio de planes de mejora
jurisdiccional elaborados en el marco de los lineamientos y las prioridades
de la politica educativa territorial para la mejora continua de la calidad de la
educacién técnico-profesional. Por tltimo, por medio de los planes de mejora
institucional (PmI) puestos en marcha por cada institucién educativa a partir
de procesos de autoevaluacién, con el propésito de asegurar que las trayectorias
formativas cuenten con las condiciones necesarias en cuanto a instalaciones y
equipamiento para el desarrollo de los procesos de ensehanza y aprendizaje.
Por su parte, la escuela secundaria comuin avanzé a posteriori en la misma di-
reccién, pues la LEN incluy6 como una de sus finalidades la formacién para el
trabajo, y los planes de mejora se universalizaron para todas las instituciones
secundarias de gestién estatal.

En lo que respecta al control y la regulacién de la educacién téenica, la
importancia del Estado nacional se manifiesta en la centralidad que adquiere
el ya existente Instituto Nacional de Educacién Tecnoldgica (INET), que se
convierte en el principal organismo del Ministerio de Educacién de la Nacién
dedicado a la coordinacién y la aplicacién de las politicas ptblicas para el sector.
Este instituto se distingue por contar con dos nuevos dmbitos de consulta y
acuerdo permanente: la Comisién Federal de la Educacién Técnico Profesional
y el Consejo Nacional de Educacién, Trabajo y Produccién, creados bajo la
LETP con el propésito de ampliar los niveles de consenso y participacién en la
gobernanza del sistema.

En relacién con la estructura organizativa de la modalidad, la LETP esta-
blecié una estructura de duracién minima de seis afios (articulo 24). Adem4s,
se propuso la implementacién de acciones especificas para garantizar el acceso,
la permanencia y la finalizacién de los trayectos formativos para Ixs jévenes
en situacién de riesgo social o con dificultades de aprendizaje. Por su parte,
la Resolucién del cre N 47/08 estipulaba que “el compromiso central de las
instituciones de ETP es favorecer la construccion de aprendizajes significativos
en los sectores profesionales que se propone” (item 2.2 del anexo I). Ademds,
alentaba a elaborar proyectos institucionales que garantizaran la progresion
y la finalizacién de los estudios y contemplaran recorridos flexibles para Ixs
estudiantes.

En su conjunto, las intenciones senaladas en las normativas dieron lugar
al despliegue de una serie importante de politicas especificas para el sector. Por
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un lado, se impulsé el desarrollo de investigaciones orientadas a la produccion
de informacién para la toma de decisiones en un drea de vacancia académica.
Se creé asi, en el afio 2008 y bajo la érbita del INET, el Sistema de Seguimiento
de Estudiantes y Graduados de la Educacién Técnico Profesional (SEGETP), que
tenfa como propdsito estudiar las trayectorias educativas y la insercién ocupa-
cional de Ixs estudiantes y Ixs graduadxs de las escuelas secundarias técnicas, la
vinculacion entre las ofertas formativas y los requerimientos socioproductivos,
y el rol de los conocimientos y las competencias adquiridas en el trdnsito de la
escuela al trabajo. El resultado de esta iniciativa fueron los distintos informes
publicados desde el afio 2009 por el INET y el Ministerio de Educacién sobre
las trayectorias y el seguimiento de Ixs egresados de las escuelas técnicas.

El aumento de los recursos destinados a la ETP posibilité también el
despliegue de una serie de politicas de fortalecimiento de la modalidad desti-
nadas al desarrollo de procesos de capacitacién docente, al equipamiento de
laboratorios, bibliotecas y talleres de las escuelas técnicas, y a la promocién de
los vinculos entre el sistema productivo y el educativo. Entre las acciones que
viabilizaron estos objetivos interesa destacar una serie de politicas y programas
que fueron centrales para el resto del sistema educativo y cuyos antecedentes
remiten al sector técnico, lo que da cuenta, como se dijo en el capitulo anterior,
del cardcter precursor que asumié la modalidad en el conjunto de las politicas
denominadas de inclusién. En primer lugar, encontramos los planes de mejora
jurisdiccional e institucional, que contaron en su disefio con la participacién de
las jurisdicciones y de las escuelas en el marco de los lineamientos y prioridades
para la mejora continua de la calidad de la educacién técnico-profesional. Su
objetivo fue actualizar las condiciones materiales de las instituciones que habian
sido desfinanciadas durante los afios noventa y contribuir en los procesos de
formacién de Ixs docentes y en la elaboracién de estrategias de fortalecimiento
de las trayectorias. Estos planes debian presentarse en el marco de las lineas de
accién destinadas a promover la igualdad de oportunidades, la formacién de
formadores (inicial y continua), el piso tecnoldgico y de infraestructura edilicia,
la seguridad y la higiene. Posteriormente, los planes de mejora institucional se
constituyeron en una linea de accién para toda la escuela secundaria en vista
de garantizar la obligatoriedad del nivel focalizdindose en el desarrollo de es-
trategias para el acompanamiento de las trayectorias estudiantiles. En segundo
lugar, en el afio 2009, se implementé el programa “Una computadora para
cada alumno”, que en el afo 2010 se extendid al resto del sistema educativo y
se convirti6 en el Plan Conectar Igualdad. Este programa tuvo como propésito
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que cada estudiante del segundo ciclo de las escuelas técnicas contara con su
netbook. Para tal fin se distribuyeron masivamente computadoras y se invirti6
en generar las condiciones de tendido de red y conectividad (Albornoz, 2010).

Con el foco puesto en las trayectorias y en el modelo de escolarizacién, se
aprobd en el ano 2013 el “Proyecto de creacién de nuevas escuelas secundarias
en universidades nacionales”, en el marco de un convenio establecido entre
estas ultimas y el Ministerio de Educacién de la Nacién. El proyecto pretendi6
promover la produccién de conocimiento sobre nuevas formas de escolariza-
cién en la ensenanza secundaria que pudieran luego traducirse en politicas de
mejoramiento para el conjunto del sistema educativo. Para tal fin se convocé a
las universidades nacionales para que crearan escuelas bajo su dependencia que
promovieran condiciones pedagdgicas, diddcticas y materiales inclusivas para
jovenes de sectores vulnerables. El convenio marco que regulaba la creacién de
estas escuelas proponia que cada institucién construyera una escuela secundaria
que contara con la modalidad técnica y desarrollara una propuesta pedagégica
cuya organizacién curricular contemplara una variedad de orientaciones en vista
de mejorar la integracién escolar de estos grupos sociales. En su conjunto, estas
experiencias se propusieron configurar modelos de organizacién alternativos
que se distinguieron por desarrollar formatos académicos flexibles a través de
la creacién de nuevas instancias de revisién y de recuperacion de saberes, por
introducir innovaciones en el régimen académico tradicional y por generar
espacios de acompafiamiento a las trayectorias estudiantiles. Por otro lado, se
promovieron modificaciones en la estructura del puesto de trabajo docente a
través del pasaje de horas cdtedra a cargo y se destinaron recursos para la incor-
poracidn de roles de apoyo a las trayectorias escolares (Gluz ez a/., 2018a). Las
primeras experiencias tuvieron lugar en el conurbano bonaerense, un territorio
que aglutina nuevas universidades nacionales caracterizadas por proyectos de
proximidad para la incorporacién de los sectores sociales historicamente exclui-
dos del nivel. Reconociendo que el problema de las trayectorias estudiantiles
supone interpelar el modelo selectivo de la escuela secundaria tradicional,
estos proyectos asumieron una perspectiva de responsabilidad puablica por la
ensenanza orientada a la construccién de habilidades y hdbitos criticos para la
formacién como estudiantes. Los datos del ano 2017 informan que las universi-
dades nacionales disponian en ese momento de 24 escuelas secundarias técnicas
con una matricula que superaba levemente los 10.000 estudiantes (10.760), de
Ixs cuales el 66% eran varones y el 34% eran mujeres (INET, 2017).
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En linea con las preocupaciones por las trayectorias y con el objetivo de
contribuir a la terminalidad educativa de Ixs estudiantes de secundarias técni-
cas que adeudaban algunas materias para recibirse, en el afio 2014 el Consejo
Federal de Educacién (crE) reglamenté la implementacién del Plan FinEsTec
como politica educativa federal para la finalizacién del ciclo y la obtencién del
titulo técnico. Este programa se implementd a partir del afio 2015, y del total
de Ixs estudiantes inscriptxs, el 71% logré acreditar el trayecto (Sosa, 2016).
No obstante, cabe sefialar la persistencia de dificultades en la terminalidad. En
efecto, a nivel nacional se observa que en los planes de estudio de seis afios solo
egresé el 63% de Ixs estudiantes, y el 58%), cuando la estructura académica era
de siete afios (INET, 2017; Secretaria de Evaluacién, 2017).

Junto con las medidas implementadas para garantizar las trayectorias esco-
lares, se revisé también la tensién entre la formacion propedéutica (para seguir
estudiando) y la formacién profesional (para ser técnico). Si a lo largo de la
historia de la modalidad la educacién técnica tuvo una fuerte vinculacién con
el trabajo (Gallart, 2006), a partir de la LETP se fortalecié la formacién de los
estudios superiores en articulacién con la formacion para el ejercicio de la ciu-
dadania. Segtin lo establecido por la LETP, la educacién técnica debe garantizar
“la complementacién tedrico-prictica en la formacidn, la formacién ciudadana,
la humanistica general y la relacionada con campos profesionales especificos”
(art. 7). A su vez, se plantea como objetivo de la modalidad la formacién es-
pecifica de técnicos medios y superiores con requerimientos de competencias
profesionales acordes a las capacidades desarrolladas en diferentes procesos de
formaci6n. Para ello se promueve una activa articulacién entre estudio y trabajo
por medio del desarrollo de trayectorias de profesionalizacién que garanticen
a Ixs estudiantes capacidades y saberes para la insercién en el mundo laboral.

Estos propésitos tienen su expresién en el curriculum a través de las nuevas
regulaciones nacionales que establecieron una estructuracién por ciclos (ciclo
bésico y ciclo superior) y cuatro campos formativos para la modalidad, los cuales
cumplen distintas funciones (LETP, art. 22, y Resol. cre N° 47/08):

* El campo de la formacién general estd integrado por materias que
se comparten con las otras modalidades del sistema educativo, cuya
formacién se requiere para participar activa, reflexiva y criticamente en
los diversos dmbitos de la vida social, politica, cultural y econémica,
y para el desarrollo de una actitud ética respecto del continuo cambio
tecnoldgico y social.
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* El campo de la formacién cientifico-tecnoldgica otorga sostén a los
conocimientos, habilidades, destrezas, valores y actitudes propios del
campo profesional de la orientacién técnica que adopte el plan de estu-
dios, al incluir materias consideradas bdsicas para el campo profesional
en cuestion (por ejemplo, Matemdtica o Fisica).

*  Elcampo de la formacién técnico-especifica aborda los saberes propios
de cada campo profesional, asi como también la contextualizacién de
los desarrollados en la formacién cientifico-tecnoldgica (por ejemplo,
Sistemas Tecnoldgicos o Lenguajes Tecnoldgicos).

* El campo de las précticas profesionalizantes posibilita la aplicacién y
el contraste de los saberes construidos en la formacién de los campos
descriptos y garantiza la articulacién de la teoria y la préctica en los
procesos formativos a través del acercamiento de Ixs estudiantes a
situaciones reales de trabajo.

Estas transformaciones se sustentan en al menos cuatro principios articuladores
y reguladores del curriculum para la modalidad, los cuales dan cuenta de un
importante avance en los criterios de organizacién de los conocimientos con
potencial para mejorar las trayectorias y los aprendizajes, pero también de
persistencias que tensionan esos propositos.

En primer lugar, se apoyan en “un enfoque comprehensivo de la educacién
secundaria” (Egan, 2000; Meyer, 2006), que se expresa en la adopcién de fi-
nalidades educativas comunes a otras modalidades: formacién para el trabajo,
para la construccién de ciudadania y para continuar con estudios superiores.
En este sentido, la LETP hace suyos estos mandatos e intenta alcanzar cierto
equilibrio entre las tres finalidades a partir de la estructura de los cuatro campos
formativos de distinta orientacién, como ya se sefialé.

En segundo lugar, suponen “una apuesta de integracién curricular”, aun
cuando el curriculum no llegue a constituir una alternativa frente a una pauta
de alta clasificacién (Bernstein, 1994a; Goodson, 1995, 2000). La historia del
curriculum muestra cémo los intentos de estructuracién del contenido curri-
cular a partir de modelos interdisciplinarios han sido seguidos por iniciativas
de reestratificacion del curriculum en torno a las disciplinas tradicionales. En
este sentido, la conservacién de las disciplinas como base para la organizacién
del curriculum ha constituido su mejor proteccién contra reformas integrales
(Goodson, 1995), pues permiten mantener las innovaciones dentro del micro-
cosmos de cada asignatura; mds atn, fraccionan cualquier intento de revisién
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de los propésitos politicos y sociales de la educacién y limitan la esfera de
accién de los agentes de cambio. En el caso de las regulaciones del curriculum
para la ETP, esta tensidn se constata, por un lado, en la adopcién del campo de
las précticas profesionalizantes, las cuales permiten el didlogo de las distintas
materias de los otros campos formativos en espacios destinados a la resolucién
de problemas précticos, y, como ya se dijo, garantizan la articulacién de la
teorfa y la practica en los procesos formativos a través del acercamiento de Ixs
estudiantes a situaciones reales de trabajo. Por otro lado, se verifica en el resto
de los campos formativos que conservan una organizacién por disciplinas, la
cual se expresa en una cursada simultdnea de gran cantidad de asignaturas por
afo escolar. La clasificacién por materias aisladas impone a la vida escolar una
dindmica de fragmentacion en la que el didlogo del estudiante con el conoci-
miento es mediado por la disciplina y sus problemas “internos”, sin reconocer
que el mundo por fuera de la escuela propone problemas complejos e interdis-
ciplinarios (Feeney, 2019).

En el marco normativo para la ETP, el espacio de las pricticas profesionali-
zantes constituye una novedad al establecer las practicas como un eje transversal
e integrador de los saberes adquiridos bajo el propédsito de superar la tradicional
estructura curricular de la modalidad técnica que dividia la formacién en teérica
(las llamadas “materias de aula”) y practica (los talleres y laboratorios). Es dentro
de estos espacios donde se juega el sentido de la modalidad y se construye la
identidad del ser estudiante de una escuela técnica (Feeney y Gluz, 2017; Feeney
y Machicado, 2017). Se presenta como un campo que da sentido e integralidad
al conjunto de saberes y capacidades que comprende la formacién orientada
a un perfil profesional. En esta linea, supone que Ixs estudiantes realicen sus
précticas en el marco de la profesién u ocupacién de la tecnicatura elegida, a
partir de los vinculos y convenios establecidos por cada escuela y los distintos
sectores profesionales.

Un aspecto importante de la regulacién del espacio de las pricticas profesio-
nalizantes (también denominadas “pasantias” en la escuela secundaria) se refiere
a la preocupacidn por revertir aquellas situaciones de vulnerabilidad social a las
que habian quedado expuestas las denominadas pasantias escolares durante los
procesos de precarizacién laboral y flexibilizacién iniciados en los afios noventa.
Al respecto, la LETP plantea que el vinculo entre el sector educativo y el empre-
sarial debe considerar el tamano de las empresas y su capacidad operativa (art.
15), y establecer “la auditoria, direccién y control a cargo de los docentes, por
tratarse de procesos de aprendizaje y no de produccién a favor de los intereses
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econdmicos que pudieran caber a las empresas. En ningtn caso los alumnos
sustituirdn, competirdn o tomardn el lugar de los trabajadores de la empresa”
(art. 16). Los principios que sostienen esta ley fueron luego refrendados por la
LEN y otras resoluciones del CrE, y las regulaciones de los espacios destinados a
las practicas profesionalizantes se hicieron extensivas a las distintas orientaciones
de la escuela secundaria. De este modo, una de las resoluciones del crE del afio
2009 sostiene lo siguiente:

Las autoridades jurisdiccionales propiciardn la vinculacién de las escuelas
secundarias con el mundo de la produccién y el trabajo. En este marco,
podrédn realizar pricticas educativas en las escuelas, empresas, organismos
estatales, organizaciones culturales y organizaciones de la sociedad civil,
que permitan a los/las alumnos/as el manejo de tecnologias o brinden una
experiencia adecuada a su formacién y orientacién vocacional. En todos
los casos, estas précticas tendrdn cardcter educativo y no podrdn generar
ni reemplazar ningin vinculo contractual o relacién laboral. Podrdn par-
ticipar de dichas actividades los/las alumnos/as de todas las modalidades
y orientaciones de la educacién secundaria, mayores de dieciséis (16) anos
de edad, durante el periodo lectivo, por un periodo no mayor a seis (6)
meses, con el acompanamiento de docentes y/o autoridades pedagdgicas

designadas para tal fin (art. 33, Resolucién cre N° 93/09).

En elafo 2011, una nueva resolucién del crE fortalecié esta regulacién acotan-
do la duracién de las pasantias a un tope de 20 horas reloj por semana y a una
duracién méxima de seis meses, y establecié también un minimo de 100 horas
reloj. Para evitar el reemplazo de trabajadores por pasantes, la norma establecié
los limites de esta actividad que cada empresa/organismo podia aceptar en
funcién de porcentajes sobre el total de los empleados regulares.

Debido a la heterogeneidad territorial que distingue al pais, estas pasantias
fueron consideradas solo una opcién minoritaria entre las practicas formativas,
pues quedaron sujetas al desarrollo dispar de la industria nacional. De alli que
esta opcién formativa fuera complementada con la creacién de condiciones
en las escuelas para que se puedan hacer las practicas en sus propios talleres y
laboratorios.

En tercer lugar, significan “un avance en la adopcién de cédigos orien-
tados al conocimiento contextual y socialmente situado frente al histérico
predominio de cédigos que privilegian el conocimiento abstracto, académico
y descontextualizado” (Coll y Martin, 2006; Goodson, 2000). Si bien en los
campos disciplinarios generales y en el de la formacién técnico-especifica atin
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tienen fuerza los contenidos aislados, en el caso de la formacién tecnolégica
y de las précticas profesionalizantes se asumen saberes orientados a la utilidad
préctica. En la normativa analizada, la organizacién por competencias remite a
la movilizacién y aplicacién de saberes y se aleja de la concepcién behaviorista
que otrora tuvo este enfoque. Ello se expresa en la manera en que se organiza
el contenido en distintos formatos (estudio de casos, trabajo de campo, mo-
delizacién, resolucién de situaciones/problemas, elaboracion de hipdtesis de
trabajo, simulaciones, actividades experimentales, entre otros) que se llevan a
cabo en diferentes entornos (laboratorios, talleres, unidades productivas, entre
otros). Se distinguen también por desarrollarse tanto dentro como fuera de
la institucién y por estar referenciados en situaciones de trabajo. En buena
medida, estos enfoques del contenido recuperan aquello que la investigacion
académica analiza respecto de la formacién en competencias como aporte para
pensar las funciones de la modalidad y redefinir la organizacién pedagégica y
curricular. Desde estos estudios, si bien se reconoce la importancia de detectar
las demandas de competencias del sector productivo, en el centro de la discu-
sidn se pone el rol del sistema educativo, en lo que respecta a la construcciéon
de ofertas formativas apropiadas que rearticulen de manera virtuosa el mundo
escolar y el laboral.

Por ultimo, el principio de flexibilizacion curricular permite atender las
trayectorias escolares, en la medida en que estas regulan exigencias y activida-
des de Ixs estudiantes, asi como los regimenes de calificacién y promocién en
articulacién con las definiciones curriculares (Feldman, 2005, 2009; Dussel,
2008; Baquero ez al., 2009). En este aspecto, la LETP aporta el marco para que
las instituciones puedan, a partir de las regulaciones diferenciales —gestién
provincial o gestién universitaria—, considerar mecanismos de flexibilizacién
del curriculum y de atencién de las trayectorias individuales de Ixs estudiantes.
De hecho, ya en la LETP aparece la preocupacién por garantizar el acceso, la
permanencia y el completamiento de los trayectos formativos en la educacién
técnico-profesional para Ixs jévenes en situacién de riesgo social o con difi-
cultades de aprendizaje, y se recupera a la vez la perspectiva de género. Alli se
establece la posibilidad de desarrollar

...sistemas de tutorfas y apoyos docentes extraclase para nivelar saberes,
preparar exdmenes y atender las necesidades pedagdgicas particulares de
estos jévenes. Asimismo, se ejecutard una linea de accién para promover la
incorporacién de mujeres como alumnas en la educacién técnico-profesio-
nal en sus distintas modalidades, impulsando campafas de comunicacién,
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financiando adecuaciones edilicias y regulando las adaptaciones curriculares
correspondientes, y toda otra accién que se considere necesaria para la
expansion de las oportunidades educativas de las mujeres en relacién con
la educacién wécnico-profesional (art. 10).

Por su parte, la Resolucién del cke No 47/08 alienta a elaborar proyectos
institucionales que garanticen la progresion y la finalizacién de los estudios
y contemplen recorridos flexibles para Ixs estudiantes, dos cuestiones que se
materializardn de distintos modos a escala de las instituciones.

Las tensiones y los desafios actuales de la ETP en escenarios
de restauraciéon conservadora

El final del ciclo progresista en la regién (Svampa, 2017) implicé en la Ar-
gentina la llegada al gobierno de la alianza Cambiemos a fines del afio 2015.
A partir de entonces, se procedié a llevar adelante un ajuste econémico y un
progresivo desmantelamiento de las politicas sociales en sintonia con otros
paises de la regién que comenzaron a aplicar planes acordes a las denominadas
“nuevas derechas” (Lépez Segrera, 2016), y también se comenzé a cuestionar
los avances de las medidas tendientes a mejorar la distribucion de la riquezay a
morigerar las brechas de la desigualdad (Panigo ez al., 2019). En este escenario
se advirtié ademds un cambio de rumbo en las politicas educativas que implicé
la reversion de las conquistas del periodo anterior.

En funcién de un modelo econémico basado en procesos de desregulacién,
en la eliminacién de impuestos a las exportaciones, en la bisqueda de nuevos
acuerdos de libre comercio —especialmente con los Estados Unidos—y en una
politica de endeudamiento (Natanson, 2018), se abandoné la pretensién de
avanzar hacia un modelo econémico industrialista proclive a la integracién
regional que habia caracterizado al kirchnerismo (Frenkel y Azzi, 2018). En
este marco, las politicas educativas de fortalecimiento de la ETP perdieron
centralidad y se reorientaron hacia la formacién en saberes digitales y hacia el
desarrollo de las denominadas habilidades blandas, utiles para las demandas
“inciertas” del capitalismo actual.

Una clara expresién de este proceso se observa en el significativo desfinan-
ciamiento de la modalidad y en la subejecucién de sus programas. De hecho,
en el presupuesto del afio 2019 se perdi6 la mitad de los recursos previstos por
ley. Esta subejecucién tuvo lugar a la par de un vaciamiento de las funciones
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del INET y de la desarticulacién de sus equipos profesionales. Como senalan
algunos informes, no se renovaron contratos de personal técnico especializado
—en informadtica, electromecdnica, acrondutica, agrotécnica, electrénica, cons-
trucciones—, encargado de evaluar y validar los titulos del nivel secundario, asi
como de relevar las necesidades de cada institucién para la provisién de infraes-
tructura y equipamiento para el desarrollo de sus actividades (Becerra, 2017).
Asimismo, en el afio 2016 se propuso la creacién de una agencia de talentos en
el marco de la estructura del INET, una propuesta que no llegé a materializarse
pero que revelaba las orientaciones de la politica de entonces: una perspectiva
individualizante para un mercado flexible.

En paralelo a las acciones de vaciamiento y redefinicién del INET, durante
esta etapa el gobierno cred una linea de financiamiento especifico denomina-
da Fondo Nacional de Investigaciones de la Educacién Técnico Profesional
(FONIETP) para promover y financiar lineas de investigacién en la modalidad,
en vista de contar con evidencias para delinear intervenciones hacia el sector.
En efecto, fueron fondos asignados a distintas instituciones externas para la
produccién de conocimiento en dreas especificas de interés. Al respecto, cabe
mencionar los estudios realizados sobre procesos pedagdgicos en términos de las
précticas de ensenanza, la evaluacion y la formacién de Ixs profesorxs en la ETP
y sobre algunos temas mds recientes, como politicas sociales y ETP, relaciones
de género en la modalidad y los vinculos con los sectores socioproductivos. Se
promovieron también lineas de investigacién sobre trayectorias a escala nacio-
nal y encuestas sobre temas especificos, como el “Seguimiento de Trayectorias
Educativas en Educaciéon Técnica Profesional de Nivel Secundario” (STE), que
ha producido un interesante corpus de conocimientos, pero cuya apropiacién
para la adecuacién de las politicas hacia el sector no ha sido evidenciada.

Dada nuestra preocupacién por la provincia de Buenos Aires, es de destacar
que desde la Direccién General de Escuelas se llevaron a cabo 21 proyectos
sobre distintas dimensiones de la ETP, ligados a temas de trayectorias, précticas
profesionalizantes y diseno curricular, entre otros. Respecto de las experiencias
pedagégicas impulsadas a través del programa de creacién de escuelas secun-
darias técnicas en convenio con las universidades nacionales, el gobierno de la
alianza Cambiemos discontinué los recursos econémicos, y las universidades
debieron afrontar los costos para sostener sus proyectos pedagdgicos. En relacion
con el desmantelamiento de aquellos programas que resultaron relevantes en
el marco de las llamadas politicas de inclusién, cobra especial preocupacion la
desarticulacién del programa Conectar Igualdad, a partir de lo cual se dej6 de
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proveer equipamiento tecnolégico al sistema educativo. Por otro lado, y segtin la
informacion oficial, los planes de mejora jurisdiccional e institucional parecerfan
también haberse discontinuado, puesto que la dltima fecha de actualizacién
del programa data del ano 2016.

En cuanto a las pasantias o pricticas profesionalizantes, tipicas de la forma-
cién de la escuela téenica, por el contrario, se fortalecieron y se extendieron al
conjunto del nivel secundario, aunque, en algunos casos, adquirieron nuevos
sentidos. La experiencia de la ciudad de Buenos Aires resulta paradigmdtica, ya
que desde el ano 2016 se implementa la denominada “nueva escuela secundaria”
(NEs). Se trata de un proyecto que pone énfasis en los saberes vinculados al
mundo digital a través del cual el gobierno de la ciudad propone un proceso
de formacién asociado al desarrollo de las denominadas capacidades blandas,
de manera de estimular el aprendizaje auténomo y las habilidades creativas e
interactivas capaces de responder a lo que definen como “demandas cambiantes”
del mercado laboral.

En dicha jurisdiccién, la NEs se rearticula en el ano 2017 con el programa
“Escuelas del futuro”, que establece modificaciones en la escuela secundaria.
Entre las medidas mds polémicas, este programa propone que el 50% del tiempo
se destine a “aplicar los aprendizajes en empresas y organizaciones”, mientras
que las horas restantes se orientan al desarrollo de habilidades y proyectos de
emprendedores. Es en el marco de esta propuesta que resulta preocupante
el sentido que podrian adquirir las pasantias al extenderse a la totalidad del
sistema, por el riesgo de trastocar sus principios pedagdgicos fundantes. Por
un lado, porque en contextos de desfinanciamiento la formacién en la propia
institucién —destinada a Ixs estudiantes que quedan excluidxs de las pasantias
en organizaciones productivas— se verfa seriamente degradada como resultado
de la ausencia de equipamiento e inversién tecnoldgica. Por otro lado, por la
amenaza que supone la concrecién de las propuestas de flexibilizacién laboral
que se promovieron en el periodo y por la posibilidad de que las pasantias se
constituyan en dispositivos generadores de mano de obra barata para reducir
costos laborales, dindmicas tipicas de la fase neoliberal de los afos noventa.

Finalmente, resultaron preocupantes algunas tendencias de cambio de la
modalidad que se materializaron en la denominada “nueva escuela secundaria
técnica” (NEST), impulsada a nivel nacional en el ano 2018. Estas medidas in-
trodujeron modificaciones a nivel curricular orientadas a jerarquizar los saberes
digitales asociados a la tecnologfa de punta en contextos de fuerte desinversion,
lo que pone en duda su viabilidad y abre la puerta para los negocios del sector
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privado. Asimismo, los cambios propuestos en el nivel institucional promovieron
la responsabilidad de las escuelas respecto de las trayectorias educativas, una
cuestién que debilita el rol del Estado en la garantia del derecho a la educa-
cién con la consecuente profundizacién de las dindmicas de fragmentacién y
mercantilizacién de la educacién (Feldfeber ez 2/, 2018; Castellani, 2019). En
diciembre de 2019, la alianza Cambiemos perdié las elecciones nacionales y
la gobernacién de la provincia de Buenos Aires, lo que dejé en suspenso estas
orientaciones.
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La restauracion de la educacién técnica a través de la Ley de Educacién Téc-
nico Profesional (LETP 26.058), del ano 2005, constituye una apuesta central
que, junto con la promocién de los estudios cientifico-tecnoldgicos en el nivel
superior, pretendié recuperar el lugar que otrora habia tenido esta modalidad
en el sistema productivo. Con el interés de analizar las institucionalidades
emergentes en el marco de las denominadas politicas de inclusién que se
constituyeron en nuevas condiciones de produccién del trabajo pedagégico,
se estudiaron dos instituciones con modelos organizacionales diferenciales que
atienden a grupos sociales en condicién de vulnerabilidad social, radicadas en
la provincia de Buenos Aires.

Como se adelantd en la introduccién, para la seleccién de las escuelas
secundarias técnicas se consideré que se tratara de instituciones desigualmente
afectadas por los cambios implementados en las regulaciones de la estructura
del puesto de trabajo docente, en el curriculum y en el régimen académico, y
que tuvieran similar composicidn social de la matricula. A la primera, carac-
terizada por su origen histérico en el Consejo Nacional de Educacién Técnica
(coNET), la denominaremos como escuela de gestién provincial (EGp); a la
segunda, enmarcada en el “Proyecto de creacién de nuevas escuelas secundarias
en universidades nacionales”, iniciado en el afio 2013 a partir de un convenio
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con el Ministerio de Educacién de la Nacién como parte del amplio conjunto
de acciones orientadas a la inclusién, la denominaremos aqui como escuela de
gestion universitaria (EGU).

Las dimensiones seleccionadas para presentar las escuelas han sido con-
sideradas por la literatura académica como parte de los condicionantes que
afectan las decisiones pedagdgicas/diddcticas que adoptan Ixs profesorxs en
el aula. Ellas son la estructura del puesto de trabajo docente, el curriculum
y el régimen académico. Si bien la estructura del puesto de trabajo docente
facilita u obstaculiza la adopcién de modalidades mds o menos colaborativas
entre Ixs docentes, las cuales indudablemente se reflejan en ciertas formas del
trabajo escolar, son el curriculum y el régimen académico los que imprimen
una dindmica particular en las escuelas y regulan de un modo mads directo la
vida de Ixs estudiantes. El curriculum define los temas que hay que aprender,
el ritmo del trabajo escolar y el esfuerzo a realizar para el sostenimiento de una
cantidad de materias de cursado en simultidneo, mientras que el régimen acadé-
mico define, centralmente, las modalidades y las condiciones de la evaluacién
y de la promocién escolar. De alli que, en este capitulo, la presentacién de los
casos de estudio —las dos escuelas secundarias técnicas— se organiza alrededor
del curriculum y del régimen académico de cada una.

A pesar de encuadrarse en las recomendaciones sobre el curriculum de la
Ley de Educacién Técnico Profesional (LETP), los planes de estudio de las dos
escuelas analizadas, como se verd en los préximos apartados, presentan diferen-
cias en torno a la distribucién de los campos formativos y al tipo de unidades
curriculares que expresan valoraciones distintas sobre la centralidad del campo
de las pricticas como eje integrador del curriculum. Asimismo, y por las politicas
y los contextos de surgimiento, cuentan con distintas regulaciones y margenes
de autonomia en la seleccién docente, lo que incide en los perfiles profesorales
y en las inserciones institucionales.

Por ultimo, en el régimen académico es donde mejor se establecen las di-
ferencias que permiten considerar el principio de la flexibilizacién curricular
que rige las trayectorias escolares. Al respecto, las dimensiones del régimen aca-
démico que expresan distintas posiciones acerca de la flexibilizacién curricular
son las siguientes: las definiciones acerca del sistema de evaluacién, acreditacion
y calificacidn, y el acompanamiento de las trayectorias estudiantiles. A conti-
nuacion, se presentan las dos escuelas que constituyen los casos de estudio de
la investigacién, considerando las dimensiones senaladas.
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La escuela de gestién provincial: entre los cambios
y las persistencias en la gramdtica escolar

La escuela de gestién provincial (en adelante EGp), de tipo tradicional, vinculada
ala institucionalidad establecida por el CONET, es una institucién de larga data,
creada en los afios cuarenta, que goza de un relativo reconocimiento dentro de la
especialidad. Se encuentra ubicada en el partido de San Miguel, en las proximi-
dades de lo que histéricamente fue una de las mas grandes guarniciones militares
del pais, lo que le imprimié una identidad institucional particular que adn
prevalece. En ella se enarbolan simbolos nacionalistas y religiosos y persisten
algunas costumbres disciplinarias tradicionales respecto de la obediencia a la
autoridad pedagégica. La escuela se encuentra ubicada en una zona residencial
préxima a la estacion del tren San Martin, y es de fcil acceso a través de otros
medios de transporte publico. Actualmente, recibe tanto a estudiantes del barrio
como de otros barrios aledafios, que la eligen por su prestigio.

Se trata de una escuela de grandes dimensiones, aunque con algunos
problemas de infraestructura y mantenimiento, que se expresan sobre todo
en la ausencia de espacios fisicos adecuados para la cantidad de estudiantes
matriculadxs. El titulo que la escuela ofrece es el de Técnico, y puede ser con
orientacion en Electromecdnica o en Informdtica Personal y Profesional. Esta
tltima tuvo un importante incremento de la matricula luego de la LETP. Cuenta
también con una oferta de bachillerato de adultos con orientacién en Tecno-
logfa. La matricula registrada en el ano 2016 rondaba los 1100 estudiantes,
distribuidxs, en el tramo inicial, en seis cursos por afio, aunque esto se reduce a
cuatro cursos hacia el final del trayecto formativo. Como sucede en la mayoria
de las escuelas técnicas del pais, la merma de la matricula es significativa a lo
largo del ciclo superior, en especial en el cuarto afo, cuando se elige la orien-
tacion. Por parte de las autoridades consultadas, este hecho no ha dado lugar a
acciones especificas ni parece ser objeto de reflexién sistemdtica. De hecho, los
Ginicos apoyos institucionales que se dan a las trayectorias escolares son clases
suplementarias para algunas materias que no siempre adquieren visibilidad para
Ixs estudiantes y que con frecuencia son ofertadas en horarios superpuestos a
la cursada habitual.

La seleccién docente y la organizacién interna de los cargos jerdrquicos de
la escuela estdn establecidas por las regulaciones de la cartera educativa pro-
vincial. El equipo directivo estd conformado por un director y tres cargos de
vicedirectores, de los cuales uno acompana y coordina el drea pedagégica en el
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ciclo basico, otro estd a cargo de la coordinacién pedagdgica del ciclo superior u
orientado, y el otro estaba vacante al momento del estudio. También se cuenta
con una secretaria que tiene a su cargo la gestién administrativa, la cual trabaja
junto con el director y los vicedirectores. Siguiendo el orden jerdrquico, destacan
Ixs jefxs de drea (de Electromecdnica, de Informdtica y del ciclo bdsico) y Ixs
jefxs de departamento (que articulan el trabajo de Ixs docentes en las distintas
dreas y disciplinas del curriculum). Cabe senalar que durante los tltimos afios
la escuela ha tenido dificultades para completar la planta docente, la cual, al
momento del estudio, se encontraba en proceso de transicién.'

Mds de la mitad de Ixs docentes son titulares (un 60% aproximadamente),
y el 40% restante va tomando distintas suplencias dentro del establecimiento,
un mecanismo a través del cual se intenta garantizar las condiciones para el in-
volucramiento institucional. Parte de esta planta docente ha transitado distintos
procesos de reforma educativa y cambios en los planes de estudio, por lo que
fueron reubicindose en las asignaturas sin una clara garantia de articulacién
entre los perfiles existentes y los requeridos. Por lo general, esta situacién se
explica por la falta de adecuacién entre la formacién pretendida y las instancias
de formacién docente previas y actuales. En este desajuste también incidié la
desarticulacién de la modalidad durante los afnos noventa, que involucré la
desfinanciacién material de los talleres y laboratorios, lo que produjo no solo
la escasez de materiales y su desactualizacién, sino también el debilitamiento
de las condiciones para la actualizacién de Ixs docentes que deben transmitir
ese saber tecnoldgico.

Debido a la magnitud de la institucién, las instancias de articulacién
colectiva entre Ixs docentes suelen dividirse por dreas y departamentos para la
realizacién de las reuniones plenarias. Aqui, la programacién de la ensenanza,
organizada generalmente por Ixs jefxs de departamento, constituye el mecanismo
de articulacién del trabajo escolar.

En cuanto al curriculum que regula la formacién estudiantil, este toma como
referencia el disefio curricular correspondiente a la orientacion en Informdtica
Personal y Profesional para la modalidad técnico-profesional establecida por la
Direccién General de Escuelas de la Provincia de Buenos Aires (Resoluciones
88/09 y 3828/09) (ver anexo I). Mds alld de las numerosas unidades curricu-
lares que estructuran la cursada de la modalidad, en esta escuela la existencia

! Sobre todo por cambios en la situacién de revista del personal jerdrquico, jubilaciones y por
el fallecimiento de uno de los vicedirectores.
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de diversos espacios, como talleres, laboratorios y médulos de campo, darfa
cuenta de un enfoque del contenido ligado a concepciones de la prictica de
mayor contextualizacién y mayores referencias al campo laboral, que siempre
mejoran el didlogo con el contexto y los intereses de Ixs estudiantes que han
optado por una modalidad técnica (Goodson, 2000).

Respecto de la concepcién del campo de las pricticas profesionalizantes,
tal como se expresa en las regulaciones nacionales, la EGP organiza tres forma-
tos: el primero es externo y se efectda en las empresas; el segundo se realiza en
diversas instituciones publicas (gubernamentales, universidades, entre otras),
y en el caso de la EGP se desarrolla a través de articulaciones con el municipio,
aunque no de manera sistemdtica; y el tercer formato hace referencia a las préc-
ticas realizadas dentro de la propia institucién escolar, las cuales suelen ponerse
en marcha cuando no hay vacantes suficientes en las otras modalidades, pero
pueden obedecer también a proyectos institucionales propios. Es interesante
resaltar que, si bien en esta escuela prima como concepcién general la idea de
que es deseable que todxs Ixs estudiantes circulen por las empresas, en la practica
se sefalan dificultades para conseguir vacantes para todxs. Esta situacién no
solo configura una jerarquia entre las précticas propuestas, sino también im-
portantes debates en los criterios de asignacién de estudiantes para las practicas
profesionalizantes (sobre esto volveremos mds adelante). En la EGp estudiada
se advierte cierta relativizacién del campo de las pricticas profesionalizantes,
el cual, al quedar situado solo al final del recorrido del segundo ciclo, estaria
perdiendo parte de su sentido y cardcter integrador de la modalidad técnica.

Al igual que lo hace con el curriculum, la Direccién General de Cultura y
Educacién de la Provincia de Buenos Aires (Resolucién 587/11 y posteriores
modificaciones; Resolucién 1480/11) establece el régimen académico que
corresponde a la EGP y que regula todas las escuelas secundarias de la provincia
para las modalidades de secundaria orientada y técnico-profesional. Esas regu-
laciones generales abordan diversos aspectos de la vida escolar, entre los cuales
nos interesa sefalar aquellos que guardan estrecha relacién con la dimension
curricular y con las trayectorias escolares:

a. Vacantes disponibles: se establece un orden para la asignacion, que es el
siguiente: a) estudiantes promovidxs de la misma escuela; b) estudiantes
no promovidxs de la misma escuela; c) hermanos de estudiantes que
cursan en el establecimiento (incluidos anexos y extensiones); d) hijas
del personal del establecimiento; ) estudiantes en condiciones de ser
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inscriptxs que egresen de establecimientos que tengan vinculacién
institucional y/o edilicia con la escuela; ) Ixs estudiantes egresadxs de
otras escuelas dispondrdn de las vacantes remanentes de la institucién.
Asimismo, se senala que a partir del item (c), si la cantidad de aspiran-
tes supera las vacantes disponibles, se realizard un sorteo a través de la
Loteria de la Provincia de Buenos Aires.

b. Asistencia y puntualidad por materia: mds alld de un porcentaje
comun, se tendrdn en cuenta las situaciones de enfermedad, embarazo,
paternidad u otros casos de fuerza mayor. En estos casos, Ixs estudiantes
deberdn seguir concurriendo a la escuela y serd funcién del equipo
directivo trabajar con Ixs docentes y con el equipo de orientacién para
definir estrategias de ensefianza que favorezcan su permanencia.

c. Trabajo pedagégico: se prescribe un formato tnico para la presenta-
cién de los programas anuales de ensefianza; se destaca la relevancia de
contar con actividades diagnésticas al inicio del ciclo lectivo; se enfatiza
el valor de planificar una amplia variedad de actividades que permitan
que Ixs estudiantes puedan ampliar sus conocimientos sobre temdticas
que les resulten més interesantes, lo que promueve la formulacién de
proyectos y propuestas de investigacion; se retoma la importancia del
trabajo interdisciplinario y la relacién de la escuela con otras institucio-
nes y/u organizaciones de la sociedad civil; y se destaca la importancia
de las actividades institucionales para el aprovechamiento pleno de la
jornada escolar (en particular, frente a la ausencia docente), las cuales
deben cumplir con las siguientes caracteristicas: deben ser planificadas
y estar explicitadas en el proyecto institucional, se deben definir los
tiempos, recursos, objetivos y criterios de evaluacién, se debe contar
con disponibilidad de consignas y materiales en la escuela para poder
ofrecérselos a Ixs estudiantes, y se deberd dejar constancia en la escuela
de las actividades realizadas por parte de estxs.

De los aspectos més sobresalientes de la regulacién provincial podemos mencio-
nar el referido a la evaluacién y la acreditacién de las materias del curriculum. El
régimen académico senala que para acreditar un espacio curricular, un estudiante
debe haber sido calificado en cada trimestre, tener una calificacién de cuatro
o mds en el dltimo trimestre y obtener un promedio anual igual o mayor a
siete. Aquellos que no logren la acreditacién de aprendizajes deben presentarse
a los periodos de orientacién y evaluacién ante una comisién evaluadora por
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cada espacio. Sin embargo, para pasar al afio siguiente, pueden adeudar dos
materias del campo de formacién general o cientifico-tecnoldgico y un taller/
laboratorio del campo de formacién técnico-especifica. De lo contrario deben
volver a cursar el afo, excepto el tltimo del nivel. Asimismo, si un estudiante
al inicio del ciclo escolar adeuda tres materias y/o dos talleres/médulos, puede
solicitar una comisién evaluadora adicional en una de las materias y/o uno de los
talleres/mddulos. Por otro lado, para cada afio lectivo se establecen evaluaciones
integradoras para dos materias del ciclo bdsico y para tres del ciclo superior (la
eleccién de los espacios curriculares depende de la direccién provincial). Estas
instancias de evaluacién tienen lugar durante el mes de noviembre.

El régimen académico para la EGp también plantea la conformacién de
instancias destinadas al acompafamiento pedagdgico, como la atencién a es-
tudiantes en situacién de “no promocién reiterada” o talleres de orientacién y
apoyo previos a las comisiones evaluadoras, asi como también otras propuestas
que contemplan situaciones de vulnerabilidad escolar. Sin embargo, al no formar
parte del curriculum, estas instancias quedan al arbitrio de decisiones de equipos
directivos y docentes segtin las posibilidades institucionales. En este sentido,
la escuela de gestién provincial implementa apoyos individuales fuera del aula
para abordar las dificultades de Ixs estudiantes en el cursado de las materias,
que consisten en clases de apoyo, tutorias u otras ofertas, sin que constituyan
un tipo de trabajo pedagégico alternativo a lo propuesto en el aula o el taller.

Mis alld de la rigidez establecida por el régimen académico para la eva-
luacién y la acreditacién, una experiencia escolar especialmente interesante la
constituye la denominada “evaluacién de saberes”, por medio de la cual cada
taller del campo de la formacién técnico-especifica tiene una tinica calificacion
que surge del promedio de los médulos que la integran. La evaluacién de saberes
se desarrolla en el tercero y el sexto afo, y obliga a Ixs docentes de los talleres y
los laboratorios a trabajar en un proyecto comun que Ixs estudiantes presentan
para su evaluacién a un tribunal, del 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 prictica de evaluacién
promueve la integracién de materias, permite el didlogo entre profesorxs y
sintoniza con el enfoque de la “evaluacién auténtica”, que sugiere proponer a
Ixs estudiantes consignas de evaluacion ligadas a situaciones que sean creibles
y significativas por su verosimilitud al estar asociadas con actividades y queha-
ceres del dmbito extraescolar; en este caso, del mundo del trabajo informdtico
(Anijovich ez al., 2005).

49



ESTUDIAR Y TRABAJAR EN LA TECNICA

La escuela de gestién universitaria:
ensayando nuevas institucionalidades

La escuela de gestién universitaria (en adelante EGU) es una institucién cuyo
origen se vincula a las politicas de inclusién escolar, mds precisamente al “Pro-
yecto de creacidon de nuevas escuelas secundarias en universidades nacionales”,
impulsado por el Ministerio de Educacién de la Nacién en el afio 2013 con el
objetivo de garantizar el derecho de todxs Ixs jovenes a la educacién, poniendo
el foco en la mejora de las condiciones pedagdgicas, diddcticas y materiales para
sectores sociales vulnerables. La escuela tomada como caso de estudio para la
presente investigacion se localiza préxima a barriadas precarias, producto de
una ocupacion de tierras en las que no existia oferta de nivel secundario. Se
encuentra ubicada en la zona sur de la provincia de Buenos Aires, en un barrio
surgido de una toma, entre los anos 2002 y 2003, y que cuenta con serias di-
ficultades de acceso al transporte publico. Allf viven familias trabajadoras que,
en su mayoria, tienen trabajos precarios.

Como se adelanté, el proyecto sefialado propuso que cada institucién
construyera una escuela secundaria que contara con una oferta de modalidad
técnica y desarrollara una propuesta pedagdgica cuya organizacién curricular
contemplara la variedad de trayectorias escolares de Ixs estudiantes en vista de
mejorar la integracion de estos grupos sociales. Asimismo, debia promover un
régimen de evaluacidn, calificacién y promocién que reconociera instancias
para la revisién, la recuperacién o la profundizacién de saberes a partir de la
ponderacién de aquello que necesitaban Ixs estudiantes para poder continuar
con sus estudios (espacios de acompafamiento a las trayectorias, escuela de
verano, etcétera). En este marco, la creacién de soportes para acompanar las
trayectorias de Ixs jovenes fue el principio que estructurd a esta escuela.

La EGU cuenta con un edificio escolar de gran tamano, aunque su proceso
de construccién quedd incompleto por la interrupcién en el envio de las par-
tidas presupuestarias por parte del Ministerio de Educacién nacional a partir
del afo 2017, bajo la gestién de la alianza Cambiemos. Con un plantel de
cien docentes, la escuela brinda dos orientaciones para la modalidad técnico-
profesional: Programacién (Informdtica) y Tecnologia de los Alimentos, y un
bachillerato con orientacién en Comunicacién. Vale sehalar que el avance de
las trayectorias de Ixs estudiantes acompana el crecimiento de la institucién.
De hecho, en el afio 2016, esta contaba con cuatro de los siete afios previstos
para la obtencién del titulo de Técnico.
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Por ser una institucién dependiente de la universidad, que es auténoma
por definicién, el curriculum, el régimen académico y los perfiles docentes se
fueron creando a medida que se fue desarrollando el proyecto educativo. Por
esta posibilidad, la reconfiguracién del curriculum y del régimen académico
se articula con las decisiones relativas a la seleccién de docentes, que tiene sus
propias particularidades. En relacién con esto tltimo y acorde a la preocupa-
cién por las trayectorias de grupos en condicién de vulnerabilidad social, se
propusieron criterios de seleccién que combinaron la pertinencia de los cono-
cimientos de base de Ixs docentes con experiencias de trabajo especificas con
estos sectores sociales en otros dmbitos. Esta particularidad ha conformado un
plantel con rasgos muy distintos a los priorizados en las regulaciones habituales:
en general son jovenes, universitarixs y/o con formacién de posgrado, algunxs
con antecedentes militantes y/o en docencia universitaria, aunque no siempre
con experiencia en escuelas secundarias. Es probable que este perfil explique
algunas novedades del trabajo institucional, menos guiado por la gramdtica
convencional del nivel, pero con algunas limitaciones vinculadas a la falta de
experiencia en escuelas secundarias.

Asimismo, y a diferencia de las escuelas tradicionales, en las que la distribu-
cién de tareas del equipo directivo se organiza en torno a los ciclos formativos,
aqui la divisién estd mds vinculada a funciones, ya que el convenio establece
una vicedireccién académica y otra socioeducativa. La escuela cuenta ademds
con un equipo de orientacién y otro de tutores por curso.

El trabajo del colectivo docente se organizé inicialmente pensando en do-
centes por cargo. No obstante, y dado que no todxs Ixs profesorxs seleccionadxs
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 institucionales 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 go-
bierno nacional a partir de las elecciones presidenciales de fines del afo 2015,
por lo que se privilegiaron las horas frente al curso. Una vez restablecidos los
recursos econdmicos, la escuela comenzé a avanzar hacia la organizacién de
horas institucionales flexibles asignadas por la conduccién para el desarrollo
de proyectos especificos, una situacién que no estuvo exenta de conflictos. El
cardcter de “novedad” y “flexibilidad” que porta este proyecto lo dota también
de cierta fragilidad frente a situaciones no previstas, como la inexistencia de
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suplencias en el marco del convenio con el Ministerio de Educacién de la Nacién
o la dificultad de conformar una planta orgénica funcional propia.

El plan de estudios que regula la ensefianza en la EGU fue aprobado por
resolucion del Consejo Superior de la universidad (Expediente N°© 827-876/14),
para la orientacién Tecnicatura en Programacién (anexo II). En dicho plan, el
campo de la formacién técnico-especifica (FTE) no aparece en el ciclo bdsico,
al tiempo que se prioriza el campo de las précticas profesionalizantes, que se
mantiene a lo largo de los siete afios de formacién. En este sentido, la opcién
de no incluir talleres y/o laboratorios de contenidos especificos (FTE) de la
orientacién técnica en el primer ciclo retrasa el contacto de Ixs jévenes con los
saberes del campo profesional, lo que histéricamente define la identidad de
esta modalidad (Feeney y Machicado, 2017).

A su turno, el mayor predominio del formato “asignatura” a lo largo del ciclo
bésico indicarfa un enfoque del contenido ligado a la matriz disciplinar cldsica
y de mayor abstraccién para la definiciéon de los saberes escolares, que solo se
rompe con la aparicién temprana de las practicas profesionalizantes. Respecto
de la naturaleza del trabajo que adoptan estas pricticas en el ciclo bésico, se da
cuenta de un enfoque particular que las asocia al de la “economia social”, que
se vincula con la mirada diferente que la escuela propone sobre el mundo del
trabajo. Reciprocidad, comercio justo y cooperativismo son conceptos cen-
trales de este tipo de propuestas, llevadas adelante por docentes universitarixs
especializadxs en las temdticas. En esta linea, las practicas profesionalizantes
no se vinculan exclusivamente con las actividades del campo profesional de la
orientacién, sino también con las denominadas tareas realizadas en un “contexto
o entorno de trabajo” vinculado a la economia social.

En el afo 2016, la escuela elaboré su régimen académico, el cual, ademis
de regular el ingreso (irrestricto a través de un sorteo) y la asistencia de Ixs
estudiantes, atendid y regulé el acompanamiento de las trayectorias escolares
a través de un espacio institucional especifico: “atencién a las trayectorias di-
versas”. La finalidad de esta norma fue la creacién de soportes especificos para
atender las trayectorias de Ixs estudiantes con dificultades en la promocién de
las asignaturas previstas en el plan de estudios.

Este régimen alternativo que estructura la vida estudiantil supone dos rup-
turas con los modos de regulacién de las secundarias técnicas convencionales.
En primer lugar, en la escuela se desarrollan instancias de trabajo pedagdgico
que reorganizan los grupos en funcién del avance sobre los contenidos, de
manera de atender la particularidad de Ixs estudiantes. Estos espacios, deno-
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minados de atencién a las trayectorias diversas (ATD), estdn presentes en las
materias consideradas cldsicas del ciclo basico, como Matemdtica, Practicas del
Lenguaje, Sociales, Naturales, Tecnologia y Construccién de la Ciudadania,
y se distinguen por el trabajo en pequefios grupos. En segundo lugar, en esta
escuela se elimind la repitencia, y la asistencia a estos espacios de trabajo es uno
de los modos de recuperacion de los saberes.

Los espacios de ATD son incluidos en la grilla horaria semanal de cada
grupo. Estos combinan la formacién de Ixs estudiantes en habilidades de tipo
general (la construccién del “oficio de alumno”) con la ensenanza de conte-
nidos minimos y habilidades especificas correspondientes a cada uno de los
espacios curriculares. Estos espacios se distinguen por el trabajo en tres niveles
de intervencidn institucional: el grupo ampliado, el grupo reducido y el nivel
individual. En el nivel del grupo ampliado, la modalidad de intervencién es
la clase, en la que no se trabaja con una asignatura en si, sino en torno a un
tema o proyecto en el que interviene mds de una disciplina. Este espacio estd a
cargo de un docente especialista y su duracién es anual. En el nivel del grupo
reducido, Ixs alumnxs conforman grupos de aproximadamente diez a quince
estudiantes, cuyo criterio de agrupamiento estd ligado al nivel de dificultad
que se presente para ciertas asignaturas. Alli se ponen en funcionamiento los
espacios de ATD, que son aquellos que estdn establecidos en una grilla horaria
semanal a partir de la cual Ixs docentes a cargo elaboran dispositivos especificos
para atender los distintos aprendizajes. Su duracién es cuatrimestral. Por tltimo,
el nivel individual se vincula con el trabajo a través de tutorias y adecuaciones
curriculares. Las tutorias son espacios de acompafamiento individual a partir de
los cuales el/la coordinador/a de los grupos, que es el/la que conoce el recorrido
de Ixs alumnxs, fomenta el aprendizaje auténomo de estxs. Las adecuaciones
son respuestas sociopedagdgicas en las que intervienen el equipo de orientacién
social, Ixs coordinadorxs de grupo y Ixs docentes de las asignaturas, quienes
redefinen espacios, tiempos y dispositivos de ensenanza y aprendizaje diversos
que atiendan a la multiplicidad de los casos. Las adecuaciones se hacen en caso
de que, por motivos personales (maternidad, consumo de sustancias, etcétera),
se ponga en peligro la continuidad de la escolaridad en forma regular. En este
sentido, los espacios de ATD no solo acompanan a Ixs estudiantes mientras
cursan por primera vez una asignatura, sino que también Ixs orientan en el
caso de que recursen una materia. Entonces, alli lo que se hace es “acelerar” el
trayecto y “recuperar” los saberes ya aprendidos sobre la asignatura en cuestion.
La aprobacién de los espacios de ATD no significa, sin embargo, la acreditacién
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de la asignatura. Quienes acompafian en los espacios de ATD se articulan con
Ixs docentes de las asignaturas, y estos tltimos definen la acreditacién.

Tanto la admisién de la promocién directa —con instancias de recuperacién
que no implican la repitencia— como la definicién de novedosos espacios de
acompanamiento —los ATD— representan una opcién para institucionalizar la
atencion alos recorridos formativos de Ixs estudiantes a partir de su inclusién en
el plan de estudios y constituyen aspectos centrales que imprimen una dindmica
particular a las trayectorias de Ixs jovenes de la escuela en correspondencia con
los principios de flexibilizacién del curriculum (Feldman, 2005, 2009; Baquero
et al., 2009; Terigi, 2007).

En la EGu, la evaluacién tiene mayor importancia que la acreditacién, la
cual se posterga al final del afio lectivo a partir del desempeno de Ixs estudiantes
en cada cuatrimestre para cada materia, con una calificacién promedio de seis
para acreditar la materia en su conjunto. Algo similar sucede si Ixs estudiantes
no estdn en condiciones de aprobar la materia al final del afio, ya que se abren
nuevas instancias de acompafamiento y apoyo en los espacios de aTp del afio
siguiente (para el ciclo bdsico) y en la elaboracién de trabajos integradores que
permiten sucesivas reformulaciones (en el ciclo superior). Por otra parte, se admite
la promocién directa con instancias de recuperacién que no implican la repitencia.
Este aspecto no es menor, ya que imprime una dindmica particular a la escuela.
Desde el enfoque institucional asumido se entiende que la instancia de repiten-
cia no garantiza nuevos aprendizajes, en sintonfa con lo planteado por algunos
aportes del campo académico que sostienen que recursar un espacio curricular
solo castiga al estudiante separdndolo de su grupo de pertenencia y alargando
la trayectoria escolar, a la vez que no reconoce aquellos espacios curriculares ya
aprobados y conduce a la paradoja de reprobar en la segunda instancia materias
que se habian aprobado en el ano anterior (Baquero ez a/., 2009).

Fuerzas en disputa: la tradicién y la novedad

Tal como se evidencia en los andlisis precedentes, instituciones histéricas y pro-
puestas novedosas portan regulaciones comunes —en particular las orientaciones
curriculares definidas en la LETP—y regulaciones especificas. Sin embargo, debido
a que los planes resultantes fueron disefiados por distintas autoridades educa-
tivas en el marco de proyectos que representan expresiones de politicas educativas
diferentes, las institucionalidades que se crean también lo son.
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Mis alld de las diferencias sefialadas para los planes de estudio que regulan
las escuelas, ambos planes mantienen la organizacién por ciclos: ciclo bésico
y ciclo superior; y por campos formativos: formacién general, formacién
cientifico-tecnolégica (kcT), formacion técnico-especifica (FTE) y practicas
profesionalizantes.” También comparten una de las caracteristicas centrales
del curriculum de la modalidad, que es la coexistencia de numerosas unidades
curriculares de cursada simultdnea, lo cual es mds notorio en el ciclo bésico,
una situacién que les imprime una mayor exigencia académica a Ixs estudiantes
respecto de la secundaria comtn y que la investigacién académica mostrard
como un factor obstaculizador para el avance en las trayectorias (Baquero ez
al., 2009; Dussel, 2008; Feldman, 2009; Jacinto y Terigi, 2007).

A suvez, los planes de estudio de ambas escuelas responden a las finalidades
educativas para la modalidad estipuladas por la LETP, en linea con la tendencia
comprehensiva de las politicas curriculares vigentes desde los afios ochenta en
adelante (Egan, 2000; Meyer, 2006). La tendencia comprehensiva se expresa
en la adopcién de finalidades educativas comunes a otras modalidades del sis-
tema educativo: formacién para el trabajo, formacién para la construccién de
ciudadania y formacién para continuar con estudios superiores. Asimismo, las
orientaciones curriculares de la LETP avanzan hacia el principio de la integracién
del curriculum por la via del campo de las pricticas profesionalizantes, un as-
pecto que fue diferencialmente definido en los planes de estudio analizados. En
la EGU se opta por una mayor integracién al ubicar este campo desde el primer
ano y a lo largo de todo el trayecto formativo. Por su parte, en la EGP se opta
por una integracién mds moderada al ubicar las practicas profesionalizantes
solo en el séptimo afo.

En cuanto a las regulaciones especificas del curriculum, materializadas
en los planes de estudio de ambas escuelas, el de la EGP es el que mds avanza
hacia una mayor contextualizacién del contenido, dado el vinculo estrecho
con el dmbito laboral de referencia del curriculum, que se materializa en una
mayor cantidad de unidades curriculares de formato taller y laboratorios (Coll
y Martin, 2006). Lo anterior es de central importancia, ya que es dentro de
estos espacios curriculares donde se juega el sentido de la modalidad y donde
se construye la identidad del ser estudiante de una escuela técnica (Feeney y
Gluz, 2017; Feeney y Machicado, 2017). No obstante estos rasgos novedosos

2 Segun el articulo 22 de la LETP y la Resolucién del cre N° 47/08, los campos formativos
cumplen distintas funciones, las cuales fueron descriptas en el capitulo 2.
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del curriculum de la EGP, en los planes de estudio analizados sigue primando una
l6gica curricular de alta clasificacion para los campos de la formacién general y
la formacién técnico-especifica que no logra desestructurar la gramdtica escolar
caracteristica del dispositivo cldsico de la escuela secundaria.

A suvez, las regulaciones especificas de los regimenes académicos, que ponen
la atencién en ciertas pautas para la flexibilizacion del curriculum, permiten
superar la uniformidad de la oferta formativa (Feldman, 2005, 2009; Dussel,
2008; Baquero et al., 2009). En las regulaciones nacionales sobre la ETP, una
vez elegida la orientacién por parte del/la estudiante, todo el recorrido por el
plan de estudios es comtin y obligatorio, y no se presentan alternativas electivas
u opcionales. Sin embargo, son las regulaciones del régimen académico las que
permiten atender las trayectorias escolares. Es especialmente importante analizar
el efecto del régimen académico en las trayectorias escolares (Baquero ez al.,
2009; Terigi, 2007) y en la organizacién del aula en el nivel medio (Feldman,
2009), pues la manera en que se despliega el curriculum en una institucién, en
cruce con lo establecido por el régimen académico, contribuye a formatear la
experiencia escolar. La EGU fue la que mostré mayor flexibilidad en los trayectos
formativos y en los regimenes de calificacién y promocién, los cuales se destacan
como aspectos que impactan directamente en las posibilidades de permanencia,
avance y egreso de Ixs estudiantes en la escuela secundaria.

Por ultimo, es necesario sehalar que otorgarle relevancia a la dimensién
curricular de ninguna manera la convierte en un factor capaz de incidir de
forma independiente de otro conjunto de variables. Es necesario tener en cuenta
que las configuraciones que influyen en el avance y el aprovechamiento de la
propuesta escolar por parte de Ixs estudiantes son bien complejas.
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Regulaciones, institucionalidades
y précticas pedagdgicas

Las vertiginosas transformaciones sociales y los sucesivos procesos de reforma
educativa que tuvieron lugar en la Argentina desde la década del noventa han
transformado significativamente el tipo de tareas que deben asumir Ixs docentes
al incorporar dimensiones vinculadas a la llamada “cuestién social”, las cuales
trastocaron la relacién entre la formacién de base y las tareas a asumir, asi como
la jerarquia entre tareas académicas y asistenciales (Tenti Fanfani, 2009). Esto
ha llevado a la intensificacién del trabajo docente por medio de exigencias mds
amplias, a una creciente demanda de rendicién de cuentas, a mds responsabi-
lidades de trabajo social, a multiples innovaciones y al importante incremento
del trabajo administrativo (Hargreaves, 1998; Andrade Oliveira, 2006; Tenti
Fanfani, 2009; Feldfeber, 2007). A partir de los debates suscitados por esta si-
tuacién y del profundo cambio en las condiciones de ejercicio del oficio, autores
como Tenti Fanfani proponen el concepto de performance para dar cuenta de la
enseflanza como una praxis que tiene su fin en si misma, y que se manifiesta a lo
largo de su desarrollo. Desde esta perspectiva, se considera la accién del docente
como la conducta ética y politica que se distingue de una prictica productiva
que finaliza con la elaboracién de un producto determinado y separado del
trabajo (Tenti Fanfani, 2009). Ahora bien, este desempefio no puede pensarse
por fuera de las condiciones institucionales en las que se desarrolla y que re-
gulan las actuaciones, ni puede comprenderse por fuera de las intervenciones
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de otrxs docentes (es un trabajo colectivo) y de Ixs estudiantes. Asimismo, las
actuaciones docentes se vinculan ineludiblemente a sus trayectorias, entendidas
como los recorridos personales desarrollados por Ixs profesorxs en determinados
contextos sociales, institucionales, histéricos, culturales y territoriales (Birgin
y Charovsky, 2013). Los diferentes itinerarios profesionales que despliegan Ixs
docentes son comprendidos desde esta perspectiva como opciones intimamen-
te ligadas a su capital social y cultural (Bourdieu, 1987). En este sentido, las
trayectorias actuales se construyen en espacios socialmente fragmentados, que
dan lugar a la conformacién de circuitos diferenciados que pueden convertirse
en excluyentes tanto por el trazado que adoptan como por las posibilidades de
uso de los sujetos en condiciones desiguales (Birgin y Charovsky, 2013). De
allf la relevancia de conocer estas trayectorias, que en el marco de un sistema
educativo fragmentado contribuyen a la fragmentacién del cuerpo docente.

En este contexto, la implementacién de las llamadas politicas de inclusién
escolar tuvo entre sus propésitos intervenir sobre dichos procesos de diferen-
ciacién, a la vez que sobre las condiciones del trabajo docente y la organizaciéon
institucional de sus dmbitos laborales, la cual habia sido caracterizada por la
balcanizacién e intensificacién del trabajo, la responsabilizacién por los resulta-
dosy el desprestigio de los agentes (Hargreaves, 1998; Andrade Oliveira, 2006;
Feldfeber, 2007). Estas politicas interpelaron profundamente el trabajo docente.

En esta linea, resulta central indagar no solo en las condiciones materiales,
en las titulaciones y en el nivel de pertenencia institucional de Ixs profesorxs,
sino también en todas aquellas cuestiones de cardcter simbdlico que configuran
las pautas del trabajo cotidiano, su articulacién con las perspectivas e intereses
de Ixs docentes y las posiciones que estxs asumen respecto de los sentidos del
oficio y del impacto de su labor sobre las desigualdades sociales que afectan la
escolarizacién (Gluz e /., 2018b).

Las decisiones pedagdgicas/diddcticas que adoptan Ixs profesorxs en el
aula son el resultado de un conjunto de condicionantes: algunos son de corte
normativo, como los mecanismos que definen el acceso y la permanencia en el
puesto de trabajo (Perazza ez al., 2014), y sus dimensiones estatutarias (Safor-
cada ez al., 20105 Ivanier ez al., 2004); y otros son mds invisibles y subjetivos,
los cuales otorgan significados a las pricticas cotidianas en las instituciones y
se vinculan con los modos de apropiacién de las regulaciones pedagdgicas y
laborales (Spillane, 1999). Lo anterior explica, de algin modo, la existencia
de procesos diferenciales de formacién, seleccién y socializacién por los que
que atraviesan Ixs docentes en un escenario de fuerte segmentacién educativa,
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lo que configura identidades institucionales y profesionales que consolidan la
construccién fragmentada de nuestro sistema educativo (Poliak, 2009; Tenti
Fanfani, 2009).

En este capitulo nos proponemos analizar las caracteristicas del puesto de
trabajo docente y la praxis pedagdgica, partiendo de la tesis de que la manera
en que cada docente define su tarea estd fuertemente determinada por las ca-
racteristicas de los contextos profesionales en que Ixs profesorxs llevan a cabo
su trabajo, particularmente por la presencia o no de instancias de deliberacién
y de recursos materiales y humanos disponibles. Estas “zonas de actuacién
profesional” de Ixs docentes (Spillane, 1999) operan como instancias de me-
diacién entre los dmbitos externos que definen su trabajo: el sector politico, el
profesional, Ixs alumnxs, el sector publico y el sector privado (integrados por
individuos u organizaciones), y los recursos personales conformados por sus
propios conocimientos, creencias y disposiciones.

Interesa comprender las condiciones y los condicionantes del trabajo docen-
te que se juegan en los modos de regulacién formal e informal del acceso y la
carrera en las instituciones en estrecha relacién con las regulaciones curriculares
y del régimen académico, pero también de las trayectorias profesionales de di-
chos actores, con el objeto de evidenciar cémo operan esas regulaciones en las
decisiones did4cticas. Asimismo, buscamos recuperar la voz de Ixs directorxs y de
Ixs profesorxs desde el enfoque de la indagacidn de las representaciones docentes
que orientan las decisiones diddcticas, derivado de los trabajos del paradigma
del pensamiento del/la profesor/a (Munby ez al., 2002; Clark y Peterson, 1990;
Angulo Rasco, 1999; Barquin Ruiz, 1991; Marcelo Garcia, 1992; Rodrigo
et al., 1993; Baena Cuadrado, 2000; Gil Cuadra y Rico Romero, 2003). En
particular, pondremos atencién en tres tareas claves del trabajo pedagégico de
Ixs docentes: la modalidad que adopta la programacién de la ensefianza, las
decisiones sobre la evaluacién de los aprendizajes y el acompanamiento de las
dificultades de Ixs estudiantes. A estas tres tareas las vincularemos adicionalmente
con las expectativas de rendimiento de sus alumnxs en relacién con la poblacién
que atienden. Es alli donde se juegan las tensiones entre las regulaciones y la
autonomia de Ixs profesorxs para tomar decisiones sobre aspectos centrales de
su trabajo. Consideramos, a su vez, que estas determinaciones repercuten en
las posibilidades de Ixs estudiantes de aprender determinados conocimientos
y destrezas que el curriculum propone y, en especial, en el tratamiento de las
dificultades que Ixs alumnxs puedan presentar. En esta linea, para abordar las
representaciones de Ixs docentes y de Ixs directivxs se recuperan, por un lado,
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los andlisis que ligan el curriculum con la programacién de la ensenanza a par-
tir de enfoques técnico-instrumentales versus enfoques prictico-deliberativos
(Tyler, 1978; Chadwick, 1992; Stenhouse, 1997); y, por otro lado, se recobran
los aportes de Phillipe Meirieu para una pedagogia diferenciada que se debate
entre el tratamiento de las diferencias individuales —con el consecuente peligro
de caer en la promocidn exclusiva de la individualidad— y el sostenimiento del
imperativo de la clase como colectivo valioso para la formacion ciudadana (Mei-
rieu, 2002, 2015). Se recuperan también los aportes de los nuevos enfoques de
la evaluacién de los aprendizajes que se distancian de concepciones restringidas
de la evaluacién que la homologan a la calificacién y desplazan su interés hacia
una concepcion de la evaluacién en funcién de la mejora de los aprendizajes
(Perrenoud, 2008; Anijovich ez al., 2005; Anijovich, 2010); y, por Gltimo, se
retoman las discusiones del sentido prictico del profesor como expresion del
“habitus pedagdgico” (Tenti Fanfani ez al., 1984).

Entre las trayectorias profesionales, las regulaciones
institucionales y el aula: circuitos de trdnsito, aspiraciones,
petfiles y trabajo docente

La estructura del puesto docente en la escuela secundaria técnica combina
diversidad de instancias y formatos de transmisidn, como talleres, aulas y la-
boratorios, que retnen perfiles profesionales que tienden a diferenciarse entre
profesorxs de prictica y de teoria, de asignaturas generales y de especificas. Estas
tradiciones laborales, si bien estdn siendo cuestionadas por transformaciones
curriculares que desde la LETP proponen procesos de integracion, se expresan
aun en la organizacién de la planta funcional orgdnica de las escuelas, en las que,
como mostraba Gallart (20006), el taller se articula con sus jefes y maestrxs de
enseflanza prdctica, mientras que el resto de los espacios curriculares lo hacen
mediante los regentes de turno a cargo de las tareas pedagdgicas y de disciplina.

La dificultad de traducir las nuevas regulaciones curriculares en el plano
de la organizacién del trabajo docente se reitera a nivel de las regulaciones del
trabajo pedagdgico. A partir del afio 2009 y en el marco del Plan Nacional de
Educacién Obligatoria (PNEO), se promueve para todo el nivel secundario la
renovacién del modelo pedagdgico-organizacional. Se reconocen, al respec-
to, “las condiciones estructurales que producen la fragmentacién actual del
trabajo docente” y se propician “otras condiciones para la trayectoria laboral,
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que trasciendan el aula y el propio espacio disciplinar” (PNEO), para evitar la
balcanizacién del trabajo profesoral (Hargreaves, 1998), lo que afecta las tra-
yectorias estudiantiles. En funcién de este propésito se acuerda, en el marco del
Consejo Federal de Educacién (crE), el desarrollo de medidas para reorganizar
el trabajo docente, las cuales incluyen la asignacién de horas institucionales para
las nuevas funciones, mecanismos de concentracién horaria con mayor estabi-
lidad en las instituciones y el progresivo avance hacia un puesto de trabajo por
cargo con diferentes tipos de dedicacién horaria. Se esperaba que estos cambios
habilitaran la revisién de las estrategias de acompafamiento a las trayectorias,
de los proyectos de tutoria o de las alternativas de reinsercién escolar. Aunque
la normativa indicé la introduccién de modificaciones, la materializacién de
estos propdsitos fue escasa en el sistema en su conjunto.

En las escuelas surgidas del “Proyecto de creacién de nuevas escuelas secun-
darias en universidades nacionales” (a partir de un convenio con el Ministerio
de Educacién de la Nacién, en el afio 2013) han existido, por el contrario,
posibilidades materiales para generar nuevas institucionalidades (en términos
de los recursos materiales y humanos y de las disposiciones para la organizacion
escolar y para la definicién de la planta docente) y cambios mds profundos en
el plano de la tradicional organizacién escolar.

En el cruce planteado por las divergencias en los modelos de organizacién
y en la historia de los propios territorios e instituciones, Ixs docentes que llegan
a unas u otras escuelas se integran en dmbitos de socializacién profesional dife-
rentes que evidencian el cardcter fragmentado de los circuitos de formacion y
de acceso al trabajo. Conocedores de esos espacios desigualmente jerarquizados,
Ixs profesorxs construyen sentidos de los limites, de lo posible y lo imposible,
en cada dmbito escolar. Circuitos de #rdnsito y evitacion (Birgin y Charovsky,
2013) constituyen lo comun en las experiencias profesorales y articulan los
sentidos del presente y las aspiraciones a futuro.

Las huellas de las reformas, la fuerza de las tradiciones pedagégicas
y los ideales de excelencia académica

Como adelantamos en los capitulos anteriores, la EGP es una institucién téc-
nica histérica que resistié a su modo la reforma educativa de los noventa y
las sucesivas readecuaciones hasta su unificacién actual. La planta docente es
producto de trayectorias personales en las que esta escuela se constituye en un
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territorio buscado y en la sucesiva evitacién de otras instituciones. Acorde con
esta légica, Ixs docentes que conforman la planta institucional se caracterizan
por una significativa concentracién horaria y antigiiedad. La eleccién de esta
escuela se vincula, probablemente, con el orden que impera en la institucién,
producto de su historia ligada a un barrio préximo a una guarnicién militar
y a la preeminencia de una perspectiva disciplinaria que asegura, segun sus
profesorxs, mejores condiciones para la ensefianza.

[La otra escuela en la que trabaja] es por la misma calle pero al 5200, acd
estamos al 1100, estamos hablando ya tierra adentro, yo ahi soy titular des-
tino definitivo, pero estoy pidiendo movimiento docente porque no me hallo,
yo no fui a la facultad para ser maltratado por el alumnado (ecp, Prof. de
Matemdtica, ciclo superior).

Ellos espontdneamente se van poniendo de pie, y en mi caso, para valorizar
el hecho de que se pongan de pie, espero que todos se pongan de pie para no
desmerecer a aquel que lo hizo, y ellos mismos dicen “dale, dale, parate que
ahi vino el profesor”. La figura de los docentes, al menos lo hacen conmigo,
aungue tengo la idea de que con otros docentes también lo hacen. Se percibe
la valoracion del alumno hacia la figura del docente, no porque soy yo, sino
porque soy docente (EGP, Prof. de Economia, ciclo superior).

Los circuitos escolares y barriales producto de las conformaciones sociales
histéricas ponen a esta institucién en un lugar codiciado, al que Ixs profesorxs
llegan con cierta experiencia y en el que, al menos Ixs entrevistadxs, optan por
permanecer y acumular horas.

Mirada de mi secundaria, en la que no era obligatorio y uno asistia porque
queria (...) y yo recién empezaba y me tocaron escuelas porque uno no elige
dénde trabajar, y trabaja donde puede, y me tocaron escuelas de José C. Paz, alld
al fondo de Vucetich, donde los chicos no buscaban contenidos (...) buscaban
alimentos, contencidn (EGp, Prof. de Economia, ciclo superior).

Procedentes de instituciones terciarias o universitarias, Ixs profesorxs entrevis-
tadxs se formaron en la zona y sus experiencias laborales también se anclan en
los territorios préximos, lo que evidencia la materializacién biogrifica de los
procesos de fragmentacion del sistema escolar. A su vez, como capas geoldgi-
cas, Ixs profesorxs de la institucién expresan la amalgama de viejas y nuevas
reformas de la escuela secundaria con su formacién de base, que puede estar
mds o menos en consonancia con el espacio curricular del que participan y

62



Capitulo 4. Lxs docentes de la escuela técnica

al que contribuyen a dar forma en funcién de su tradicién disciplinar, cuya
coincidencia con el puesto actual puede ser de distinto grado.

En esta linea, el trabajo docente en esta escuela es percibido como un trabajo
en condiciones de cierta estabilidad, sin exposicién a sobresaltos significativos
presentes en otras escuelas. En buena medida, esta situacién encuentra su ex-
plicacién en la mirada que tienen Ixs profesorxs de sus estudiantes, a quienes
definen como mds responsables, comprometidos e interesados en el estudio.

El perfil de los chicos de la escuela técnica es otro, comparado con las secundarias
tradicionales. (...) En el comportamiento y en el compromiso con los contenidos.
Es cierto que en el bachillerato comiin muchos chicos van porque los obligan,
y en la escuela técnica es ms dificil que los obliguen (...) en el sentido que al
chico si no le gusta la escuela técnica (...) se le hace muy dificultoso soportar el
ritmo de una técnica (EGP, Prof. de Programacién y Disefio y de Practicas
Profesionalizantes, ciclo superior).

Para Ixs profesorxs, estos rasgos vinculados a la responsabilidad y al interés de
Ixs estudiantes no solo informan acerca del esfuerzo de la familia por apoyar
las trayectorias de sus hijxs, sino también sobre la poca tolerancia institucional
hacia los conflictos escolares y sobre la expulsién de toda persona o situacion
que lo genere (Gluz ez al., 2018b).

En este colegio, el grupo humano de los estudiantes son muy buenos. La calidad
de trabajo y el compromiso que ponen los alumnos es muy bueno. Se nota que
atrds de cada chico, cada estudiante, hay una bistoria, hay una familia, mds
alld de las dificultades presentes, y eso vos lo notds (EGp, Prof. de Historia,
ciclo bdsico).

1é la hago sencilla, se le da mucha importancia a la disciplina, si hay un
chico que le llamds la atencion una vez, otra vez y sigue haciendo macanas, le
sugieren que se pida el pase. No hay muchas vueltas en esa escuela, y eso estd
bueno (EGP, Prof. de Lenguajes Tecnoldgicos, 2017).

Otro factor que contribuye al sentimiento de estabilidad o tranquilidad que
Ixs docentes perciben respecto de su tarea en la escuela se relaciona con la cen-
tralidad asignada a la transmisién del contenido disciplinar, a la articulacién
del trabajo colectivo por departamento (acorde a la 16gica disciplinar) y a la
externalizacién de los problemas sociales y de aprendizaje del dispositivo de
trabajo en las aulas.
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Tenemos Departamento de Exactas, se llama, y abi estamos todos los de Ciencias

y también Matemdtica, asi que también formamos un grupo de WhatsApp,
todo tenemos relacionado, todo lo que hacemos, trabajamos con los profesores,
con el mismo proyecto, la misma planificacion. Eso estd buenisimo, nos orga-
nizamos muy bien (...) no solo como en las Ciencias, como en Matemdtica.
Una coordinadora excelente, asi que ella nos coordina rebién a todos (EGp,
Prof. de Fisico-Quimica, ciclo bdsico).

La fuerza que adquiere el departamento como estructurador del trabajo do-
cente se evidencia al analizar las decisiones tomadas por estos en torno a la
programacién de la ensehanza, ya que, como explicitan Ixs entrevistadxs, el
departamento de materias afines se constituye en la referencia para ella. El jefe
de departamento es quien entrega un programa marco general a cada profesor.
Dicho programa tiene, a su vez, al disefio curricular jurisdiccional como insumo
principal. En palabras del director: “Este es el proyecto de la escuela”, y en palabras
de un docente: “Es como la Constitucion Nacional” (EGp, Prof. de Derecho del
Trabajo). A partir de esa propuesta, cada docente hace minimos “@justes” en
aspectos muy acotados, como, por ejemplo, “variaciones en el corpus de textos a
leer” (Prof. de Practicas del Lenguaje) o “incluir algunos contenidos para vincular
el programa con los talleres” (Prof. de Fisico-Quimica).

Una variacién respecto de este modo de resolver la programacién didéctica
es la que plantean Ixs docentes de las materias de los campos de la formacion
técnico-especifica y de las précticas profesionalizantes, al contemplar los perfiles
docentes y las tecnologias disponibles en la escuela a la hora de decidir sobre la
ensefianza. Esta situacién conduce a un didlogo mds fluido entre Ixs profesorxs
de las asignaturas y a un mayor reconocimiento de la definicién de los conte-
nidos de los programas, al relacionarlos con el mundo del trabajo extraescolar.

Nos manejamos a nivel departamento. Nos juntamos los profesores de Infor-
mdtica, hacemos una reunion de departamento y ahi debatimos para esos
contenidos y para ese ano cudl es la herramienta Informdtica que mejor se
adapta (EGP, Prof. de Practicas Profesionalizantes).

De acuerdo con los anteriores andlisis, se reconoce la predominancia del enfo-
que técnico de programacién (Tyler, 1978; Chadwick, 1992), por medio del
cual Ixs docentes “aplican” en el aula decisiones tomadas en otros 4mbitos (el
diseno curricular jurisdiccional mds los ajustes realizados por los departamen-
tos de materias afines). Aun asi se visualizan diferencias entre Ixs docentes que
pertenecen a distintos campos formativos, y se destacan los acuerdos sobre
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las decisiones de la programacién entre aquellxs profesorxs de los campos de
formacidn técnico-especifica y précticas profesionalizantes.

En cuanto a la evaluacién de los aprendizajes, Ixs profesorxs de la EGp, en
su mayoria, adoptan la evaluacién a través de la modalidad de pruebas escritas
y trabajos préicticos con alguna instancia de devolucién:

Estdn las evaluaciones escritas, los trabajos pricticos y una calificacion de tra-
bajo dulico, vos te das cuenta en las hojas borradas y escritas los intentos, aquel
que no te ha presentado ningiin intento; es muy dificil que un alumno haga
varios intentos para resolver una situacion problemdtica, y si al final lo logrd,
que no te lo muestre (EGp, Prof. de Matemdtica Aplicada, ciclo superior).

Solo un docente hizo referencia al progreso del estudiante como enfoque de
la calificacién:

Para mi, la nota de una evaluacion puntual no es determinante, siempre
hay tiempo. Propongo nuevos trabajos prdcticos, también propongo la auto-
evaluacion a partir de una guia que ellos aplican a los trabajos, todo es un
proceso, el dia a dia es muy importante. Se tienen que entrenar en la “actitud
técnica”, saber que si no les sale, no pasa nada (EGp, Prof. de Laboratorio de
Hardware, ciclo superior).

Una experiencia a destacar en esta escuela es la evaluacién de saberes, que pre-
domina en materias del campo de la formacién técnico-especifica. En particular,
esta evaluacion se aplica en el tercero y en el sexto ano, y obliga a Ixs docentes
de los talleres y los laboratorios a trabajar en un proyecto comuin que Ixs estu-
diantes deben presentar para ser examinado ante un tribunal compuesto por
profesorxs y representantes de la autoridad educativa provincial y, a veces, del
campo laboral de la zona cercana a la escuela. Hemos ligado esta modalidad de
evaluaci6n al enfoque de la evaluacién auténtica, que propone consignas ajusta-
das al dmbito laboral propio de la orientacién informdtica y, ademds, posibilita
que Ixs profesorxs dialoguen entre si (Anijovich ez al., 2005; Anijovich ez al.,
2010). La evaluacién de saberes constituye una experiencia significativa para
Ixs estudiantes y es valorada por las autoridades y Ixs docentes de la escuela.

Se les entrega una bibliografia que estd en la fotocopiadora, que ahi estdn inclu-
sive los tiempos de desarrollo del proyecto, y bueno completan otras cuestiones de
los integrantes del grupo (...) ellos eligen un docente tutor y aparte tienen que
presentarle a cuatro docentes en forma periddica los avances del proyecto. Estd
por etapas, digamos, primero de qué se trata, después qué contenidos tienen,
qué contenidos van a trabajar, qué lenguaje, cémo lo van a hacer (...) [Para
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evaluar a los estudiantes] se arma un tribunal, hay un proyecto, presentan los
proyectos, perdén, y hay una planilla tabulada que ya viene asi de La Plata,
ya estd prearmada, donde se valoran, suponete, presentacion, vocabulario (EGP,
Prof. de Practicas Profesionalizantes, ciclo superior).

Se les pide que hagan un ensayo, una muestra concreta de su proyecto, y después
se pasa a una serie de preguntas, en el que uno constata cudl es el grado de
profesionalismo que puede evidenciar el alumno, se le pregunta sobre los costos,
como surgid el proyectoy distintas cosas que tienen que ver con lo técnico (EGP,
Prof. de Matemadtica Aplicada, ciclo superior).

En cuanto a las dificultades de aprendizaje de Ixs estudiantes, las formas de
prestar atencién a ellas varfan entre Ixs docentes. Para la mayoria, las dificul-
tades de aprendizaje de sus estudiantes no son un aspecto a considerar dentro
de su tarea docente, aun cuando reconocen que hay variaciones entre tipos de
alumnxs: “los que pueden seguir el ritmo” y los que “no son tipicos estudiantes
de la modalidad técnica y que requieren mucha dedicacién”. En algtin caso en
particular, Ixs docentes les sugieren a Ixs alumnxs que presentan dificultades
“reforzar el estudio de la materia con un profesor particular”. En otros casos,
Ixs profesorxs optan por proponer actividades particulares a ciertxs estudian-
tes (mds alld de las disenadas para el comdn de la clase). Las estrategias mds
frecuentes son el uso del pizarrén para resolver actividades grupales y el disefio
de propuestas alternativas de trabajos practicos cuando el/la estudiante tiene
que recuperar nota o no pudo resolver trabajos especificos.

Si bien podemos observar que Ixs profesorxs de la EGp utilizan diversas
estrategias para el tratamiento de las dificultades de Ixs estudiantes, todas ellas
suponen una modalidad de gestién individual del profesor frente a las dificul-
tades de avance de sus estudiantes. Esto coincide con la respuesta institucional,
que ha sido de bajo impacto y por la via de las tutorias o del acompanamiento
en la preparacién de mesas de exdmenes, estrategias que se implementan fuera
del aula.

La experiencia universitaria y militante para construir el “cambio”
Con menos experiencia en aulas de secundaria que Ixs docentes de la EGp, en
la U los desafios frente a las propuestas que pretenden sortear la gramdtica

establecida se vuelven doblemente desafiantes, ya que las experiencias militantes
parecen jugarse mds en términos de una mirada renovada sobre las desigualdades
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educativas que respecto del manejo de estrategias potentes para trabajar sobre
ellas en las clases.

Al igual que en la EGP, aqui también Ixs docentes expresan haber elegido
sumarse al proyecto, destacando el deseo de trabajar colectivamente en pos del
cumplimiento de ciertos principios en torno a la justicia educativa. El sentido del
trabajo profesional adquiere un marcado sesgo militante, que en algunos casos Ixs
lleva a traspasar territorios y a desplazarse a través de largas distancias para traba-
jar en un proyecto “otro-distinto”. Si bien, como reconocen Ixs docentes, lo que
perciben salarialmente en la EGU es superior a lo que percibirfan en las escuelas
provinciales, la diferencia monetaria se termina diluyendo al considerar el tipo de
trabajo que aqui se les plantea. La diferenciacién cualitativa que distingue el tipo
de tarea requerida en la EGU se vincula a lo que plantea el proyecto institucional
de pensar la escuela como un lugar de reconocimiento y de intervencion sobre las
desigualdades socioculturales de Ixs estudiantes. Esta particularidad supone para Ixs
docentes una constante adaptacién de las estrategias pedagdgicas a las caracteristicas
particulares de cada curso, lo que se traduce en mayores demandas en relacién
con la planificacién comin, que se constituye en una tarea continua y reflexiva.

Si, st, es mds, es un poco mds (la remuneracion recibida). Pero también tenés
otro tipo de trabajo, por ahi en las escuelas de provincia mds o menos tenés
todo armado, todo planificado y lo vas usando ano tras ano, vas haciendo
algunas modificaciones. Sin embargo, acd no sirve ese tipo de trabajo, vos ario
a ano depende del curso que te toque y de las caracteristicas del curso tenés
que armar todo tu trabajo, muchas veces, desde cero. Entonces por ahi tenés
una mayor remuneracion de tus horas acd de clase pero tenés mayor trabajo
en el hogar, entonces me parece que es equitativo en definitiva (EGU, Prof. de
Matemadtica, ciclo bdsico).

Como han senalado investigaciones recientes realizadas en experiencias similares,
trabajar en proyectos orientados a generar pricticas y metodologias diddcticas para
la inclusién educativa de jévenes en contextos de vulnerabilidad implica para Ixs
docentes asumir una tarea de gran complejidad. No solo por la dosis de tiempo
y esfuerzo que supone el desarrollo de “capacidades docentes vinculadas més con
la creatividad, la improvisacién planificada, el compromiso socioeducativo y el
aprendizaje transdisciplinar” (Daza, 2017: 3), sino también porque supone pre-
guntarse por la propia identidad y el trabajo docente, puesto que implica discutir
aspectos centrales de la relacién pedagégica, como lo son el conocimiento vélido
y el rol de Ixs docentes en ese proceso (Misuraca ez al., 2017; Delgado ez al., 2017;
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Szilak et al., 2017). Ello se desprende también del andlisis de las entrevistas de
esta investigacion, ya que las orientaciones y la nueva institucionalidad que se le
imprime a la técnica interpela a Ixs docentes para que repiensen cotidianamente
sus pricticas en el aula. Esta exigencia, si bien puede resultar algo desgastante, no
es percibida como un proceso de intensificacién laboral ni es tampoco vivenciada
como un padecimiento en soledad, ya que Ixs docentes se reconocen como parte
de un proyecto, de un colectivo en el que encuentran apoyo a su labor.

Es muy interpelador, a mi lo que me sucede es que todo el tiempo me estd
interpelando e invitando a pensar técnicas, metodologias, herramientas (...)
es muy cansador, desgastante, hay que poner mucho cuerpo. Yo creo en este
tipo de educacion que tenemos que ponerle el cuerpo, si no, no lo haria, poner
el cuerpo, la cabeza, todo (...) Eso te desgasta un montén, cuesta, hay que
estar formdndose permanentemente, pero es muy gratificante, estas cosas que
hemos. .. hemos organizado ferias, hemos festejado el dia del nisio, hemos hecho
bolsitas educativas, y todos esos momentos son momentos de sintesis de muchas
cosas que van sucediendo, pero bueno, es un trabajo cotidiano que demanda
un montdn, y muchas veces no nos damos cuenta de todo lo que implica (EGu,
Prof. de Prictica Profesional, ciclo superior).

Sibien la escucha y la reflexién pedagégica distinguen el trabajo de Ixs docentes
entrevistadxs, no todxs los profesorxs se sienten capaces de responder a la hete-
rogeneidad de problemas que surgen cotidianamente en sus aulas. Aquellxs con
mayor trayectoria y experiencia profesional asumen el desafio con confianza y
herramientas para dotar de sentido a su trabajo, mientras que aquellxs con me-
nos afos en la docencia experimentan situaciones que Ixs descolocan de su rol,
por lo que en algunas situaciones se ven sobrepasadxs frente a las circunstancias
que se presentan en el aula. Pero més alld de las formas diferenciales en que el
trabajo pedagdgico en este tipo de escuelas impacta en la subjetividad de Ixs
docentes, es posible advertir cierto consenso en torno a la idea de que ensenar
contenidos es una tarea costosa y, en ocasiones, relegada frente a los esfuerzos
del profesor por sostener el espacio del aula. En este escenario orientado a la
construccion de un nuevo modelo escolar, definido por la inestabilidad y la
ausencia de certezas, las tensiones y dificultades se vuelven frecuentes y recu-
rrentes en el trabajo docente.

Entrevistador/a: ;Algin tipo de dificultad con los alumnos en el aula?
Docente: Monton... digamos que todos los dias tenés una dificultad nueva.
Cada encuentro hay alguna dificultad distinta, si, hay muchas. Para mi lo
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mds dificil es lograr que. .. porque yo en el fondo soy muy, soy bastante abierta
viste... a las cosas que pueden llegar a suceder, pero en el fondo tengo un
‘toquecito” de conservadora (...) Lo que a mi me gustaria y deseo mucho, y
se me estd haciendo muy dificil, es lograr que en el aula podamos hacer una
clase (vie) (...) Yo siempre les digo que a mi no me escuchen, bueno (rie), pero
que entre ustedes no puedan aceptar que tienen una opinion distinta que ya
se estdn puteando, eso me parece que es un desafio bastante importante de
lograr. Dificultades, si, viste, a veces venis con unas ideas armadas y las tenés
que desarmar, porque no enganchan, tenés que hacer magia, y a veces cuando
por ahi no preparaste tanto la clase sale una clase espectacular. Creo que tiene
que ver con muchas cosas (EGU, Prof. de Tecnologia, ciclo bésico).

Algunos relatos dan cuenta del abandono de tareas planificadas frente a las
dificultades de lograr construir un clima considerado minimo para poder dictar
sus clases. La percepcién del clima conflictivo o de “revuelo” que obstaculiza
la dindmica de convivencia cotidiana en la escuela se relaciona tanto con pro-
blemiticas de Ixs estudiantes, vinculadas a temas de consumo de drogas o de
convivencia, como con aquello que Ixs docentes denominan falta de limites
y de comportamiento. Esta caracteristica, sin embargo, lejos de ser atribuida
a una suerte de carencia de Ixs jévenes, se entiende como correlato de las di-
ficultades institucionales a la hora de establecer reglas capaces de sostener el
trabajo pedagdgico frente a estudiantes que viven en condiciones adversas y
en territorios en los que la violencia aparece como recurso reconocido para la
resolucion de conflictos.

Prof: De hecho, el ciclo superior viene como muy mal acostumbrado, porque
el ciclo superior tiene de todas las partes (...) hay chicos de cuarto, de quinto,
que vienen de primer afio, y es cierto que hubo cosas quizds por esto de querer
cuidar mucho, no sé cémo decirlo, ;manas?, como cuestiones de limites que no
se han podido poner y que obviamente siguen. Quizds para mi va a ser mucho
mejor esta nueva etapa que viene, donde ya podemos tener las cosas un poco
mds claras, un poco mds de acuerdos en ciertas cuestiones... que pobres, los que
ya estdn (rie) en tercero, cuarto y quinto.

Entrevistador/ra: ;Por ejemplo?

Prof: Y, esto de salir. La costumbre de saliv. A mi no me pasa en ninguna escuela
que los pibes salgan sin permiso, sin nada, meterse en otra aula mientras otros
docentes estdn dando clases, ;no?, como que hubo ahi una dindmica en algin
momento donde eso fue permitido o nadie dijo nada o qué sé yo. Y queds, se
instald y pasa (atD, Prof. de Ciencias Sociales, 2017).
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Esta mirada acerca de la dindmica que adquiere la sociabilidad en el aula tiene
consecuencias sobre las estrategias del trabajo pedagdgico. En algunos casos,
por ejemplo, explicitamente se evita alimentar el debate para que esta modali-
dad no genere conflictos entre Ixs estudiantes, y se opta por reproducir modos
tradicionales de trabajo para mantener la disciplina en el aula.

Prof’: También hay algo que me encantaria, que es que yo doy cuestiones de
género... mds taller. Poder trabajar mds en modalidad taller y acd es muy
dificil hacer eso. Funciona mds la dindmica de la vieja escuela, si vos copids,
ahi pareciera que se hizo, se quedardn mds tranquilos y todos copian, es como
muy dificil.

Entrevistador/ra: ;Y por qué taller no?

Prof.: Mucho lio, genera descontrol, no es posible, por ahi con actividades
mds cldsicas, esto de leer un texto, una parte, completar cuadros, todo eso
abona al orden de aula y a la dindmica de poder trabajar. Resulta mejor ese
tipo de actividades, que si fuera debate, algiin juego (atp, Prof. de Ciencias
Sociales, 2017).

En este contexto, Ixs profesorxs se lamentan por la pérdida de algunas instan-
cias de trabajo especialmente dtiles para mejorar la transmisién. En efecto,
el trabajo en parejas pedagdgicas que se instrumenté al inicio del proyecto,
pero que se discontinué por falta de recursos, resulta valorado por algunxs
de Ixs entrevistadxs y evidencia los limites de la conformacién de las plantas
orgénico-funcionales establecidas en el comun de las escuelas para atender el
trabajo escolar. Lo que queda claro y diferencia a esta institucién de la Ecp
es que para ensefiar no basta con conocer la disciplina, sino que es necesario
cierto conocimiento —tedrico y practico— acerca de los modos de transmisién
de la ensenanza en funcién de las particularidades del estudiantado, y ello solo
es posible en condiciones en que la reflexividad sobre la ensenanza distingue
los procesos educativos, considerados dindmicos y en permanente ajuste en
funcién del quehacer escolar.

De hecho, para la toma de decisiones en torno a la programacién de la
ensefianza, el equipo directivo ofrece diferentes orientaciones para realizar la
planificacién al concebirla como una hipétesis de trabajo dindmica, posible
de modificarse a lo largo del ciclo lectivo segtin las caracteristicas del grupo de
estudiantes. En palabras de la directora de la EGu:

Propusimos a los profes: hagamos una hoja de ruta en la que por cada unidad
diddctica que ustedes emprendan para hacer con los pibes estén explicitadas
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en esa hojita: de qué se trata la unidad brevemente, un titulo, puede ser un
titulo de fantasia, cosa de que los pibes piensen que vas a aprender algo mds
interesante de lo que ustedes estdn a punto de ofvecer y hacia dénde tienen
que caminar, qué es lo que ustedes esperan que aprendan cuando terminen de
transitar esa unidad y alguna idea de qué actividades hay y qué actividades
son obligatorias y suponen una calificacion.

Algunxs profesorxs destacan el valor de la tarea colectiva de la planificaciéon de
la ensenanza que sucede en ciertas materias del curriculum:

Nosotros tenemos una planificacién anual. Pero tenemos la suerte y la ventaja
también de que sea flexible. Nosotros podemos modificar las planificaciones
aggiorndndonos a las necesidades de nuestros estudiantes. Entonces, no es una
planificacion estructurada ni inamovible, la podemos modificar dependiendo
de cada una de las necesidades de los alumnos y de lo que a nosotros nos parezca
que es necesario (EGP, Prof. de Matemdtica).

Asimismo, buena parte de Ixs profesorxs valoran la elaboracién de proyectos
de trabajo compartidos que integran contenidos de distintas materias y que
son promovidos por la direccidn de la escuela con la presentacién de proyectos
interdisciplinarios:

Estdn haciendo una huerta en la escuela, un proyecto de huerta y relacionan
contenidos matemdticos con el tema de la huerta. Y a su vez estdn haciendo
un trabajo también interdisciplinario con otras dreas, y los chicos estdn en-
ganchadisimos. Van a una escuela agropecuaria cercana, y van a talleres, a
charlas, participan en eso. Y ahora actualmente los chicos estdn vendiendo sus
plantines para recaudar fondos para proyectos posteriores relacionados a la
huerta (Prof. de Matematica).

Asi, en la EGU se reconoce una concepcién de la planificacién compatible con
las posiciones practicas o deliberativas (Stenhouse, 1997) que favorece el didlogo
y el trabajo colegiado entre Ixs docentes. Las revisiones y los ajustes sucesivos
en torno a los imperativos del aula son rasgos tipicos de este enfoque. Acorde
con estas perspectivas, y en relacién con las decisiones en torno a la evaluacion
de los aprendizajes, la mayoria de Ixs profesorxs de la EGU mencionan como
instrumentos de evaluacién los parciales y los trabajos pricticos, los cuales, en
muchas oportunidades, Ixs estudiantes resuelven en modalidad grupal. Asi-
mismo, Ixs docentes otorgan un lugar central a las instancias de devolucién,
entendidas como oportunidades de aprendizaje:
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Lo que hago es una resolucién general; son generales porque a veces pasa que si
a todos les fue mal en un problema, ahi yo tengo que evaluar si realmente yo
Jormulé mal la pregunta y los chicos entendieron otra cosa, y después si hago
devoluciones puntuales, sobre todo a los que no recuperaron, porque les tengo
que entregar este trabajo que es escrito y demds (Prof. de Ciencias Naturales).

A su vez, algunxs docentes de la escuela incorporan las perspectivas de la coe-
valuacién y la autoevaluacién (Perrenoud, 2008):

Yo armo criterios de evaluacion que los comparto con los estudiantes. Justa-
mente, el trabajo en grupo y el compromiso con el proyecto es siiper importante.
Ademds hay trabajos pricticos grupales y entregas de actividades especificas,
pero lo central se juega en el grupo (Prof. de Précticas Profesionalizantes).

Una modalidad particular de la EGU es la adopcidén de practicas colegiadas de
evaluacién entre materias del campo de la formacion general y de los espacios
de acompanamiento, que permiten a Ixs profesorxs del ciclo bésico dirimir/
definir/consensuar la acreditacién de las materias de manera conjunta. Se destaca
que la decisién de acreditacién no es de un/una solo/a profesor/a, sino que se
construye colectivamente teniendo en cuenta la trayectoria de cada alumnx:

La calificacion es integral, digamos que uno hace un aporte de la calificacion,
de la vision de uno, y eso se conversa con el profesor del espacio de acompa-
Aamiento, y en eso los coordinadores también tienen un papel fundamental,
porque son los que mds estdn con los chicos y bueno. .. quienes pueden mediar
en esta cuestion (Prof. de Pricticas del Lenguaje).

Yo evaliio la trayectoria del alumno en un tiempo determinado. Tomo evalua-
ciones escritas y entrega de actividades ylo trabajos pricticos. Mi calificacion
estd basada en el avance del alumno; cémo se va apropiando de los contenidos
(...) no importa el tiempo que tarda porque justamente se trata de eso, cada
uno tiene tiempos diferentes (...) Me parece que la instancia de evaluacion
también es un aprendizaje (Prof. de Matemdtica).

Sin embargo, algunxs docentes plantean la tensién que les genera sostener prac-
ticas de evaluacién que atienden las trayectorias diversas, dada la condicién de
vulnerabilidad escolar de gran parte de la poblacién que asiste a la escuela. En
efecto, sefalan que para atender las dificultades del estudiante deben realizar
sucesivos ajustes tanto sobre la consigna de evaluacién original como en las
instancias de acreditacion previstas para el conjunto de la clase:
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Entrevistador/ra: ;Y entonces, cémo explicds que esos estudiantes no entreguen
sus trabajos aun después de haber sido reformulada la consigna y los plazos
para su entrega? ;Con esos dos estudiantes, qué pasé?

Prof.: S, distintas cosas. Por un lado, las ausencias reiteradas, que es imposible
apropiarse de los contenidos. Hubo algunos casos de desinterés absoluto. Son
casos asi. Bueno, ausencias, por un lado, que eso se puede ir recuperando, lo
que pasa es que la prictica es dificil porque es muy importante el estar. Y el
estar con los comparieros, no el estar solo conmigo, entonces es complicado.
Y casos que de ninguna forma lograron interesarse en la materia, no solo en
Prictica Profesional, pero que fue muy dificil despertar alguna inquietud y
que siguid asi durante todo el ario, que por mds estrategias que nos demos,
costd muchisimo. De hecho, la no participacion en ninguno de los proyectos es
contraproducente para el resto del grupo que se ajustd a las consignas (Prof.
de Practicas Profesionalizantes).

Si bien Ixs docentes son conscientes de la necesidad de esos ajustes, no dejan
de expresar cierta incomodidad o falta de preparacién para abordar situaciones
extraordinarias con estudiantes que no pueden adecuarse al ritmo de las clases
comunes. En sintesis, una mayor satisfaccién con el trabajo colectivo, con la
dindmica reflexiva y los desafios profesionales que ello conlleva coexiste con la
sensacién de mayores demandas laborales.

Cabe recordar, ademds, que esta individualizacién tiene otra instancia, y
es el acompafiamiento a las trayectorias diversas que, como senalamos en el
tercer capitulo, aquella institucién curricularizé en los llamados ATD (espacios
de acompanamiento a las trayectorias diversas). Al respecto, cabe sefalar que
Ixs docentes de estos espacios no son Ixs mismxs que ensefian en las materias
del campo de la formacién general, pero se propone un didlogo entre ambos
espacios. Esta situacién posibilita la definicién de estrategias de ensefianza
especificas para cada estudiante y, ademds de la ensenanza de los contenidos
propios de cada materia, promueve el desarrollo de capacidades para la cons-
truccion del oficio de alumnx.

Posiciones frente a la desigualdad. ;Problemas
de Ixs estudiantes o responsabilidades de la institucién?

Segtin Bourdieu y Saint Martin (1998), los esquemas de percepcidn, apreciacién
y accién que se adquieren por la prictica y se ponen en ejecucién en estado
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prdctico funcionan como instrumentos de conocimiento y comunicacidn,
y estdn fuertemente asociados a las condiciones sociales de la desigualdad.
Estos esquemas de clasificacién expresan divisiones sociales, aunque tienden
a presentarse como diferencias naturales o como efectos puramente escolares.
Desde esta perspectiva, el fracaso escolar es un fenémeno dependiente de sus
contextos de produccidn.

En la EGp, la tradicién de familias que han asistido a la escuela y la com-
petencia por ingresar a dicho establecimiento educativo promueven cierta
continuidad entre las reglas familiares y escolares. Las normas de la institucién
son producto del modelo histéricamente establecido para la provincia en su con-
junto, el cual es fuertemente disciplinario y regula ampliamente las conductas
de Ixs estudiantes. La valoracién positiva que expresan Ixs profesorxs sobre esta
dimensién comportamental se vincula a que su dindmica pareceria garantizar
ciertas condiciones de orden en el aula que permiten desempefiar su tarea sin
sobresaltos. De acuerdo con esta légica, prima la idea de que la escuela es un
espacio preservado de conflictos, que se asemeja mds a la figura de un santuario
aislado de las complejidades del mundo que a un dmbito problemdtico (Dubet
y Martuccelli, 1998).

Desde la mirada de Ixs docentes, Ixs estudiantes son percibidxs como miés
responsables e interesados en el estudio que Ixs de la escuela comdn. Algunos
relatos dan cuenta de que, lejos de poder atribuir a esta poblacién una suerte
de innatismo, los atributos de la responsabilidad y el interés que detectan Ixs
profesorxs en Ixs estudiantes develan tanto el esfuerzo de la familia por apoyar
las trayectorias de sus hijxs como la poca tolerancia institucional a los des6rdenes
o problemas que se manifiestan en la escuela. Como muestra el siguiente relato,
al estudiante que hace “macanas” se le sugiere que pida el pase.

1é la hago sencilla, se le da mucha importancia a la disciplina, si hay un
chico que le llamds la atencidn una vez, otra vez y sigue haciendo macanas, le
sugieren que se pida el pase, no hay muchas vueltas en esa escuela, y eso estd
bueno (EGP, Prof. de Lenguajes Tecnoldgicos, 2017).

Aunque aqui también ronda la idea entre Ixs docentes de la necesidad de flexi-
bilizar la practica de ensefianza en funcidn de las particularidades del grupo, la
innovacién apunta mds a encontrar formas alternativas de transmitir el conte-
nido que al cuestionamiento de aquellos dispositivos institucionales expulsivos.

Y la verdad el tiempo fisico del aula no nos da como para ocuparnos puntual-
mente de que arranquen todos (...) dentro del promedio del trimestre estd la
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nota del trabajo en clase, y de acuerdo con la cantidad, por ejemplo, diez clases.
Bueno serd un punto por clase, y bueno de nota de clase te quedard esto, los
papds estdn avisados, porque cuando se hizo reunion yo los llamé y les comenté:
“Mird, yo hago esto”, estdn todos avisados de la manera como yo trabajo para
que no haya problemas después (EGp, Prof. de Matemdtica, 2017).

En la medida en que los marcos regulatorios y las culturas institucionales que
caracterizan a cada institucién operan también al nivel de la socializacién pro-
fesional, generan asimismo preocupaciones y estilos de trabajo diferenciados.
Mientras en la EGP Ixs profesorxs se encuentran interpelados por las regula-
ciones tradicionales de la escolarizacién y por una mirada més centrada en los
atributos de Ixs estudiantes, en la EGU las trayectorias formativas y laborales
heterogéneas de los docentes y la existencia de entornos regulatorios alterna-
tivos, como, por ejemplo, los mecanismos de trabajo colectivo, habilitan una
significativa preocupacién por la relacién entre sus pricticas y las trayectorias
estudiantiles. Estas divergencias no omiten la existencia de continuidades en
lo que respecta al sentido de la escolarizacién de Ixs jovenes de ciertos sectores
sociales y del significado de la tarea profesional, sobre todo frente a la insufi-
ciencia de espacios de trabajo colectivos o en cuanto a la estructura del puesto
docente, que va generando tensiones entre el nivel de las expectativas y el de
las practicas concretas.

En la EGp, el sentido de la tarea se nutre del prestigio de la institucién, y
ciertas certezas del mejor futuro de quienes transitan por ella se constituyen en
el plafén sobre el cual se estructura el trabajo escolar.

La escuela técnica funciona diferente; como te decia antes, el chico que ingresa
en la escuela técnica, en la mayoria de los casos, por no decirte el 80% de los
casos, viene porque sus papds insisten o los condicionan, de alguna manera
desde un buen lugar, a que cursen en la escuela técnica, porque van a salir con
un titulo que les va a permitir ejercer laboralmente, con mayor facilidad que lo
que se obtiene en otras escuelas (...) En esta escuela (...) los chicos quedan en
lista de espera, los papds vienen a hacer cola desde muy temprano para poder
inscribirlos con el riesgo de que no queden. Siempre se les dice que tengan la
opcion de otras escuelas. Nuestro gran problema es el edilicio, pero el nivel
académico se sigue manteniendo, y eso estd bueno porque creo que tiene que ver
con la cantidad de poblacién que uno va recibiendo, la cantidad de alumnos
que se quieren inscribir (EGP, Prof. de Derecho del Trabajo, ciclo superior).
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Como se desprende del relato, Ixs profesorxs escuchan como “temas aparte”
los padecimientos familiares de sus estudiantes, aunque reconocen también esa
escucha como parte de las cuestiones que les competen. Los nuevos discursos se
hibridizan con las viejas tradiciones, y si bien comienzan a ingresar a la escuela
y a reconocerse como parte de las experiencias vitales, no son integrados a la
reconfiguracion de la tarea misma de ensenar, pero si a lo que acontece en las
aulas, lo que condiciona los tiempos para hacerlo. Sin embargo, esas condiciones
de vida no aparecen ligadas a los problemas de permanencia, que, de modo
silencioso, afectan las trayectorias de Ixs estudiantes y constituyen el principal
temor estudiantil (Gluz ez a/., 2018b).

Tengo la suerte de trabajar con muy buenos grupos, en lineas generales, y me
dedico 100% a mi materia. A veces si, por ahi tengo que hacer, en algunos casos,
una contencion. Pero yo considero que eso va dentro del mismo planteo del rol
docente. Una especie de contencion emocional donde yo percibo algiin problema
(...) en ese sentido, prefiero avanzar un poquito menos en la materia y (...)
escuchar, prestar un poco el oido (...). Porque hay otras realidades, me ha tocado
trabajay, después de 12 afios mds o menos me pude ubicar en lugares cercanos,
y uno busca calidad. Quizds en otras realidades de escuelas mds alejadas, con
muchos conflictos de violencia, la verdad que yo valoro mucho la actitud de las
maestras, de los profesores, a mi me ha costado mucho. Tuve alguna experiencia
asi' y es muy desgastante, entonces acd se trabaja bien, los chicos estdn atentos,
hacen los cuestionarios, preguntan (EGP, Prof. de Historia, ciclo bdsico).

Las desigualdades las portan “otras” escuelas, en las que la cuestién social
desborda los procesos de ensefianza y no se sabe cémo hacer para trabajar. Lxs
estudiantes de esta escuela, al igual que sus profesorxs, se representan como
“electores racionales” de un futuro mejor, y sus intereses y estilos personales
marcan las condiciones para sostener la escolaridad. Cuando las desigualdades
que marcan la vida de Ixs jovenes se hacen presentes en la escuela, estas se indi-
vidualizan y se tratan en 4mbitos externos al aula corriente, esto es, basicamente,
a través de clases de apoyo electivas. A ello se suma la importancia de atenerse
a las reglas institucionales como factor condicionante de la permanencia.
Estas estrategias son las que garantizan la continuidad entre las normas
escolares, el trabajo docente y el oficio de estudiante, lo que alimenta la repre-
sentaciéon compartida entre Ixs docentes de habitar un espacio de pacificacién de
los vinculos pedagégicos, algo que ignora, por cierto, la dindmica selectiva sobre
la cual funciona. En la EGU, en cambio, la posibilidad que habilita el convenio
de introducir transformaciones en la estructura del puesto de trabajo docente y
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del régimen académico abre un nuevo horizonte para la construccién de otros
sentidos que ponen como centro del disefio institucional las condiciones de
desigualdad. Las reglas del trabajo colectivo sobre las trayectorias y los discursos
que circulan a su alrededor posibilitan una mirada sobre las desigualdades que
desafia las 16gicas individualizantes y redefine —no sin tensiones— las actuaciones
frente a las trayectorias.

Como quedd sehalado en los capitulos anteriores, la EGU cuenta con ins-
tancias de trabajo pedagdgico que reorganizan los grupos en funcién del avance
sobre los contenidos, de manera de atender las diversas trayectorias estudian-
tiles. El hecho de que este espacio esté a cargo de dos profesorxs de espacios
curriculares permite sumar la mirada de otrx docente, ademds del trabajo en
grupos reducidos y del disefio de secuencias diddcticas ajustadas al nivel de
conocimiento de Ixs estudiantes, cuestiones muy valoradas por Ixs profesorxs.
Sin embargo, y traccionando por lo conocido, aparece la sospecha del facilismo.

Para mi, los ATD es algo que estd buenisimo, son horas de clase donde recuperar
la materia o ves con otro profe un refuerzo de lo que ya viste, porque siempre
otro lo da de manera distinta, vos el ATD lo tenés con todos, el tema es que hay
personas dentro del ATD que tienen que acreditar, ATD tiene todo el mundo, el
que aprobd como el que no aprobd, siempre tenés esa que tiene que acreditar,
de otros anos, pero a su vez tenés chicos que han aprobado, siempre estdn
mezclados... yo digo que el dia que se enteren que los ATD no tienen incidencia
para los que aprobaron vamos al muere, porque estalla la escuela, yo les digo
que refuerza la nota, si le va bien en el ATD se negocia la nota con el profesor,
ayuda, pero en realidad para el que aprobd ya estd... porque es una escuela de
doble turno, entonces eso hace que se sostenga el doble turno con contenidos
que hacen falta (EGu, Prof. de Ciencias Sociales, ATD).

También el recurso a la calificacién colegiada de Ixs estudiantes, que permite
conversar colectivamente sobre la totalidad de las notas en las asignaturas, lo
que visibiliza la trayectoria completa de Ixs estudiantes, permite romper algu-
nas précticas tradicionales con importantes consecuencias sobre Ixs alumnxs,
como la repitencia:® “Es un aprendizaje convencer a un docente de que no es el

3 Recordemos que en esta escuela la calificacién final del afio no la definen Ixs docentes de
manera individual, sino que se decide conjuntamente con el/la estudiante en una reunién co-
legiada, en la que se retinen todxs Ixs profesorxs del afio en cuestién. De este modo, la revisién
y la decisién conjunta de las notas constituye un avance en cuanto a la mirada fragmentaria de
las materias separadas, que puede llevar a la repitencia y a la recursada de las restantes ocho o
nueve asignaturas ya aprobadas.
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duerio de la calificacion de los chicos, que la calificacion es de los chicos y no de
ellos, pero eso si, con el tiempo se fue trabajando” (EGU, directora). No obstante,
esta rearticulacion de sentidos encuentra ciertas limitaciones en las perspectivas
a futuro, en las que se reactualiza el sentido de los limites (Bourdieu y Saint
Martin, 1998), que parecia diluirse al analizar la ensenanza.

Yo creo que apuntamos a que se lleven herramientas. Herramientas que no
solamente tengan que ver con el drea, a veces uno sale un poco de la materia.
(...) Saber leer, por ejemplo, agarrar una nota periodistica y poder leer todos
aquellos aspectos matemdticos que pueda tener una nota y que sea una persona
critica, esa es la idea. Que nuestro aporte de la Matemdtica pueda generar
también eso, aportar al uso de herramientas de la vida cotidiana, que no es
solamente hacer ejercicios combinados y listo, que no le van a servir en su vida.
Obviamente, le van a servir para estudios posteriores, tampoco les negamos esa
posibilidad, pero me parece que, hoy por hoy, la importancia estd en poder dar
todas aquellas herramientas que le sirven al alumno para poder desempeniarse
en lo cotidiano de la vida (EGu, Prof. de Matemitica, ciclo bdsico).

En este escenario, las expectativas sobre el futuro de Ixs estudiantes se construyen
a partir de lo que Ixs docentes reconocen como su realidad, lo que significa
brindarles herramientas para desenvolverse en lo cotidiano y suspender las
aspiraciones de avanzar hacia los estudios superiores.

El sentido del tiempo escolar y las trayectorias de Ixs estudiantes

Uno de los atributos centrales de las escuelas técnicas es la cantidad de horas
de cursada, que casi duplican las de los bachilleratos comunes. El sentido que
adquiere este extenso tiempo escolar se articula con los proyectos de cada escuela
y configura un analizador de las perspectivas diferenciales sobre las trayectorias
de Ixs estudiantes. De hecho, distintas investigaciones se han concentrado
en la incidencia del factor tiempo en la configuracién de la situacién escolar
(Scheerens, 2000; Cotton, 1995), y aunque muestran que una mayor cantidad
de tiempo de cursado es una de las variables claves que a nivel de la escuela y
del aula tienen probabilidad de producir buenos resultados, estos no son in-
dependientes de las condiciones de vida ni del tipo de trabajo pedagégico que
desarrollan las instituciones (Cotton, 1995; ocpg, 2009).

La cantidad de tiempo que Ixs estudiantes pasan en sus escuelas y el uso que
hacen de las horas escolares adquieren caracteristicas distintas para Ixs profesorxs
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de las dos escuelas estudiadas. En la EGP, Ixs profesorxs dan por hecho que la
mayor cantidad de horas que Ixs alumnxs pasan en la escuela técnica incide de
manera positiva en sus posibilidades de aprendizaje. El tiempo escolar aparece
asociado a la mayor exigencia educativa que se supone distingue a las escuelas de
la modalidad, y ello explicaria el sentimiento de pertenencia de Ixs estudiantes.

Es cierto que en el bachillerato comiin muchos chicos van porque los obligan,
y en la escuela técnica es mds dificil que los obliguen. Digamos, en el sentido
de que al chico si no le gusta la escuela técnica es muy raro, o se le hace muy
dificultoso, soportar el ritmo de una escuela técnica. Tienen doble jornada
casi toda la semana, un solo dia tienen un solo turno. Y aparte se suman
todos los espacios curriculares comunes y las actividades docentes, que tiene
también un bachillerato comiin, todos los talleres y todos los trabajos pricticos
de los talleres, que implican actividades pricticas, generalmente. Por lo que,
mds alld del drea que sea, tienen que dedicarle mucho tiempo a esa actividad
prdctica (...) Entonces, si no hay de parte del alumno un poco de compromiso
mayor es muy raro que soporten, digamos, el ritmo de una escuela técnica

(EGp, profesor, 2017).

Pero la exigencia que supone la mayor cantidad de horas en la escuela opera
también como un factor de seleccidn entre Ixs estudiantes. Solo los “merito-
rios” estarfan en condiciones de transitar y sostener la experiencia escolar que
la técnica tradicional supone. Este esfuerzo es destacado por Ixs profesorxs, ya
que sostienen que Ixs estudiantes que asisten a la escuela proceden en su ma-
yoria de sectores populares con mayor compromiso con la escolarizacién. Pero
también posicionan esas condiciones de vida como un potente condicionante
de las posibilidades de sostenerse en la escuela.

Pero en general sectores pobres, no marginales, porque no se aguantan la escuela
técnica, tienen que traer las herramientas, los trabajos, tienen que estar doble
turno acd, comer acd a veces, muchas veces entonces los sectores mds empobre-
cidos son los minoritarios (EGp, vicedirector, 2016).

En efecto, en esta escuela se entienden las condiciones de vida como “necesarias”,
pero la falta de elementos para intervenir sobre ellas acaba por naturalizar los pases
a otras escuelas, y asi se produce una significativa merma de la matricula en el
nivel superior. Por el contrario, en la EGU el tiempo escolar aparece asociado a la
condicién necesaria para generar espacios que contribuyan a la mejora de la vida
de Ixs estudiantes. Entre Ixs profesorxs se percibe el tiempo que Ixs jévenes pasan
en la escuela como la posibilidad de que estén incluidos en un espacio cuidado,
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ligado a cierto “confort”, que mejora sus condiciones de vida. Mientras en la EGp
es el estudiante quien debe adaprarse a los requisitos temporales que la institu-
cién técnica impone, en la EGU el tiempo escolar se presenta como la condicién
para lograr la efectividad del derecho a la educacién. En tal sentido, el tiempo
escolar aparece como un tiempo “flexible” que se adapta a las particularidades
de Ixs estudiantes, como se expresa en el proyecto que da sentido y define a la
institucién. De hecho, en el ciclo superior se ha decidido, a contracorriente de las
escuelas técnicas provinciales, acortar la cantidad de horas, ya que muchxs de Ixs
jovenes se inician en trabajos informales que aportan a la sobrevivencia familiar.

La preocupacidn por las trayectorias, en cambio, tiene menor presencia en Ixs
profesorxs de la EGP. Aunque en su mayoria estxs expresan la intencién de sumar
estrategias ligadas a principios politicos para acompafar las trayectorias a través
de los proyectos de tutorfa, su materializacién ain no se ha logrado. La mayoria
de las veces se consulta al preceptor sobre cuestiones vinculadas al ausentismo, y
se recurre al equipo de orientacién por situaciones particulares de Ixs estudiantes,
sin avanzar en la cotidianeidad del aula. En todos los casos no hay referencias a
las condiciones institucionales de las trayectorias, sino a los problemas personales
que pueden afectarlas. En este contexto, la preocupacién por las trayectorias se
deposita en el orden de lo individual, y las oportunidades de resolver las dificul-
tades pedagdgicas dependen del esfuerzo de Ixs estudiantes, quienes dependen
de las capacidades familiares cuando necesitan ayuda con el estudio y/o para sol-
ventar profesorxs particulares. Frente a la ausencia de mecanismos institucionales
potentes que puedan revertir los riesgos de la exclusién escolar, quienes cuentan
con recursos logran sostenerse, mientras que el resto queda en el camino, como se
desprende de las percepciones de Ixs docentes respecto de la merma en la cantidad
de estudiantes en el trayecto del ciclo superior.

La verdad, lo gue yo hago es explicarles una, otra vez. Se trata de darles ejercicios
diferentes, o cito mucho a los papds porque acd los papds responden. Y eso estd
muy bueno, y les recomiendo que busquen apoyo porque por lo general nos pasa
que los chicos que tienen estos problemas son chicos que deben Matemdtica de
segundo, o sea, no tienen la base. Entonces yo busco que alguien les haga la
base, de paso, para que se saquen las previas. Y con esa base arrancan, yo sé que
arrancan. Y la verdad, el tiempo fisico del aula no nos da como para ocuparnos
puntualmente de que arranquen todos (EGu, Prof. de Matemdtica, 2017).

En suma, en las escuelas analizadas la preocupacién por las trayectorias estu-
diantiles adquiere distinta relevancia. Mientras que en la EGU emerge como
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una preocupacion que configura el eje de las reflexiones institucionales y el
centro de las definiciones del proyecto pedagdgico, en la EGP la organizacién
institucional solo habilita intervenciones puntuales frente a casos especificos,
lo que relega el tema a una cuestién secundaria.

Las précticas profesionalizantes: ;para Ixs “mejores” o para todxs?

Bajo distintos perfiles y condiciones laborales, las practicas profesionalizantes,
como espacio curricular caracteristico de la escuela técnica, adquieren distintos
sentidos que se vinculan con las representaciones de Ixs profesorxs sobre el futuro
de Ixs estudiantes. En la escuela técnica, las pricticas profesionalizantes son
un espacio curricular destinado a la articulacién del mundo educativo con el
mundo laboral, y se busca que se constituyan, simultdineamente, en un espacio
de articulacién entre los contenidos de las diversas dreas. Como se expresa en
las regulaciones, la EGP organiza tres formatos de practicas profesionalizantes.
La primera es externa y se efectda en empresas; la segunda también es externay
se realiza en instituciones publicas, como pueden ser las gubernamentales o las
universitarias; la tercera es interna y se refiere a las practicas realizadas dentro de
la propia institucién escolar, las cuales, en general, se ponen en marcha cuando
no hay vacantes suficientes en las otras modalidades, aunque pueden obedecer
también a proyectos institucionales propios.

Es interesante resaltar que si bien prima como concepcién general la idea de
que es deseable que todxs Ixs estudiantes circulen por las empresas, al momento
de priorizar dada la dificultad de conseguir vacantes para todxs aparecen algunas
perspectivas meritocrdticas, por las que “Ixs mejores” deben ser Ixs primeros en
transitar por aquellas pricticas mds valoradas.

Es pasar una entrevista laboral, con el tema de la presentacion, de los horarios,
desenvolverse y defender su postura frente a alguien que estd seleccionando
personas. Entonces, uno de los elementos que se tiene en cuenta es ese, y después
la trayectoria que traen los estudiantes en funcion de los distintos afios que
han cursado la educacion técnica en informdtica, en este caso (EGP, Prof. de
Précticas Profesionalizantes, 2017).
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A estas jerarquizaciones se suman aquellas vinculadas al comportamiento —un
criterio que se acentda cuando se consiguen pocas vacantes—* o a los limites
que imponen las propias empresas, como la vestimenta o el uso de accesorios,
que vuelven aiin mds selectiva la insercién. Esta situacién se diluye cuando el
que brinda el espacio es un organismo publico, en el cual, segtin se relata, las
exigencias de presentacion desaparecen y queda en primer plano el cardcter
formativo por sobre las logicas selectivas y expulsivas del mercado laboral.

Si bien en las pricticas internas se destacan aspectos vinculados al trabajo
en la modalidad elegida, también parecen subrayarse aquellas dimensiones més
superficiales del trabajo. Por ejemplo, el buen aspecto, la responsabilidad y la
puntualidad son cualidades destacadas por Ixs profesorxs. Por el contrario, las
précticas externas son las que brindan un plus de saber.

Los chicos han trabajado inclusive hasta en la parte de las cdmaras de monitoreo
del municipio, que realmente también es tecnologia de punta, tienen todas
cdmaras conectadas en_forma inaldmbrica a una central de monitoreo (EGp,
Prof. de Pricticas Profesionalizantes, 2017).

Mis alld de lo formativo de las practicas internas, estas suelen considerarse la
“no opcién” para quienes no alcanzaron las vacantes o fueron rechazados.

Yo los cito acd, por eso, cada tres semanas, periddicamente, y hacemos una
charla. Mds alld de este trabajo que pueden estar desarrollando, también la
idea es contenedora, porque puede pasar que fueron a una entrevista y les fue
mal, se anotaron para un segundo trabajo y no los llaman a ellos, llaman a
otro, y la parte animica empieza a golpear, sobre todo en esa edad (EGp, Prof.
de Pricticas Profesionalizantes, 2017).

Por dltimo, y tal como adelantamos en el segundo capitulo, la certificacién
de las instituciones externas oficia como experiencia laboral, un hecho que
rejerarquiza la prictica al tiempo que desjerarquiza a quienes no han podido
insertarse en ellas.

En la EGU, en cambio, el espacio de las practicas profesionalizantes se con-
sidera una asignatura en construccién, cuyo sentido estd ligado al lugar que la
escuela ocupa en la localidad.

Inclusion con calidad, calidad con inclusion, y pertinencia en el sentido de
para qué estamos formando, y esto de poder pensar las pricticas profesionales

4 En el momento en que efectuamos las entrevistas, de los 28 estudiantes de sexto afio, solo seis
estaban haciendo las practicas laborales fuera de la escuela.
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no como una salida al mundo del trabajo asalariado, sino como desarrollo de
lo local, trabajo en el barrio, trabajo autogestivo y asociativo, es eso, tiene que
ver con pensar con las posibilidades y las realidades de los pibes que vienen
acd, y esa es un poco la impronta de la escuela, y de garantizar el acceso a los
derechos (EGu, Prof. de Practicas Profesionalizantes, 2017).

Esta orientacién propone una mirada diferente del mundo del trabajo. Por un
lado, porque discute el mercado capitalista y sus reglas; por otro, porque se
adectia a las experiencias emergentes que combinan ensayos laborales diferentes,
resultado de los procesos de exclusién social y laboral.

Este arno, lo que empezamos a bacer es, en primer Zugar, conocer experiencias
vinculadas a la economia social especifica, por ejemplo, visitamos la cooperativa
xx, conocimos qué es esto de una cooperativa, qué significa la economia social y
solidaria. Y una vez que conocimos eso empezamos a pensar juntos proyectos. Los
primeros proyectos que salieron los trabajamos de manera conjunta con las tres
orientaciones, entonces, por ejemplo, hicimos una feria de intercambio donde
Juntamos donaciones de ropa y las vendimos a dos pesos acd en la universidad, y
ellos se pusieron en el rol de organizadores de ese espacio, entonces abi empezar a
practicar qué es eso de trabajar en equipo, como tomar las decisiones, qué implica
pensar en el otro, pero, sobre todo, algo que intento trabajar desde la materia es que
los proyectos que pensemos sean proyectos sociocomunitarios, que tengan que ver con
el territorio del que somos parte (EGU, Prof. de Pricticas Profesionalizantes, 2017).

Asi, a diferencia de la eGP, donde Ixs profesorxs a cargo deciden dénde y c6mo
llevar a cabo las pricticas, en la EGU las decisiones se toman junto con Ixs estu-
diantes a partir de discutir con ellxs las necesidades del barrio y el aporte que
podrian generar desde sus especialidades. Sin embargo, hasta el momento, las
experiencias se han circunscripto a pricticas solidarias, en las que la articulacién
con los saberes especificos qued$ desdibujada.

Estas cosas que hemos organizado ferias, hemos festejado el dia del nisio, hemos
hecho bolsitas educativas y todos estos momentos son momentos de sintesis de mu-
chas cosas que van sucediendo, pero bueno, es un trabajo cotidiano que demanda
un montdn, y muchas veces no nos damos cuenta de todo lo que implica, todo
lo que genera, el esfuerzo (EGU, Prof. de Pricticas Profesionalizantes, 2017).

Al igual que se evidencia con las condiciones de trabajo institucional, se ob-
serva que las précticas profesionalizantes se moldean en consonancia con las
perspectivas sobre la funcién social de la escuela respecto de su poblacién. De
algtin modo, el desafio de construir otra economia y un modelo de trabajo
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diferente coexiste con una perspectiva que ancla esos desarrollos en las fronte-
ras barriales y deja como interrogante en qué medida el desarrollo local como
horizonte restringido al propio barrio puede ser la expresién de lo que otras
investigaciones senalan como las nuevas formas de estratificacién. Es decir,
aquellas que distinguen entre Ixs jévenes que operan en el espacio globalizado
con libertad para desplazarse y constituirse como sujetos cosmopolitas y Ixs que
quedan anclados en un dmbito local (Tiramonti, 2004).

Miro para afuera y es un monstruo en el barrio, en términos de dimensiones,
es una siper escuela, en un barrio donde nunca se hubiera pensado que iba a
estar la posibilidad de tener semejante escuela, donde los chicos puedan acceder
libremente, y eso le da un poco la impronta, en términos de una escuela que genera
oportunidades, que incluye, que acompana, que estd muy metida en el barrio.
Que trabaja muy vinculada a la universidad, muchos docentes de la universidad
somos docentes de acd, pero se trabaja desde la inclusion, la calidad y el vinculo
con el territorio. Inclusion con calidad, calidad con inclusion, y pertinencia en
el sentido de para qué estamos formando, y esto de poder pensar las prdcticas
profesionales no como una salida al mundo del trabajo asalariado, sino como
desarrollo de lo local, trabajo en el barrio, trabajo autogestivo y asociativo, es eso,
tiene que ver con pensar con las posibilidades y las realidades de los pibes que
vienen acd, y esa es un poco la impronta de la escuela, y de garantizar el acceso
a los derechos (EGu, Prof. de Practicas Profesionalizantes).

En definitiva, el discurso que da sentido y organiza las practicas profesionali-
zantes en cada escuela informa acerca de una manera particular de pensar la
vinculacién entre la educacién y el trabajo. El diseno, el contenido y el contexto
de aplicacién de cada préctica, sin duda, nos hablan de modelos distintos y po-
sibles de incorporacién de Ixs jévenes al mundo laboral. Mientras que en la EGu
la institucidn se enrola en la construccién de un proyecto escolar y social més
inclusivo, la EGP sostiene un ideario mds meritocratico ligado a una importante
pertenencia institucional. A su vez, la pretensién transformadora de la EGu la
posiciona en una compleja y doble ruptura con el orden escolar y productivo.
Ello la ubica en el marco de una tensién en cuanto a la inclusién a modelos
sociales y escolares que ocupan posiciones subalternas en sus respectivos campos.
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Entre las politicas de inclusién y la igualdad
meritocrdtica de oportunidades*

Las diferencias en los proyectos politico-pedagdgicos que distinguen a las escue-
las bajo andlisis y su materializacion en la dimension organizacional configuran
soportes diferenciales para que Ixs jévenes puedan sostenerse en la escuela e
inciden en los sentidos que estxs otorgan al trdnsito escolar y a los criterios
de justicia vigentes. En este marco, la nocién de soportes (Martuccelli, 2007)
resulta de utilidad para entender las experiencias estudiantiles en instituciones
interpeladas por los mandatos de inclusién frente a la obligatoriedad escolar,
demandas que las escuelas asumen diferencialmente en funcién de sus historias
y de la posicién adoptada en las luchas por la jerarquizacion y la excelencia
escolar. En particular, este capitulo propone identificar los sentidos ambivalentes
atribuidos a los soportes para estar en la escuela y la manera en que ellos expresan
la crisis de los principios de justicia escolar. Esta preocupacién adquiere centra-
lidad en los actuales contextos de fragmentacién educativa producto tanto del
declive de los mecanismos de integracion social como, mds especificamente, de
la desestabilizacion de los principios que fundaron el programa institucional de
la escuela a partir de las transformaciones sociales recientes (Dubet, 2006). La

* Una primera version de este capitulo fue publicada en la revista Identidades, n° 17, ano 9,
octubre de 2019, pp. 22-42.
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multiplicacién de los clivajes de las desigualdades contempordneas ha puesto
en discusion las perspectivas socioldgicas que explicaban la unidad de las con-
ductas desde los roles establecidos, asumiendo como foco el modo en que se
coordinan las practicas sociales mediante nuevas l6gicas de “gerenciamiento”
que demandan del individuo un trabajo sobre si, cuando las instituciones han
perdido la capacidad de socializacién (ibidem).

En el campo escolar, estos cambios son interpretados como resultado de la
crisis del programa institucional como tipo ideal de socializacién, en el que la
fabricacién de los individuos modernos se concebia como el resultado de una
dindmica a partir de la cual la socializacién y la subjetivacién se encadenan en
un mismo proceso, aceptando las normas sin percibirlas como una coaccién
exterior.

La transformacién de los modos de inscripcion social de los sujetos ha puesto
en primer plano el andlisis de la dimensién subjetiva de las desigualdades, sobre
todo en aquellos contextos en los que la fragmentacién se expresa no tanto en
la expulsién de los individuos de las instituciones, sino en su incorporacién
desigual. Para Saravi (2015), esta situacién ha dado lugar a una dindmica de
exclusion reciproca por la que cada institucién, al aglutinar publicos diversos
y modelos de socializacién diferenciales, repele los otros modelos institucio-
nales, lo que genera una brecha insalvable entre circuitos de sociabilidad que
se constituyen como autorreferenciales y sin puntos de encuentro. Por ello, en
el proceso de adaptacién de la escuela a su entorno y en los mecanismos de
formacién de las desigualdades es posible estudiar el tipo de actor que fabrica
la escuela por medio de la socializacidn, es decir, el tipo de sujeto que alli se
forma o se destruye, distancidndonos de los supuestos homogeneizantes acerca
de la socializacién escolar.

Si bien la dindmica que desestructura la fuerza del programa institucional
de la escuela y su logica homogeneizante de funcionamiento emerge con los
procesos de masificacion, en nuestro pais se suma la mercantilizacién escolar
producto de las politicas neoliberales que promovieron la intensificacién de las
estrategias de distincion social de las familias en pos de garantizarse el capital
social y el valor de las titulaciones. Esta situacién ha generado un proceso de
diversificacién continua en el que se multiplican los recorridos posibles, lo que
genera una competencia que incorpora las desigualdades sociales en el sistema
escolar y amplifica las luchas por el prestigio entre escuelas y entre estudiantes.

Frente a la convergencia de estas transformaciones, la escuela ya no puede
ser pensada como un mero aparato de inculcacién a través del cual Ixs alum-
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nxs incorporan las normas, ni tampoco como transmisora de una experiencia
relevante y coherente a lo largo y a lo ancho de todo el sistema. El estudio de
los roles, de los programas de estudio y de las estrategias pedagégicas resulta
insuficiente para comprender la socializacién escolar, la cual estd atravesada
por multiples objetivos, a veces contradictorios. De alli la necesidad, como
expresan Dubet y Martuccelli (1998), de pasar del andlisis de las funciones del
sistema al punto de vista de Ixs alumnxs, quienes construyen su experiencia y
fabrican relaciones, estrategias y signiﬁcaciones, y €n ese proceso se constituyen
a si mismxs. Es importante destacar que este interés no significa desconocer el
cardcter social de la experiencia, pues el trabajo que desarrollan los actores se
ancla en el espacio de las relaciones sociales objetivas histéricamente situadas.
Lxs jévenes, como actorxs, construyen su experiencia social, pero lo hacen a
partir de ldgicas de accién que no les pertenecen y que, como explican los
autores recién mencionados, corresponden a las tres funciones esenciales del
sistema escolar a través de las cuales se estructuran sistemas de significacién
que inciden en la construccién del sujeto: la légica de la integracién, la légica
estratégica y la logica de la subjetivacién.' Cuando los sujetos se definen por la
l6gica de la integracién, se construye una identidad consistente vinculada a un
orden estable, en el que las normas se vivencian como lo establecido y lo nor-
mal. Dado que la integracién nunca se logra definitivamente, el actor se mueve
permanentemente para lograrla. En cambio, cuando los sujetos se definen a
partir de la 16gica estratégica, establecen objetivos y medios para alcanzarla, que
suelen estar movidos por intereses fluctuantes en espacios sociales que operan
como mercados en los que tejen relaciones con competidores y aliados. Las
normas ya no aparecen como imperativos morales, sino como reglas de juego. La
l6gica de la subjetivacion, por el contrario, se constituye a partir de la capacidad
de distanciamiento del sujeto con lo dado, y hace referencia al despliegue de
su autonomia, adoptando puntos de vista no reductibles ni a la socializaciéon
ni a la l6gica estratégica (Dubet, 2013). Esta manera particular de acercarse

! Desde esta perspectiva, el éxito del programa se explica en la medida en que este logré articu-
persp prog p q g

lar, por un largo periodo de tiempo, tres funciones esenciales a partir de las cuales todo sistema
escolar no puede dejar de definirse. La primera es la socializacién, que apunta a la formacién de
sujetos adaptados al orden social; la segunda es la distribucién de las competencias que tienen
cierta utilidad social, en la medida en que determinados empleos y/o posiciones sociales estdn
reservados a los diplomas; la tercera es la funcién educativa, que supone un proceso de subjeti-
vacién y de desarrollo de la capacidad de critica y de distanciamiento respecto de la estructura
social y de la cultura disponible.
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a la experiencia escolar permite visibilizar la singularizacién creciente de las
trayectorias individuales, aun bajo condiciones estructuralmente semejantes.

Estas experiencias tienen una doble naturaleza: por una parte, son un
trabajo de los individuos que construyen una identidad, un sentido, mientras
que, por otra parte, las légicas de la accién que se combinan en la experiencia
no pertenecen a los individuos, sino que corresponden a los elementos del
sistema escolar y, por lo tanto, les son impuestas. De alli que, en este capitulo,
nos interese poner en relacién las regulaciones del sistema educativo en general
y de las escuelas en particular, con el propésito de comprender cémo Ixs jévenes
son interpeladxs en el marco de las interacciones institucionales y los recursos
que las instituciones ponen a disposicidn, pero reconociendo que la experiencia
estudiantil no se acota meramente a la dimensién escolar, sino que también se
debe considerar el conjunto de los condicionantes sociales que estructuran la
experiencia juvenil —esto es, la precariedad de las viviendas, las caracteristicas de
los territorios y la naturaleza de los recursos, hasta el tipo de sociabilidad que
adopta la vida familiar y barrial de Ixs jévenes de los grupos més vulnerables—,
lo que da cuenta de los modos de articulacién entre las condiciones objetivas,
institucionales y biogréficas. En el hiato formado entre la légica de la integra-
cién social y la 16gica estratégica que orienta las acciones de Ixs estudiantes con
una racionalidad mds de tipo instrumental se forman a la vez la subjetivacién
—como dominio de esa experiencia— y la alienacién escolar —que marcaria su
desposesién—, la revelacién de una vocacién o, por el contrario, el sentimiento
de vacio y de ausencia de sentido de los estudios. Su andlisis requiere dar cuenta
del trabajo del actor sobre si y de los multiples puntos sociales de apoyo sobre
los cuales se construye, y que a lo largo de la historia se han ido invisibilizando
frente al imperativo de la autonomia individual en las sociedades modernas
(Martuccelli, 2007).

La ficcidn subjetiva y moral del individuo “soberano” como ideal ético
contribuyé a ocultar los mecanismos simbdlicos y materiales que sostienen
a los individuos en el mundo social, negando su existencia y legitimando las
jerarquias y las desigualdades. Esta situacion ha conferido a los actores la ilusién
de libertad. Como sefiala Martuccelli, este tipo de mecanismos o soportes se
refieren a:

Ese conjunto heterogéneo de elementos, reales o imaginarios, tejidos a
través de relaciones con los demds o consigo mismo, pasando por una
internalizacién diferencial de las situaciones y de las pricticas, gracias a
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las cuales el individuo se tiene porque es tenido, y es tenido porque él se
tiene, dentro de la vida social (2007: 63).

Desde esta perspectiva es posible identificar diferentes soportes desigualmente
distribuidos que se distinguen por una legitimidad diferencial y se expresan
de manera particular frente a las pruebas estructurales (escolares, laborales,
relacionales, etcétera) que los sujetos deben atravesar en su trayectoria social.
Por un lado estdn aquellos que se tornan invisibles a la percepcién social y
prevalecen entre los sectores privilegiados, como la posesién de mayor capital
cultural y social. Por otro lado encontramos los soportes visibles presentes
entre los sectores en condicién de pobreza que son vivenciados y reconocidos
socialmente como estigmatizantes, como las ayudas estatales o la caridad, que
se presentan mds como dependencias que como mecanismos de justicia social.
En medio de estos, existen una serie de soportes “confesables”, caracterizados
por “un reconocimiento de las carencias personales y una apertura controlada
hacia los otros” (ibidem: 93).

En el campo escolar, la dimensién de la invisibilidad de estos puntos de
apoyo se estructurd en torno a la légica meritocrdtica, que justificé el éxito
escolar como producto de los dones, talentos y esfuerzos y, transitivamente,
como fundamento de la distribucién justa de las posiciones sociales. Se ocul-
taron asi los mecanismos a través de los cuales la escuela reproduce la desigual
distribucién del capital cultural entre las clases, adjudicando el fracaso escolar
de los sectores populares a la falta de competencias. Sin embargo, esta dindmica
se vio alterada por la Ley de Educacién Nacional (LEN), que, al establecer como
mandato la obligatoriedad del nivel secundario, abrié el debate acerca de los
criterios establecidos de justicia escolar que invisibilizaban las desigualdades
sociales. En este marco, se llevaron adelante las llamadas politicas de inclusién
que impugnaron el cardcter expulsivo del modo de transmisién escolar, lo
que dej6 al descubierto la ficcién meritocrdtica, y se desplegaron una serie de
soportes para atender las diversas trayectorias educativas. En el caso de la edu-
cacién técnica, esta preocupacion se articulé con las intervenciones destinadas
a su jerarquizacién, de alli el interés por estudiar cémo en el marco de estas
transformaciones y frente al imperativo de inclusidn las instituciones configu-
ran mecanismos diferenciales para atender las trayectorias de Ixs jévenes en la
escuela técnica.
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Las barreras y los soportes para estar en la escuela:
condiciones de vida y escolarizacién

Dada la reciente expansion de la obligatoriedad de la secundaria, un aspecto
comun en buena parte de Ixs estudiantes de ambas instituciones es que cuen-
tan con pocos antecedentes familiares que hayan transitado por el nivel.” La
acumulacién de capital escolar familiar constituye un antecedente de relevancia
en la transmisién de disposiciones que la escuela requiere para la integracién
social y académica (Bourdieu y Passeron, 1997, 2003). Sin embargo, la 1égica
que instaura la modernidad en vista de construir un sujeto critico, auténomo
y singular invisibiliza la incidencia de estas transmisiones sobre la trayectoria
y atribuye la capacidad de integracién escolar a las condiciones intelectuales
de Ixs jévenes.

Mientras que en la EGP algunxs estudiantes senalan que sus padres no ter-
minaron la escuela secundaria, otrxs cuentan con familiares que no solo han
transitado por el nivel, sino que lo han hecho en esa misma escuela. La EGu,
en cambio, se caracteriza por recibir estudiantes que casi en su totalidad son
primera generacion en el acceso a la escuela secundaria. Se trata de trayectorias
que, como describen Nufez y Litichever, pueden caracterizarse como inaugu-
rales en dos sentidos: “porque varios forman parte de la primera generacién en
sus familias en transitar la experiencia escolar en el nivel secundario, y también
debido a que se crearon instituciones en lugares donde no existian, lo que amplia
las posibilidades de acceso a este tipo de estudios” (2015: 23).

Esta diferencia pareceria abrir una brecha entre ambos grupos en térmi-
nos de la posibilidad de construir motivaciones respecto de la eleccién de la
escuela y del sentido de permanecer alli. En la eGP, el rol que ocupan ciertas
referencias de los entornos social y familiar (ya sea porque Ixs han aconsejado y
acompafiado activamente en la eleccién de la escuela o porque han sido testigos
de trayectorias exitosas de algin/una conocidx) se constituyen en potentes
soportes simbodlicos para construir sentidos sobre el estar en la escuela y, a su
vez, en correas de transmisién de expectativas y disposiciones hacia la escuela.
Esto se ve reforzado en aquellos casos en que la familia y Ixs amigxs aparecen
como apoyos constantes, como una fuente de aliento que Ixs jévenes viven

2 Los grupos focales se organizaron de acuerdo con un trabajo realizado en pequenos grupos, a
partir del cual Ixs estudiantes debian graficar su trayectoria escolar sefialando metaféricamente
autopistas, desvios y refugios, para luego armar una discusién comin sobre ello.
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como un refugio frente a las demandas y/o las hostilidades que perciben de la
institucion. Siguiendo a Martuccelli (2007), estos tltimos se constituyen en
soportes confesables, en amortiguadores de las exigencias sociales y en fuentes de
autoestima. A esta situacion se suma la expectativa de obtener el titulo, lo que
simbélicamente opera aqui como puente seguro de acceso al mercado laboral
formal, més precisamente al mundo de la empresa, y contribuye a sostener la
eleccion de la modalidad y de esta institucion en especial, sobre todo en los
primeros anos.

Estudiante 1: St, es como que el titulo de esta escuela depende de la especialidad
que elijas, te va a ayudar mds adelante. No es lo mismo ir con un analitico de
secundaria comiin que ir con un titulo que te dan acd de que te recibiste de
Electromecdnico o de Informdtico, que vale mucho mds.

Entrevistadora: ; Todos consiguen trabajo cuando salen de esta escuela?
Estudiante 1: Mayormente si.

Estudiante 2: Si, normalmente acd si ya pasds de sexto ario, o sea, si pasds te
llevan a una empresa para que los conozcas, para que conozcas la empresa, y
si querés quedarte abi te quedis.

Estudiante 1: O como decia usted de que cuando tenés buenas notas o lo que
sea te hacen hacer pasantias, y si ven que rendis bien ya la empresa viene y te
lama. Terminds el colegio y viene y te llama la empresa y ya trabajds para la
empresa. Y eso es mds que nada a lo que se refieren con salir con un trabajo de
acd. Porque te pueden venir las pasantias o lo que sea y por ejemplo viene Toyota,
viene Ford a esta escuela a buscar personal (EGP, estudiantes del ciclo bésico).

Esta idea, vinculada a la imagen sobre las pricticas profesionalizantes® que
Ixs estudiantes desarrollardn en el segundo ciclo, se hace presente con mucha
mis fuerza en el ciclo bdsico y funciona como un soporte potente frente a las
dificultades o sinsentidos que marca en ocasiones el presente en la escuela. Esta
suerte del valor diferencial que Ixs jovenes otorgan a la EGP pone de relieve el
conocimiento ticito del campo escolar que opera via las redes de sociabilidad
familiar. No obstante, y como aparecié en algunos relatos, las vidas de Ixs estu-
diantes no estdn exentas de necesidades materiales y afectivas, ni estdn liberadas

3 Las practicas profesionalizantes son un espacio curricular destinado a la articulacién del mundo
educativo con el mundo laboral. Desde las regulaciones del Instituto Nacional de Educacién
Tecnolégica (INET) se pretende que estas practicas se constituyan en un espacio de articulacién
entre los contenidos de las diversas 4reas. Se desarrollan en el ciclo superior de las escuelas de la
provincia de Buenos Aires y pueden desarrollarse también en empresas, en organismos publicos
o en la propia institucién. La EGU organiza estas pricticas a lo largo de toda la trayectoria.
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de situaciones de conflictos que ponen en jaque las trayectorias, debido a los
requerimientos de tiempo y empuje que les restan energfa para la resolucién
de las tareas escolares. Es el caso de las demandas laborales, de la atencién a
conflictos, de las irrupciones familiares o de la ausencia de apoyo de los padres.

Los problemas en mi casa no me ayudaron a estudiar. O sea, los problemas
Jfamiliares. Yo creo que los problemas familiares, asi tipo en el top. Porque
ponele que tu vieja discute con tu viejo o algo, o te cagan a pifias en tu casa y
no te venis muy motivado para estudiar (...) Yo creo que estoy mejor en casa
ajena que en mi casa (EGP, estudiante del ciclo bsico).

Yo me habré mudado mds de cinco o seis veces, y también el poco apoyo de mi
Jamilia en la escuela (EGP, estudiante del ciclo bésico).

El modo en que Ixs jévenes expresan cémo las condiciones de vida en los grupos
mids desposeidos afectan negativamente su trdnsito por la escuela marca uno de
los aspectos de la experiencia de la escuela acotada que describe Saravi (2015)
para el caso de México, donde los tiempos escolares entran en competencia con
otras demandas de la vida juvenil. Para el autor, el tiempo escolar est restringido
alo que ocurre en el edificio escolar, ya que muchos de Ixs jovenes no disponen
de espacios donde realizar tareas o estudiar, no tienen la posibilidad de contar
con apoyo de familiares o amigos en el estudio y suelen tener escaso margen
de tiempo extra para dedicar. Paraddjicamente, en la escuela técnica se trata de
una carga horaria que pricticamente duplica la de otras modalidades, por lo
que se vuelve altamente demandante y se constituye, en el caso de la EGp, en
uno de los principales condicionantes para sostener la trayectoria cuando los
soportes materiales resultan ademds insuficientes.

En la EGU, aunque el valor de la escuela secundaria también se asocia a la
posibilidad de pasar “hacia otro lugar”, no se vislumbra con tanta claridad qué
habria en ese otro lado. De hecho, como manifiestan Ixs estudiantes, la escuela
no aparece como el resultado de una eleccidn, pues al ser la Gnica secundaria
de la zona, las motivaciones del ingreso quedan vinculadas a la cercania y la
accesibilidad. Es posible pensar que la ausencia de referencias valorativas respecto
de la oferta escolar cercana ilustra, en buena parte, cémo la experiencia de Ixs
jovenes que viven en territorios fuertemente segmentados se ve acotada a los
limites del barrio y arrastra en su dindmica la posibilidad de acceder a otros
universos de sentido capaces de tensionar aquellos sobre los que se asienta su
situacién desventajosa. Aparecen también como barreras en esta escuela ciertas
representaciones construidas a partir de los temores y las amenazas que Ixs
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estudiantes visualizan como parte del destino social que les anticipa la vida en
enclaves de pobreza estructural. En estos territorios, como consecuencia de los
procesos de metropolizacién selectiva (Prevot Schapira, 2001, en Grinberg,
2011), Ixs sujetos estdn expuestos cotidianamente a multiples situaciones de
vulnerabilidad y desproteccién: “la vida”, “el crecimiento repentino”, “las dro-
gas” y “tener hijos a esta edad te caga la vida, es una mierda” son algunas de las
expresiones utilizadas por Ixs estudiantes que hacen referencia a ello. Como
explica Saravi, “en ciertos contextos, el espacio pablico representa el riesgo de
ser sujeto de violencia o crimen, el dmbito de valores y normas alternativos u
opuestos a los de la sociedad mayor, o un espacio de aislamiento y segregacién”
(2004: 306).

En efecto, la sociabilidad estudiantil en la EGU estd fuertemente moldeada
por las caracteristicas de las interacciones y las relaciones que se construyen en
el cruce de dos dindmicas. Por un lado, aquella que opera disgregando los lazos
sociales como consecuencia de los procesos de reclusién en la vida privada frente
aun afuera que se presenta peligroso. Por otro lado, la dindmica estigmatizante
y segregativa del tipo “nosotrxs y ellxs” vinculada a las caracteristicas del espa-
cio publico barrial, en este caso, habitado por una importante poblacién de
inmigrantes bolivianos. Esta suerte de introyeccién de la sociabilidad negativa
barrial hacia la escuela se verifica no solo en la apropiacién diferencial que hacen
Ixs estudiantes argentinxs y bolivianxs del espacio y de la palabra, sino también
en las dindmicas del trabajo pedagdgico en el aula cuando la cooperacién no
aparece como un horizonte de posibilidad en las interacciones entre Ixs jévenes
de distinta nacionalidad. Como senalaba una estudiante del ciclo superior, el
“trabajar en grupo” aparece como motivo para descalificar determinadas materias
que asumen una dindmica de taller.

Para Ixs estudiantes, solo algunas figuras de referencia escolar resultan rele-
vantes, entre las que destaca, particularmente, la de Ixs coordinadorxs, quienes
ofician en las tareas de contencién y cercania. Otra figura destacada por su
aporte para sostenerse en la escuela es la de aquellxs docentes que tienen una
actitud positiva, “que ayudan”, con quienes Ixs estudiantes logran construir un
vinculo, “una amistad”. Como senalan Ixs estudiantes entrevistadxs, este tipo
de profesorxs “son buena onda, prestan atencién, hacen una conexién con el
alumno y no se concentran solo en poner actividades y explicar y listo”. Es in-
teresante prestar atencién aqui a la divisién que hacen respecto de otro tipo de
docentes, que “te dan un testamento para hacer y se van a su escritorio”. Estas
percepciones de Ixs estudiantes desmitifican el cardcter homogéneo del plantel
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docente respecto del “compromiso colectivo” con el proyecto pedagégico,
como atributo que el equipo directivo considera definitorio de esta institucidn.

Estudiante 1: Ejemplo, como lo tenemos bien temprano y tenemos fiaca,
Gonzdlez," que para despertarnos empezamos cinco minutos hablando de
Siitbol o de alguna pelicula que nos gusté o le recomendamos un libro, rodo
ast, y después seguimos con la tarea.

Entrevistador: ;Qué materia tiene Gonzdlez?

Estudiante 1: Sociales, y é| tiene una conexion muy grande con nosotros.
Entrevistador: Pero ademds de la conexidn, ;ustedes sienten que aprenden?
Estudiante 1: Si, me queda mds en la cabeza todo lo que explica (...) lo dice
de otra manera que te queda en la cabeza, lo dice de otra manera que los
alumnos lo podemos entender, tiene un enlace muy grande.

Entrevistador: ;Y los profes que no son asi cémo son?

Estudiante 2: Lo contrario (...), no tienen vinculo, se concentran en la tarea
(...) hay un crdter muy grande entre el alumno y el profesor (...) y que te dice
vos tenés que copiar esto, esto y esto, y se va agrandando el crdter y tenemos
muchas diferencias (...) y se genera un crdter que lleva al conflicto para aprobar
la materia (EGu, estudiantes del ciclo bdsico).

Esta distincién entre profesorxs que combinan un estilo de trabajo pedagdgico
de interpelacin a las vidas e intereses juveniles sin descuidar la preocupacién por
el conocimiento y aquellos otrxs que, por diversos motivos, no logran convocar
a Ixs estudiantes a su materia constituye un rasgo comtn de ambas escuelas.
En relaciéon con los espacios especificos que la institucién disena con el
propésito de que constituyan un soporte de las trayectorias estudiantiles,
ello no se traduce linealmente en las perspectivas de Ixs jévenes acerca de su
potencial. El espacio de atp de la EGU, por ejemplo, para algunxs se reduce a
la repeticién de contenidos o pierde sentido debido a la falta de coordinacién
entre Ixs docentes a cargo de ese espacio y de las materias a recuperar, mientras
que otrxs, mds a tono con la propuesta escolar, los valoran como soportes de
apoyo a las asignaturas. Mds alld de la diversidad de sentidos asignados a los
dispositivos creados por la escuela para atender las trayectorias estudiantiles,
los espacios de ATD, la no repitencia y los distintos roles de apoyo permiten a
Ixs jévenes ir construyendo certezas. Asi como el futuro estd atravesado por un
sentimiento de incertidumbre, contrariamente las trayectorias educativas se
experimentan como lo seguro y carente de riesgo. Esta situacién probablemente

4 Los nombres han sido modificados para cuidar el anonimato de Ixs entrevistadxs.
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denote el modo en que la institucidn teje lazos de confianza con estxs jovenes y
de autorreconocimiento como estudiantes legitimxs. Otros soportes materiales,
como el comedor escolar que cubre desayuno, almuerzo y merienda, parecen
haberse naturalizado y no constituyen un objeto de reflexién para Ixs estudiantes.

La dificil experiencia de integrarse al secundario técnico

El pasaje a la escuela secundaria aparece para Ixs jovenes de estas escuelas como
una experiencia dificil y hasta dolorosa que posiciona todo lo bueno en esa
escuela primaria anorada y lo malo en una institucién cuyas 16gicas de funcio-
namiento resultan desapacibles a la vida juvenil. Mds tiempo en la institucién,
profesorxs cuyo trato Ixs incomoda o que no Ixs ayudan a comprender la materia,
dificultades en la sociabilidad, cantidad de asignaturas y la organizacién del
horario escolar constituyen parte de las barreras comunes que Ixs estudiantes
de una y otra institucién reconocen en su experiencia. Si bien estos elementos
organizan parte de la experiencia estudiantil, los modelos institucionales mar-
can puntos de inflexién entre instituciones que sostienen la gramdtica estdndar
de la escolaridad y son reconocidas como “verdaderas escuelas” y como otro
modelo valorado en su novedad, pero, a la vez, depreciado por la distancia con
los patrones de ordenamiento escolar simbélicamente reconocidos.

En la EGp, la experiencia escolar se configura en el marco de un modelo
pedagdgico tradicional con una impronta disciplinaria vinculada a la historia
fundacional de la escuela. El tipo de organizacién que distingue a esta institu-
cién es percibido por Ixs estudiantes como rigido, estructurado y cerrado. La
escuela aparece como el espacio de las reglamentaciones que hay que respetar. En
efecto, esta cuestién se hace visible en toda una serie de prohibiciones respecto
de ciertos comportamientos de Ixs jévenes o de maneras de estar en la escuela,
y adquiere mayor relevancia en el ciclo bdsico, en el que con mayor énfasis se
vela por el cumplimiento de las reglas que buscan normalizar los cuerpos estu-
diantiles. Por ejemplo, existe un conjunto de criterios definidos por el equipo
directivo acerca de la vestimenta de Ixs jovenes; es el caso de la prohibicién de
usar gorras, remeras de ftbol y todo tipo de accesorios como aros, pulseras y
collares. Se prohibe también el cabello tefiido y la barba entre los estudiantes.
Sibien algunas de estas reglas son reconocidas por Ixs jévenes —por ejemplo, los
accesorios no se deben utilizar para evitar accidentes con las mdquinas en los
talleres—, la mayoria son percibidas como decisiones arbitrarias e injustas que
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dependen de Ixs directivxs de turno. Aunque ciertas normas quedan enmarcadas
en el acuerdo de convivencia de la escuela que se hace conocer a Ixs estudiantes
al comienzo del ciclo lectivo, muchas de ellas son desconocidas por Ixs jévenes.
Por otra parte, el acuerdo de convivencia suele ser considerado como anticuado
(por ejemplo, se habla de la prohibicién de usar walkman), y su definicién no
ha contado histéricamente con instancias de participacién estudiantil, como
relatan Ixs jévenes. Cabe sehalar que en la escuela no existe un consejo de
convivencia, aunque si hay un centro de estudiantes que se encarga de ciertas
acciones vinculadas al equipamiento institucional, pero cuyo funcionamiento
no siempre es constante y activo. Al menos en el ciclo bésico, las normas en esta
escuela asumen un cardcter fuertemente prescriptivo, sumado a la existencia de
sanciones que actiian como importantes factores que regulan el comportamiento
y las interacciones entre estudiantes y profesorxs.

Mds alld de los cuestionamientos de Ixs jévenes respecto de cierta arbitra-
riedad y exceso en el uso de las normas, la disciplina, al mismo tiempo, estd
fuertemente asociada al prestigio social de la institucién. En este sentido, la
exigencia académica es percibida por Ixs estudiantes como una de las cualidades
que distinguen a la escuela de otros establecimientos de educacién técnica. Esta
cuestién tiene su correlato en la idea arraigada de Ixs estudiantes “meritorixs”,
es decir, aquellxs jévenes que logran adaptarse al ritmo y a las normas mds
exigentes que la escuela técnica supone. El esfuerzo, la dedicacién y el com-
promiso definen a este tipo de estudiantes y al sentido que estxs le otorgan a
su experiencia escolar.

En este modelo institucional se parte de la idea de que la escuela selecciona
a Ixs més capaces y productivxs, lo que hace prevalecer la imagen dominante
de una institucién que permite la realizacién de las cualidades propias de los
individuos en funcién de sus propios esfuerzos. Vale recordar que, como pre-
sentamos en los capitulos precedentes, quienes no aprovechan “la oportunidad”
por no adaptarse a las condiciones que implica la escuela técnica son “invitadxs”,
por Ixs directivxs y el equipo de orientacidn, a irse a otra escuela. Este tipo de
précticas, que a la luz de los debates actuales calificarfamos como excluyentes,
operan en favor de la construccién de cierto orden institucional que, si bien
tiende a universalizar el esfuerzo traduciendo la igualdad de oportunidades en
responsabilidad individual, alimenta las percepciones de Ixs estudiantes sobre
la relevancia de los saberes adquiridos y la fe en la escuela como via efectiva de
acceso al mercado de trabajo.
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La preeminencia de la légica disciplinaria de la EGP se expresa también en el
tipo de lazos pedagdgicos que se establecen entre Ixs estudiantes y Ixs profesorxs,
que tienden a definirse por la distancia y las jerarquias intergeneracionales. No
obstante, y como anticipamos, Ixs estudiantes identifican dos tipos de docen-
tes, con quienes establecen vinculos diferenciados: aquellxs que se limitan a
presentar su materia sin entablar conexiones significativas con Ixs alumnxs, y
quienes logran establecer vinculos mds estrechos a partir del reconocimiento
de los intereses de Ixs jévenes y de la puesta en préctica de estrategias diddcticas
que habilitan la construccién de lazos afectivos considerados facilitadores de la
tarea pedagdgica. Si bien los vinculos que se tejen entre profesorxs y estudiantes
suelen verse mediados por la distancia que supone la 16gica disciplinaria, en esta
escuela los talleres aparecen como espacios propicios para la configuracion de
relaciones mds amigables y afectivas. En buena medida, el interés de Ixs estu-
diantes por los talleres se explica por esas relaciones que caracterizan aquello que
consideran como un buen vinculo pedagdgico, que es mds bien de naturaleza
igualitaria y supone el respeto mutuo. Al respecto, se observa que Ixs alumnxs
no cuestionan tanto la autoridad pedagdgica, sino que mds bien exigen ciertas
consideraciones personales o actitudes de escucha de Ixs profesorxs, quienes de
hecho ocupan un lugar significativo en la motivacién escolar. Pero la relevan-
cia de los talleres en la vida estudiantil no solo se explica por la presencia de
profesorxs “amistosxs” y “copadxs”, sino también porque representan la cldsica
distincién entre trabajo manual e intelectual.

En la EGU, el proyecto escolar mismo pretende evitar ese costoso pasaje a
partir de su insercién en el entramado de las llamadas politicas de inclusién.
Ello se traduce en la concepcién de la organizacién institucional como un
lugar de reconocimiento explicito y de intervencién de las desigualdades so-
cioculturales de Ixs estudiantes. Sin embargo, no genera un correlato univoco
en la representacién que construyen Ixs jévenes sobre el lugar de la escuela y el
sentido de pertenencia. Una primera cuestion relevante en torno a los sentidos
de la inclusién es la dimensién mds bdsica de este proceso, referida al acceso
a la escuela. Si bien hay consenso entre Ixs estudiantes acerca de que, formal-
mente, la escuela secundaria “es para todxs”, y hay una idea clara de que “ir
a la escuela es una obligacién para todxs”, las deficiencias estructurales de la
oferta vinculadas a la limitacién de vacantes en el barrio genera en Ixs jévenes
cierta conciencia de que el derecho a la educacién en ciertos territorios no estd
garantizado, sino que el acceso a la escuela constituye una suerte de privilegio
que el azar brinda para unxs pocxs.
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Entrevistador: ; Ustedes creen que la escuela secundaria es para todo el mundo?
Estudiante 1: 5%,
Estudiante 2: Hay sorteo acd, entré de pedo (EGU, estudiantes, ciclo superior).

La percepcién de que ir a la escuela es mds un beneficio de Ixs que han tenido
suerte que un derecho que debe ser garantizado por el Estado para todxs Ixs
jovenes se acompana del imperativo moral hacia Ixs propixs estudiantes de
que deben comportarse como verdaderxs “merecedorxs” de esta prerrogativa y
de sancionar a quienes no “valoran” su situacién de privilegio extremando las
medidas disciplinarias hasta la expulsién.

Estudiante 3: Acd hay gente que no valora estar en la escuela, que molestan.
Estudiante 2: Acd hay que poner expulsion.

Estudiante 1: [Eso! Hay chicos que quedaron afuera y hay otros mangas de
tontos, disculpe la expresion (EGu, estudiantes, ciclo superior).

Pero, una vez dentro, el mandato fundacional explicitamente orientado a la
creacién de un proyecto politico pedagégico bajo el lema oficial de la “inclusién
con calidad” toma fuerza en las percepciones de Ixs jévenes de modo ambivalen-
te. En el marco de los diversos dispositivos institucionales de acompanamiento
a las trayectorias, aparece en Ixs jovenes una clara certeza de que no existen
grandes riesgos de interrumpir su escolaridad. En este punto existe un amplio
reconocimiento del lugar que ocupan algunos espacios y roles de apoyo para
sostenerse en la escuela. Estos espacios atentian significativamente el malestar
que produce el trdnsito entre niveles y construye una experiencia en la que el
monto de angustia visible en la EGP no se expresa con la misma intensidad.

La secundaria como prueba: la experiencia estudiantil bajo el fuego
cruzado de patrones disimiles de justicia escolar

Sin presuponer la existencia de una tinica juventud y reconociendo la presencia
de distintos clivajes en la construccion de las identificaciones juveniles (Nafez
y Litichever, 2015), un rasgo comtn en la mirada de Ixs estudiantes de ambas
escuelas sobre los obstdculos al estudio es aquello que ha sido ampliamente
sefalado por la literatura especializada respecto de la distancia entre las culturas
juveniles y la escuela, lo que visibiliza en particular cémo el rechazo a las prac-
ticas de Ixs jovenes anula la posibilidad de construir canales de comunicacién
y entendimiento mds profundos entre Ixs adultxs y Ixs estudiantes (Chaves,
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2010). Asi, Ixs jévenes perciben como “barreras” o “desvios” de la vida escolar
todo un conjunto de actividades propias de la vida juvenil que un estudiante
denominé como “distracciones extracurriculares”, entre las que menciona las
juntadas, el amor, la tecnologia, la play, el celular, la tele, Netflix, salir a bailar.

Al interior de cada institucidn, las barreras se particularizan y emergen los
temas anteriormente mencionados, como la extensién de la jornada, profesorxs
cuyo trato incomoda a Ixs estudiantes o que no Ixs ayudan a comprender las
materias, dificultades en la sociabilidad, cantidad de asignaturas, organizacién
del horario escolar. Si bien estos elementos organizan parte de la experiencia
estudiantil comdn, los modelos institucionales marcan puntos de inflexién
entre ambas escuelas. En el caso de la eGP, Ixs estudiantes sienten que el pro-
ceso de integracién requiere una dura adaptacion en términos de tiempo y de
cantidad de asignaturas, estructuradas en la cldsica distincion entre teorfa y
practica (asignaturas y talleres). Alli, si bien en los tltimos afios hubo cambios
curriculares y del régimen académico, estos no tuvieron un impacto estructural
sobre los modos de hacer que sostienen las viejas convenciones naturalizadas
en la gramdtica de la escolaridad como patrones inmodificables.’

El cronosistema escolar que ordena el tiempo de y en la escuela determina
la duracién de las jornadas escolares y de la hora de clase, y regula los ritmos
de aprendizaje y la “edad normal” para aprender (Escolano, 2000), constituida
en un condicionante central de las trayectorias escolares. Desde las experiencias
estudiantiles, la organizacién monocrénica del tiempo (Pereyra, 1992), a través
de practicas homogéneas para la atencién simultdnea del grupo, aparece como
incuestionada y se articula con justificaciones meritocrdticas: Ixs que dejan la
escuela o repiten es porque no aguantan la intensidad de cursada que requiere la
modalidad o porque no se esfuerzan. Como sefialan algunxs de Ixs estudiantes
del ciclo bdsico, es una cuestién de “mentalidad”, de “perseverancia”’ y “dedi-
cacién”, o, en los casos contrarios, porque se “tiran para atras’.

La fuerza que asume esta perspectiva en la experiencia estudiantil se expresa
con toda crudeza en el sostenido y profundo temor que circula en el primer
ciclo respecto de la repitencia, concebida como una responsabilidad individual
y explicada como una incapacidad de adaptacién al ritmo exigente de la escuela
técnica. Esta percepcién se constituye en una amenaza latente que atormenta a
Ixs estudiantes en su dia a dia y compromete la posibilidad futura de inserciéon

5 Un punto de inflexién aparece en el espacio de evaluacién de saberes, que se analizé en el
capitulo 3.
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laboral a través del titulo que, por su prestigio, la escuela garantizarfa. Como
quedo sefalado, la vinculacién entre la demanda de mayor tiempo y la recom-
pensa de reaseguro en el mercado laboral estaria tifiendo de cierto valor utilitario
la experiencia escolar y promoviendo una légica estratégica como componente
central de ella en esta institucién.

Entrevistador/a: ;Y los que repiten, repiten también trabados con alguna
materia en particular?

Estudiante 1: Yo me llevé todas. Pero, o sea, no era una materia en particular,
sino mds que nada, como ya dije, una cuestion propia (...) Y yo creo que repetir,
mds que nada, me hizo bien y me hizo cambiar de pensamiento. Sigo siendo
el mismo de antes, por asi decirlo, porque yo jodia, molestaba, creo que habré
llegado a tener veinte amonestaciones, porque jodia mucho.

Entrevistador/a: ; Todos opinan eso, que quienes dejan es porque no se engan-
charon?

Estudiante 2: También, en realidad, vendria a ser mds cosa de mentalidad,
Porque vos solo te vas tirando para atrvds, decis: “Desaprobé esta materia, me
va a ir mal, no la voy a poder aprobar’, esto que el otro. Y uno piensa que no
tiene el rendimiento posible, necesario para seguir en esta escuela.
Entrevistador/a: ;Ustedes creen que el tema del rendimiento es un tema de
mentalidad o de inteligencia? ;Qué cosas sienten que afectan el rendimiento
de ustedes, o de los familiares, o de los conocidos?

Estudiante 3: Yo creo que uno mismo. Por ejemplo, si yo me siento con ély no
hago las cosas es porque yo no quiero hacer las cosas. Porque tranquilamente yo
me puedo sentar con ély hacer las cosas, o dejarlo de lado un rato y enfocarme
en entregar las cosas. Y si yo quiero, me engancho en el boludeo, por asi decirlo,
y no hago nada. Mds que nada, es cuestion de uno mismo.

Entrevistador/a: ;Y el resto?

Estudiante 4: Por la juntada, si él estd boludeando, te va a incentivar a bo-
ludear a vos (EGP, estudiantes, ciclo bisico).

Aqui, la propia experiencia tiende a reforzar la creencia moderna en el desarrollo
de los talentos e instituye los resultados escolares en la nica fuente legitima del
éxito escolar (Dubet y Martuccelli, 1998). Prevalece asi entre Ixs estudiantes la
idea de que la escuela permite la realizacién de las cualidades individuales en
funcién de las capacidades personales, lo que diluye la pregunta respecto de la
responsabilidad institucional frente al evidente desgranamiento entre el ciclo
bésico y el superior. En esta ausencia, la dindmica selectiva de la gramdtica
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estandar se anuda a la invisibilizacién de los soportes sociales, econémicos y
culturales que les permiten a algunxs estudiantes continuar con sus estudios.
Esta l6gica meritocrdtica es reconocida también cuando Ixs jévenes cuestio-
nan a sus pares o incluso algunos momentos de su propia trayectoria, aduciendo
que las dificultades se deben a las “malas juntas” y apelando a comportamientos
individuales que explicarian el mal desempefio y hasta el abandono de la insti-
tucién. Incluso, cuando critican la falta de organizacién y de compromiso de
ciertxs profesorxs, algunxs estudiantes retoman nuevamente la explicacién sobre
las razones de permanencia o no en la institucién relacionada con la cuestién
motivacional y vinculada directamente a la especializacién técnica.

Estudiante 1: Bueno, como dijimos, mds alld de (...) no tiene nada que ver
con un tema de ser inteligente o no, eso.

Estudiante 2: Es irrelevante. Es mds que nada estar dispuesto a saber que vas
a tener una carga horaria.

Estudiante 1: A saber en lo que te estds metiendo.

Estudiante 3: A saber manejar el estrés. Hay dias que pasds todo el dia, mads
tiempo acd que en tu casa. Es muy pesado. Toda la semana es muy pesado.
Saber cumplir con lo que ellos piden de vos. Digamos, las expectativas que
tiene el colegio sobre vos, son muchas cosas. Si no sabés manejarlo a eso, por
muy inte[igmte que seas. ..

Estudiante 4: S, es estresante porque realmente en una etapa del colegio te
hacés la pregunta: “;Qué hago?”, si sigo o si me cambio a un colegio comiin.
Porque es mucho mds ficil 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 maniana y volvemos a las 11 de la noche. Y a las 11 de la noche,
nuestros papds nos esperan, pero ya se van a dormir. Como que no tenemos esa
Slexibilidad que tiene un colegio comin, por ejemplo.

Estudiante 5: También hay que tener como una cierta especie de voluntad.
Porque llegds a un momento que decis: “Bue, estoy acd y esto es terrible”. Muchos
agarran y dicen: “Listo, no voy mds”, y quedan en el camino. Y otros dicen:
“Bueno, ya que estoy acd, termino y listo” (EGP, estudiante, ciclo superior).

Pero ese mismo orden meritocrdtico tiene su espacio de fuga y expresa sus
ambivalencias en momentos claves de las trayectorias, particularmente en la
eleccién de la especialidad y en las pricticas profesionalizantes. Alli, cuando los
esfuerzos se evidencian insuficientes para hacerse merecedorxs de ciertas recom-
pensas, los mecanismos meritocréticos se perciben como injustos —incluso para
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quienes han logrado sostenerse en la escuela—, y la pretensién de otro modelo
de igualdad se manifiesta como horizonte posible.

Entrevistador/a: ;Quiénes van a ese curso?, ;jlos que estdn ahora en tercero?
s Quiénes van al sinico curso de Electromecdnica que estd a la tarde?
Estudiante 1: Es que ese es el tema. Por ejemplo, los que tienen mds nota, por asi
decirlo, tienen mds probabilidades de cambiarse de curso, cambiarse de taller.
Entrevistador/a: O sea que acd los mejores promedios tienen ventaja. ;Coémo
ven eso?

Estudiante 2: (...) y cuando iban a tomar la prueba se cambiaban a propésito
para no hacerla.

Estudiante 1: Lo mismo de antes, tiene que ser igualitario. No tienen por qué
dividir la capacidad de uno con la capacidad del otro. Por algo entramos a
esta escuela, por algo seguimos pasando de ario, porque tenemos la capacidad,
si nos ponemos a estudiar, lo vamos a poder superar y tener un buen promedio
(eGP, estudiantes, ciclo bdsico).

El trato diferencial es denunciado cuando la asignacién a empresas o a muni-
cipios o su desarrollo en la propia escuela atentan contra el futuro imaginado.
En esta linea, cuestionan que solo quienes tienen los mejores promedios
puedan acceder a las pasantias efectuadas en las empresas, que son los lugares
mids requeridos, ya que 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.
Sin embargo, la articulacién entre la potencia de la gramdtica de la escolaridad y
la fuerza de la imagen del individuo autosostenido en sus dones o por su fuerza
de voluntad no da lugar a la demanda de Ixs estudiantes de soportes escolares
que fortalezcan las condiciones de su trdnsito por la escuela.

En la EGU, en cambio, la gramdtica escolar es objeto de discusion explicita,
y Ixs estudiantes se integran a un mundo escolar en permanente debate. Esto
se traduce en experiencias estudiantiles que, en el marco de los intentos de la
escuela por desarticular patrones de valoracién simbélica que han sostenido la
invisibilidad de los soportes, son tensionadas y atravesadas por los contrasenti-
dos e indefiniciones que surgen a partir de la ain fragil legitimidad del nuevo
patrén normativo que no logra conformar un orden reconocible.

En esta escuela, una de las tensiones mds fuertes se expresa en la ambiva-
lencia entre la valoracién de los soportes institucionales que ofrece la escuela
y el reclamo de no anular las diferencias de mérito entre los individuos y los
mecanismos que aseguren sanciones y recompensas. De modo controversial, los
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espacios de ATD que sefialamos al inicio, la no repitencia y la flexibilidad en los
criterios de actuacion frente a situaciones de conflicto y comportamiento con
Ixs estudiantes constituyen los soportes centrales que el modelo institucional
plantea como condicién para garantizar las trayectorias. No obstante, el nuevo
orden escolar no siempre articula experiencias estudiantiles subjetivantes, y
aunque contribuye a mejorar las trayectorias, coexiste con un sentimiento de
asistir a una institucién que si bien garantiza la distincién respecto de quienes
no acceden al nivel, no resulta suficiente para poner en valor el esfuerzo que
algunxs consideran que ponen en juego en su formacion.

Asi, la autoestima y la confianza que Ixs estudiantes van construyendo a
través de las diversas instancias y apoyos institucionales y pedagdgicos que les
permiten mitigar las incertidumbres que supone la vida estudiantil tiene su
contracara cuando se refieren a la escuela como un espacio excesivamente per-
misivo, en el que es lo mismo estudiar a no hacerlo. De este modo, reaparece
el imperativo moral de la autonomia individual como valor. Las posiciones
divididas entre Ixs docentes respecto de si las estrategias inclusivas de la escuela
pueden o no generar “facilismo” y desmotivar el esfuerzo de Ixs estudiantes por
aprender (Gluz ez al., 2017) se replican también entre Ixs jévenes.

Estudiante 1: El solo hecho de que repitan, pero no quieren que repita nade,
pero es refeo, a veces yo mismo no hago nada, y paso de grado y el que se rompe
el orto estudiando y viene a todas las clases, eso no estd bien.

Entrevistador/a: Una cosa es la indisciplina y otra es que les vaya bien o mal
en la materia.

Estudiante 2: Y, es un poco de todo.

Entrevistador/a: ;Y por qué?

Estudiante 2: Mi hermano amenazd a un profesor con un cuchillo, es chiqui-
tito, pero es el peor.

Estudiante 3: Una vez vino un pibe con una pistola, ;qué hicieron?, lo suspen-
dieron por un dia. Viene gente que se droga, que se ha robado cosas.
Entrevistador/a: ;Y piensan que esto es solo en esta escuela?

Estudiante 2: En todos los colegios.

Entrevistador/a: El hermano de ella se porta mal, hace quilombo, pero per-
manece en la escuela.

Estudiante 2: Yo odio eso, que lo expulsen o algo. El problema es que lo primero
que hizo la escuela es que los chicos se sientan libres, hace que se sientan libres
de hacer (EGU, estudiantes, ciclo superior).
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En suma, la propuesta de la EGu muestra dos importantes novedades. Por un
lado, recibe a poblaciones histéricamente excluidas de la ensefianza secundaria;
por otro lado, las recibe alterando el modelo escolar predominante y alentando
la creacién de una nueva institucionalidad cuestionadora de algunos de los
atributos selectivos de la gramdtica de la escolaridad. Ahora bien, el modo en
que los soportes se insertan en este especifico entorno social y existencial, si bien
sostiene a Ixs estudiantes en la escuela, también se presenta, como lo expresa
Martuccelli (2007), como una alteridad negativa al visibilizar los soportes y negar
la capacidad de autosostenimiento que, via la l6gica meritocrdtica, estxs jévenes
reclaman. Asimismo, no todos los soportes son experimentados como parte
necesaria del fortalecimiento de la transmision de las llamadas herramientas de
trabajo intelectual, necesarias para la integracién académica en grupos sociales
sin experiencias previas familiares en el mundo de la escuela secundaria y con
capital cultural distante a aquel que pretende inculcar la escuela.
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Avances, deudas y desafios para la
democratizacién del nivel secundario

En los ltimos quince anos, las escuelas secundarias técnicas transitaron por un
proceso de reconstruccién como resultado de un conjunto de medidas destinadas
a su fortalecimiento. Bajo un novedoso marco legal definido por la LETP, junto
con la extensién de la obligatoriedad para todo el nivel secundario (LEN), se
desplegaron una serie de politicas orientadas a la inclusién que se propusieron
revisar la tradicién selectiva del nivel secundario técnico. Este proceso supuso
cambios significativos en la modalidad, algunos de los cuales fueron evidencia-
dos en la presente investigacién. Si bien al tratarse de un estudio de casos no
es posible establecer generalizaciones, emergen del andlisis nudos de sentido
que pueden contribuir a dar inteligibilidad a las consecuencias sociales de las
politicas recientes, asi como también colaborar en la orientacién de futuras
politicas publicas. La preocupacién por las desigualdades sociales, las cuales
condicionan las trayectorias escolares de Ixs jovenes, motivé nuestra investiga-
cién, de cara a las particularidades de la modalidad técnica que desde los anos
noventa transita modificaciones vinculadas a la extensién de la obligatoriedad
escolar. Se trata de preocupaciones que en el campo académico se ligan al in-
terés por conocer como se articulan las condiciones de vida y las trayectorias
educativas en el modelo de escolarizacién vigente que las limita. Si en la escuela
secundaria los condicionamientos a las trayectorias se han debatido en torno a
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la organizacién pedagégica, el curriculum y la estructura del puesto de trabajo
docente, en el caso de la escuela técnica se suman la revisién de la relacién entre
la teorfa y la prictica en el trabajo pedagégico y la dificil articulacién de los
fines propedéuticos con aquellos ligados al mundo del trabajo, los cuales han
sido puestos en debate en las tltimas décadas.

Alo largo de su historia, la formacién técnica ha seguido los avatares de los
proyectos socioproductivos del pais. Crecié en etapas en las que los gobiernos
impulsaron modelos de crecimiento econémico endégeno y la industrializacién,
los cuales recrearon el sentido de la formacién para el trabajo, y también sigui6
procesos mds errdticos cuando esos horizontes fueron menos claros o estuvieron
orientados a la desindustrializacién. Pero también, como consecuencia de los
procesos de descentralizacién de los afios noventa, las orientaciones de la edu-
cacién técnica se vincularon a las decisiones mds o menos convergentes de las
autoridades politicas, las cuales, a distintas escalas de gobierno, direccionaron
el desarrollo de la modalidad, combinando tanto las decisiones del INET con
proyectos especificos de otras dreas ministeriales o definidos por el Consejo
Federal de Educacién, como de las autoridades jurisdiccionales.

En el marco de un proyecto politico-econémico con voluntad de recuperar
la industria nacional, el kirchnerismo inicié un proceso de reconstruccién de
la educacién técnica que permitié avanzar en el fortalecimiento de la modali-
dad, no sin tensiones ni contradicciones. A partir de la preocupacién politica
y pedagégica por las desigualdades se establecieron intervenciones orientadas a
restablecer los margenes de lo comin para superar la importante diferenciacion
del sistema y garantizar la unidad nacional en el campo escolar. La LETp, la LEN
y las normativas especificas para la modalidad técnica promovieron acciones
concretas orientadas al fortalecimiento de la inversién publica para el sector, la
mejora de las condiciones materiales de escolarizacién para todxs Ixs estudiantes
y la renovacién del equipamiento de la formacién para el trabajo, en un intento
por superar la diferenciacién en términos de infraestructura y equipamiento
entre las instituciones que atienden a publicos escolares desiguales. La apuesta,
sin embargo, ha sido menos profunda respecto de los puestos de trabajo do-
cente. En este aspecto, el objetivo de avanzar hacia la insercién por cargos no
ha tenido un alcance significativo.

En relacién con las transformaciones curriculares, las nuevas regulaciones
nacionales establecieron una estructuracién del curriculum por campos formati-
vos, en los cuales las practicas profesionalizantes constituyen una novedad por su
apuesta para superar la cldsica division entre teorfa y prictica que histéricamente
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ha distinguido a la modalidad. A través de los campos formativos se promueve
la integracién de saberes y la articulacién directa con el mundo del trabajo.
Tanto el disefio curricular de la provincia de Buenos Aires como el plan de
estudios aprobado por el Consejo Superior de la EGU asumen este desafio. Sin
embargo, este proceso no ha logrado alterar sustantivamente dos rasgos tipicos
del curriculum del nivel secundario: la elevada cantidad de materias de cursado
en simultdneo que deben enfrentar Ixs estudiantes del nivel y las altisimas cargas
horarias que consignan los planes de estudio que regulan la actividad escolar en
ambas escuelas. De este modo, entran en tensién los propdsitos inclusivos y de
fortalecimiento de la articulacién de saberes con la alta clasificacién curricular
que afecta las trayectorias estudiantiles como consecuencia de la persistencia
de las diversas demandas de saberes y de su acreditacién.

Por otra parte, las orientaciones que brinda la LETP para la definicién de los
regimenes académicos habilita la flexibilizacién de la cursada de Ixs estudiantes
con el fin de atender las trayectorias educativas. Sin embargo, es de destacar
que solo una de las escuelas, la de gestion universitaria, ha podido hacer suyo el
principio de flexibilizacién, tal vez en el marco de las preocupaciones del con-
venio que da origen a la escuela, mientras que el régimen académico formulado
por la Direccién General de Escuelas de la Provincia de Buenos Aires incluye,
con menor profundidad, las recomendaciones de la citada ley.

Dos modos de hacer escuela técnica

El estudio de los casos seleccionados en nuestra investigacién ha permitido dar
cuenta de dos modelos institucionales observables, en los que se construyen
formas diferenciales de “hacer escuela” que permean los imaginarios de quienes
las habitan y condicionan su accionar en ellas. Distintos modos de “ser docente”
y de “ser estudiante” se ponen en evidencia en estas culturas institucionales
diversas y se traducen de manera particular en uno de los rasgos tipicos de
la modalidad, como es la relacién educacién-trabajo, pero también en las
intenciones de promover la inclusién escolar, de acompanar las trayectorias
estudiantiles y de generar un marco institucional adecuado para que dichos
propdsitos puedan ser sostenidos por el trabajo pedagégico de Ixs docentes.
Por un lado, se encuentra aquel modelo que asume un estilo de trabajo
pedagdgico més tradicional en articulacién con modelos productivos histéricos
(hoy con escasa capacidad de absorber nuevos trabajadores) y con una gramdtica
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escolar estindar a partir de la cual las trayectorias constituyen un problema
basicamente de Ixs estudiantes y los apoyos operan por fuera del espacio de
las aulas. Se trata, no obstante, de una institucionalidad fuertemente interpe-
lada por las politicas de inclusién, pero cuyas condiciones organizacionales
presentan escaso margen para avanzar en cambios mds profundos capaces de
fortalecer las trayectorias de Ixs estudiantes. Por otro lado, se encuentra un
modelo —aln emergente e implementado a muy baja escala— que propone
alterar la organizacién escolar predominante a través de la articulacién de
instancias de reflexividad sobre las trayectorias estudiantiles, lo que posibilita
la construccién de una mirada mds integral sobre estas, a la vez que propone
la articulacién de este nuevo modelo institucional con dmbitos emergentes y
contrahegemdnicos del mundo productivo. Sin embargo, estos dos modelos
institucionales de trabajo no se presentan en estados puros, sino que se van
delineando traccionados tanto por la tradicién como por la novedad, y se van
conformando asi procesos hibridos entre tradiciones y alternativas, entre Ixs
docentes, los departamentos y los equipos directivos.

Las diferencias identificadas entre los dos modelos se inscriben en el plan
de estudios y en la formacién propuesta en las dreas que histéricamente do-
tan de identidad a la escuela técnica. Mientras la EGP prioriza la formacién
técnico-especifica desde el inicio del ciclo bésico, la EGU lo hace con mayor
intensidad durante el segundo ciclo. Estas decisiones tienen su correlato en las
experiencias de los actores. En efecto, en la EGP la apuesta de las familias y de
Ixs estudiantes es concurrir a una escuela técnica que ofrezca una salida laboral,
mientras que en la EGU es mds importante “estar dentro” de la escuela, més alld
de la modalidad, cuya apuesta de cambio no se constituye en algo buscado o
especialmente deseado por sus destinatarios.

Pero las mayores diferencias se expresan en los regimenes académicos y en
las estrategias institucionales dispuestas para atender las trayectorias escolares.
Por un lado, se destaca que en el modelo que propone transformar la gramdtica
predominante a partir de recursos y regulaciones especificos, como en la EGu,
se logran estructurar instancias curricularizadas de atencién a las trayectorias
escolares diversas. Estas pricticas, junto con los dispositivos en los que el an-
lisis de las trayectorias constituye un objeto privilegiado de reflexividad sobre
la praxis educativa, coinciden con una toma de posicién docente que concibe
el aprendizaje como una responsabilidad colectiva. En la Gp, por el contrario,
la atencidn a las trayectorias tiene lugar en mecanismos individualizantes o que
operan por fuera del aula, y Ixs docentes asumen perspectivas mds variadas.
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Algunxs consideran que el fracaso escolar o las dificultades en las trayectorias
son un asunto de los sujetos que no pueden seguir las exigencias propias de las
escuelas de la modalidad técnica, las cuales demandan mds tiempo escolar y un
curriculum mds extenso; otrxs combinan dicha perspectiva con una mirada mds
situada en las condiciones de vida de las familias. La escucha de los problemas
juveniles o familiares y las clases de apoyo dan cuenta de la interpelacién de las
politicas de inclusién al trabajo escolar, lo que amplia las miradas y las respuestas
posibles. Sin embargo, la historia de la escuela, la falta de oportunidades para
la articulacién institucional y la falta de recursos adicionales que la posibiliten,
su prestigio y la continuidad entre las motivaciones estudiantiles, familiares y
escolares en un tipo de formacién para el trabajo que garantice la insercién de
los “selectos” en un mercado restringido resguardan adn la idea de que cualquier
desvio de las normas constituye un problema ajeno a la institucion.

Los marcos regulatorios del curriculum y del régimen académico, asi como
los modelos institucionales diversos que caracterizan a cada escuela, operan al
nivel de la socializacién profesional, lo que genera preocupaciones y estilos de
trabajo diferenciados. Estos modelos de socializacién profesional identificados
se materializan en reglas de trabajo pedagdgico que distancian a las dos ins-
tituciones. Por un lado, la EGP, centrada en la transmisién de la disciplina y
con un importante énfasis puesto en la identidad de la escuela técnica, pone el
acento en un modelo de ensefianza en el que las desigualdades constituyen un
problema marginal y externo a las regulaciones, pero que, de a poco, comienzan
a ser parte del escenario de las escuelas. Por otro lado, la EGU, enmarcada en un
nuevo proyecto politico, expresa la emergencia de un modelo pedagégico en
el que el trabajo en equipos y la atencién colectiva de las desigualdades operan
como una nueva regulacién en la tarea de ensenar, que se suma a la proyeccion
de la formacién en un drea de la economia de reciente desarrollo que, fundada en
principios solidarios, cuestiona —en linea con la impugnacién de la meritocracia
escolar— cualquier pretensién selectiva. Esta posicién politico-pedagdgica se
asienta en condiciones laborales diferentes: horas para trabajo institucional que
favorecen la construccién de espacios de reflexividad colectiva, roles de apoyo,
mecanismos de seleccién docente que privilegian una tradicién de trabajo con
sectores desaventajados, asi como una potente articulacién con la universidad en
la que se inscribe. Sin embargo, este modelo —presente en muy escasas escuelas
y por fuera de las regulaciones corrientes del sistema escolar— estd afectado por
las condiciones ldbiles que definen el programa especifico en el que se enmarca.
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Los escenarios institucionales hacen inteligibles también las decisiones
did4cticas que toman Ixs docentes de los casos estudiados. En la EGP, estas
decisiones estdn condicionadas por las modalidades de trabajo pedagégico que
histéricamente asumid la escuela técnica y que anteceden al mandato de la in-
clusién educativa, por lo cual encuentran mayores resistencias para acomodarse
ala época. Aun asi, hay apuestas interesantes en el trabajo de Ixs profesorxs en el
campo de la formacidn técnico-especifica; en particular, destacamos la prictica
de la “evaluacién de saberes” analizada en el tercer capitulo, la cual imprime
una dindmica y una significacién valiosa a las tareas académicas para todos los
actores de la comunidad. En la EGu, en cambio, la ensenanza y la evaluacién de
los aprendizajes estdn determinadas por el proyecto politico-pedagdgico bajo
el que nacen, expresado en el régimen académico y en la centralidad que alli
tienen las trayectorias de Ixs estudiantes. Se ensayan modos colectivos de pro-
gramar la ensefianza a partir de “hojas de ruta” y se pone en valor la elaboracién
de proyectos de trabajo compartidos que integran contenidos y profesorxs de
distintas materias en proyectos interdisciplinarios. Las revisiones y los ajustes
sucesivos en torno a los imperativos del aula son rasgos tipicos de este modo
de concebir la tarea de ensenar. En la misma l6gica del trabajo pedagégico, se
destaca el didlogo entre Ixs profesorxs a la hora de la acreditacién de las materias:
la “nota” final se construye colegiadamente, teniendo en cuenta la trayectoria
de cada estudiante. Asimismo, esta modalidad, que estd en plena construccién,
junto con las caracteristicas de vulnerabilidad escolar de una gran parte del
alumnado, imprime mayores retos profesionales a Ixs docentes. Por tltimo,
vale sefalar que las transformaciones propuestas que han logrado configurar
un modelo con mayor capacidad para integrar diferentes grupos sociales a la
escuela secundaria han sido menos potentes en articular, al menos en su fase
inicial, expectativas estudiantiles vinculadas al mundo del trabajo.

Las complejidades de la deconstruccién de los principios
meritocraticos de la escuela

Las diferencias en las preocupaciones y en los sentidos que expresan Ixs pro-
fesorxs en instituciones marcadas por regulaciones y culturas institucionales
diferenciales en la modalidad técnica no pueden dejar de leerse en el marco
de la fragmentacién que caracteriza al sistema escolar. Como mostramos en el
andlisis, las desigualdades de Ixs estudiantes no se distribuyen aleatoriamente en
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la modalidad. En el marco de potentes procesos de segregacién geografica y de
dificultades de las politicas publicas para abordarlos, la dindmica de la distincion
social de las familias profundiza las brechas y el cardcter fragmentado del esce-
nario escolar. Las diferencias institucionales constituyen asi un plafén desigual
para las experiencias estudiantiles. Es indudable que las politicas desplegadas
para materializar el derecho a la educacién vienen avanzando en la discusién
acerca de los condicionantes sociales e institucionales de las trayectorias y en
la necesidad de cuestionar el modelo determinante de escuela secundaria y su
cardcter expulsivo. Sin embargo, y tal como adelantamos, la carga horaria y la
cantidad de asignaturas constituye un factor invariante que es experimentado
por Ixs jévenes como un obstéculo para sostenerse en la escuela. A ello se suma
que el atributo propio de la modalidad técnica, que es la cantidad de horas de
cursado, constituye una experiencia siempre tensionada con la vida juvenil y
las dificultades de conciliar ambos universos.

Frente a estas tensiones instituciones que emergen de nuevas regulaciones,
como en la EGU, se construyen novedosos soportes para que Ixs estudiantes
puedan sostenerse en la escuela: cuatrimestralizar asignaturas para mejorar su
dominio, espacios diferenciados de trabajo con los contenidos para atender a las
trayectorias diversas (recuperar o profundizar contenidos), postergar la repitencia
del afio escolar al segundo ciclo, entre otros. Sin embargo, las experiencias estu-
diantiles que surgen en dichas escuelas manifiestan la tensién emergente entre
los modelos inclusivos y el problema de la hipervisibilidad de los soportes a las
trayectorias escolares. Cuando la posibilidad de sostenerse es explicita, como
se vio en la EGU, estos dispositivos tienen dificultades para construir el mismo
sentido que caracteriza a otras clases sociales, que es el de atribuir el “éxito” de sus
trayectorias al mérito propio, una situacién que lleva a Ixs estudiantes de este
modelo a cuestionar el “facilismo” de los dispositivos institucionales de acom-
panamiento y a deslegitimar el valor de los veredictos escolares.

Por otro lado, en la EGP, el cuestionamiento a la ausencia de soportes
institucionales y la demanda por otros/nuevos criterios de justicia escolar
solo se hacen presentes cuando los mecanismos selectivos de distribucién de
recompensas ponen en jaque sus expectativas. Solo frente al temor y al peligro
del “fracaso” es que emergen las demandas por la insuficiencia de los soportes
institucionales. En definitiva, mientras en la eGP la légica disciplinaria y meri-
tocrdtica opera como un potente dispositivo de seleccién social que imprime,
al mismo tiempo, un claro sentido a la trayectoria escolar de Ixs jévenes, en la
EGU, en cambio, la revisién de la gramdtica escolar que amplia los mdrgenes de
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pertenencia institucional de Ixs “recién llegados” al nivel mantiene abierto el
desafio simbdlico de un orden escolar atn en construccién. Aqui la visibilidad
de los soportes institucionales en juego corre el riesgo de vivenciarse como
estigmatizante o de constituirse en una fuente de disvalor de sus capacidades
o de su escolaridad.

De este andlisis se desprende que las experiencias escolares expresan las
tensiones relacionadas con sus modelos de organizacion institucional. En la
EGP, la l6gica estratégica es la racionalidad de accién privilegiada, mediante la
cual Ixs estudiantes se mueven a partir de una dindmica mds competitiva y en
funcién de los objetivos de futuro —la insercién en un mundo laboral acotado
y selectivo, como son las empresas de la zona— y de los recursos vinculados a
su posicién social. Aqui la presencia de soportes simbdlicos de las familias es
central y opera como amortiguacion de las demandas escolares asociadas a la
l6gica de la integracién. La tensién siempre presente entre el objetivo de asumir
el rol de estudiante “de técnica” que “aguanta” las demandas temporales y, a su
vez, el de acumular capacidades para disputar posiciones para acceder al futuro
laboral preciado se expresa como atributo central de la experiencia condensan-
do sentidos contradictorios. Por un lado, la idea de injusticia se hace presente
en el cuestionamiento de Ixs estudiantes a la competencia que libra la escuela
por la apropiacién de los escasos lugares que operarian como puentes hacia el
mercado de trabajo. Por otro lado, existe la nocién de privilegio, en la que se
ancla el sentido de su escolaridad al considerarse como parte de una minoria
selecta que ha logrado con esfuerzo mantenerse en una escuela socialmente
valorada. Se trata asi de dindmicas ambivalentes y paraddjicas que marcan
las pujas presentes en el modelo de justicia meritocrdtico, entre cuestionar y
sostener el esfuerzo individual como criterio de demarcacién.

En la EGU, por su parte, la l6gica de accién predominante que guia la expe-
riencia escolar de Ixs jévenes se vincula a la légica de integracién, aunque vale
destacar que esto denota algunas particularidades respecto de la definicién de
Dubet y Martuccelli (1998). Aunque se vislumbra que el deseo de estxs estu-
diantes “recién llegadxs” al nivel se asocia a la voluntad de asumir una identidad
cultural y de interiorizar el orden escolar, las particularidades “inclusivas” del
modelo pedagdgico de esta institucidn aparecen como una fuente de disrupcion
de esas expectativas. El rol de estudiante y las expectativas institucionales sobre él
se encuentran tensionadas entre la distancia del modelo escolar meritocrético y
el modelo emergente, valorado por su afin de integrar, pero cuestionado por su
valfa ain en construccién, por lo que no se logran estabilizar criterios legitimos
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de justicia escolar. Se diluye asi el atributo propio de esta ldgica de accién que
promoveria un proceso de confirmacién identitaria por los demds a través de
ritos de reconocimiento y de relaciones que la ratifican, asi como la presencia
de un orden estable y previsible (solo lo es respecto de su permanencia en la
escuela). En ambos casos, la mirada sobre los condicionantes institucionales,
si bien aparece, no logra instaurarse como causa central de las trayectorias
educativas, por lo que se sostiene atin la autorresponsabilizacién, que expresa
la inscripcién subjetiva de la dominacién (Martuccelli, 2007), cuya potencia
es mds marcada en instituciones en que la gramdtica de la escolaridad aparece
aun incuestionada. Pero siguiendo la experiencia de Ixs jovenes en escuelas que
cuestionan los dispositivos selectivos, los mecanismos de inclusién se crean
en los mdrgenes y para los mdrgenes, sin lograr el reconocimiento simbélico
que la perspectiva meritocrdtica ha consagrado como mecanismo legitimo de
valoracién de las trayectorias educativas.

El estudio confirma, una vez mds, que los modos de apropiacién de aquello
que la escuela pone a disposicién del estudiantado no son lineales. Alli donde
se pretenden articular soportes para mantener y acompafiar las trayectorias,
surge en las experiencias estudiantiles la tension entre los modelos inclusivos
y el problema de la hipervisibilidad de los soportes (que por ello mismo se
vuelven vergonzantes). No obstante, es indudable que la transformacién de
los modelos institucionales, a la vez que mejora las condiciones materiales
para la escolarizacién, rompe con algunas dindmicas tendientes a mantener las
brechas de desigualdad. Si, como muestran las investigaciones, la escolarizacion
de Ixs jévenes de los sectores vulnerables acontece bajo condiciones de trabajo
pedagégico desfavorables y con escasos soportes familiares para sostenerse en la
escuela (econdmicos, culturales, etcétera), lo que va reduciendo la significancia
y el lugar que ocupa la escuela en sus vidas, la experiencia analizada de la EGu
estarfa dando cuenta de una alternativa a esa légica. Sin embargo, ese modelo
de escuela no se encuentra exento de tensiones. Su mandato fundacional, ex-
plicitamente orientado a la creacién de un proyecto politico-pedagdgico bajo
el lema oficial de la “inclusién con calidad”, mantiene atin abierta la pregunta
por la dimensién del aprendizaje y de las condiciones necesarias para garan-
tizarlo, especialmente en lo atinente a la formacién técnico-especifica. En tal
sentido, y mds alld de los avances sefalados, se estd atn lejos de superar las
brechas con instituciones que, como la EGP, se sitdan entre las privilegiadas.
Aunque la ruptura que propone este modelo con los pardmetros escolares y de
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insercién laboral establecidos posiciona a esta escuela como inclusiva, lo hace
en los mdrgenes respecto de los patrones dominantes.

Para terminar, quisiéramos destacar los limites que el modelo construido al
amparo de politicas especificas, como la EGU, que no se han integrado a las regu-
laciones generales del sistema tiene respecto de su sustentabilidad en el tiempo.
La alteracion de la gramdtica estdndar, tal como fue planteada, requiere recursos
adicionales no previstos en las politicas recurrentes y que son retaceados cuando
los acuerdos son menores, como se observa en las escuelas que son producto
del convenio entre el Ministerio de Educacidn y las universidades nacionales,
el cual se vio afectado por el cambio de gobierno a fines del afio 2015. A modo
de ejemplo, el desfinanciamiento de las horas institucionales de trabajo docente
condiciond el accionar colectivo que se habia logrado desarrollar en los inicios.
Sin lugar a dudas, recursos econdémicos y orientaciones politicas democratizantes
resultan condiciones de posibilidad para la construccién de una escuela en la
que las trayectorias constituyan una responsabilidad publica y no un problema
de los sujetos. Las dimensiones analizadas —curriculum, régimen académico y
estructura del puesto de trabajo docente— afectan el trabajo pedagégico y, por
su intermediacién, la experiencia estudiantil. Pero el cambio no es lineal. Los
propésitos propedéuticos y de formacién para el trabajo avanzan a través de
la estructuracién de campos formativos, pero sin abandonar la antigua légica
balcanizada de la sumatoria de agregados de unidades curriculares que no
terminan de materializar ese cambio.

El desafio de democratizar efectivamente la escuela secundaria y de fortalecer
la integralidad de la formacién para el trabajo articulada con la continuidad
de los estudios afronta grandes “costos”. Las apuestas por el trabajo colectivo
permiten avanzar hacia perspectivas mds integrales, tanto en vista de las tra-
yectorias estudiantiles como de la organizacién del conocimiento. Experiencias
como la evaluacién de saberes dan muestras de cémo las politicas de inclusién
permearon la modalidad y pueden hacerse extensivas a cualquier escuela, aun-
que corren con la desventaja de los limites para la articulacién profesoral que
impone el puesto de trabajo docente. Por ello, la construccién de un modelo
de escuela con mayor capacidad para integrar a distintos grupos sociales, sea de
la modalidad que sea, demanda recursos adicionales docentes y la creacién
de nuevos roles, como mostré el andlisis de la EGu. Ademads, es necesario atin
desestructurar la légica meritocrdtica que vuelve estigmatizantes los nuevos
puntos de apoyo, si de lo que se trata no es solo de su puesta en marcha, sino de
dotar de legitimidad a las nuevas institucionalidades. En el caso de la formacién
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para el trabajo, es una demanda estudiantil y un vector de motivacién. Ha sido
necesario el Plan de Mejora Institucional (pm1) para actualizar la infraestructura
y los recursos pedagdgicos necesarios para que tenga lugar, pero su recorte du-
rante los gobiernos de la restauracién conservadora abrieron una nueva brecha
en este punto. Por dltimo, imbuir de reconocimiento a modalidades laborales
emergentes requiere un trabajo en el campo cultural frente al que persisten
muchas deudas. Lxs jévenes priorizan las articulaciones convencionales con el
mercado de trabajo, aun cuando se observan avances en el cuestionamiento de
lo injusto de la selectividad que requiere ese modelo. Pero ello no conduce a
una mayor valoracién de las alternativas de la economia social y solidaria. Se
trata de apuestas en ciernes que no adquieren todavia el estatus de alternativas
legitimas y corren el riesgo de fragmentar las apuestas educativas hacia distintos
sectores sociales.
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Anexo |

Disefio curricular para la modalidad técnico-
profesional de la provincia de Buenos Aires

para la orientacién en Informdtica Personal y

Profesional (Resoluciones N° 88/09 y 3828/09)

Resolucién Ne 88/09. El ciclo basico de la educaciéon

secundaria técnica. Anexo 3

Primer afo de educacién secundaria técnica

Formacion general y formacién cientifico-tecnolégica

Ciencias Naturales

4 médulos semanales

Ciencias Sociales

4 médulos semanales

Educacién Artistica

2 médulos semanales

Educacién Fisica

2 médulos semanales

Inglés

2 médulos semanales

Matematica

4 médulos semanales

Pricticas del Lenguaje

4 médulos semanales

Construccién Ciudadana

2 médulos semanales

Cantidad de médulos semanales: 24

Formacion cientifico-tecnoldgica y formacién técnico-especifica

Procedimientos Técnicos

72 horas reloj anual

Lenguajes Tecnol()gicos

72 horas reloj anual

Sistemas Tecnoldgicos

72 horas reloj anual

Cantidad de médulos semanales: 6

Cantidad de médulos semanales de primer afio de educacién secundaria: 30
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Segundo afo de educacién secundaria técnica

Formacidén general y formacién cientifico-tecnolégica

Biologia

2 médulos semanales

Construccién de Ciudadania

2 médulos semanales

Educacién Artistica

2 médulos semanales

Educacién Fisica

2 médulos semanales

Fisico-Quimica

2 médulos semanales

Geografia 2 médulos semanales
Historia 2 médulos semanales
Inglés 2 médulos semanales
Matemdtica 4 médulos semanales

Practicas del Lenguaje

4 médulos semanales

Cantidad de médulos semanales: 24

Formacidn cientifico-tecnolégica y formacién técnico-especifica

Procedimientos Técnicos

144 horas reloj anual

Lenguajes Tecnolégicos

72 horas reloj anual

Sistemas Tecnoldgicos

72 horas reloj anual

Cantidad de médulos semanales: 8

Cantidad de médulos semanales de segundo afio de educacién secundaria: 32

Tercer afo de educacién secundaria técnica

Formacién general y formacién cientifico-tecnolégica

Biologfa

2 médulos semanales

Construccién de Ciudadania

2 médulos semanales

Educacién Artistica

2 médulos semanales

Educacién Fisica

2 médulos semanales

Fisico-Quimica

2 médulos semanales

Geografia 2 médulos semanales
Historia 2 médulos semanales
Inglés 2 médulos semanales

Matematica

4 médulos semanales

Pricticas del Lenguaje

4 médulos semanales

Cantidad de médulos semanales: 24
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Tercer afio de educacién secundaria técnica

Formacién cientifico-tecnolégica y formacién técnico-especifica

Procedimientos Técnicos 144 horas reloj anual

Lenguajes Tecnolégicos 72 horas reloj anual

Sistemas Tecnoldgicos 72 horas reloj anual
Cantidad de médulos semanales: 8

Cantidad de médulos semanales de tercer afio de educacién secundaria: 32

Resolucién N° 3828/09. El disefio curricular de la educacién
secundaria. Modalidad técnico-profesional. Anexo 3.
Tecnicatura en Informdtica Personal y Profesional

Cuarto afio Quinto afo Sexto afio Séptimo afo
Formacién CHT Formacién CHT Formacién CHT Px"actlc.as CHT
general general general profesionalizantes
Précticas
Literatura 72 Literatura 72 Literatura 72 | profesionalizantes del | 200
sector informdtica
Inglés 72 Inglés 72 Inglés 72
Educacién Fisica 72 Educacién Fisica 72 Educacién Fisica 72
Salud y Politica y . ,
Adolescencia 72 Ciudadania 72 Filosofia 72
Historia 72 Historia 72 Arte 72
Geografia 72 Geografia 72
Formacién Formacién Formacién Formacién
cientifico- CHT cientifico- CHT cientifico- CHT cientifico- CHT
tecnolégica tecnolégica tecnolégica tecnolégica
PR o - Emprendimientos
MateSm atelrciaorleo 144 MI:tr:rlrlllzlt?co 144 Mj:t;[?;;fa 72 Productivos y 72
up P Desarrollo Local
Fisica 108 | Sistemas Digitales | 108 | Sistemas Digitales | 108 Evaluacién de 72
Proyectos
Quimica 72 Teleinformética 144 Invesnga-cmn 108 | Modelos y Sistemas 72
Operativa
Tecno%oglas 72 Segurl(}la-d 108 Base de Datos 108
Electrénicas Informdtica
Derechos del
Trabajo 72
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Cuarto afio Quinto afio Sexto afio Séptimo afio
Formacién Formacién [Rommetin Formacién técni
oomadiol | cHT | OOl | cHT téenico- | CHT | ~OTmacion jeenico™ | ey
técnico-especifica técnico-especifica , especifica
especifica
Proyecto, Disefio
Laboratorll? 7 Laborator‘u,) 7 Laboratorll? 7 e Implefnentacmn 144
Programacién Programacién Programacién de Sistemas
Computacionales
Instalacién,
. . . Mantenimiento
Laboratorio de 144 Laboratorio de 144 Laboratorio de 144 y Reparacién 144
Hardware Hardware Hardware X
de Sistemas
Computacionales
Laboratorio Laboratorio Laboratorio MaInI:Z:ilfrf;:;)o
de Sistemas 144 de Sistemas 144 de Sistemas 144 ., Y 144
. . . Reparacién de Redes
Operativos Operativos Operativos , .
Informdticas
Laboratorio de Laboratorio de Laboratorio de
L 72 . 72 L 72
Aplicaciones Aplicaciones Aplicaciones
Total horas reloj Total horas reloj Total horas reloj Total horas reloj
35 35 35 . 21
semanales semanales semanales semanales sin PP




Primer ciclo

Anexo I

Plan de estudios de la Tecnicatura
en Programacion de la escuela secundaria
técnica de la gestién universitaria

(Expediente N° 827-876/14)

Campos de la

f ., 1° afio HR 2° afio HR 3° ano HR
ormacion
Précticas .del 144 Pricticas .del 144 Précticas .del 144
Lenguaje Lenguaje Lenguaje
CleI}ClaS 144 Cler.1c1as 144 Clerllcms 144
Sociales Sociales Sociales
Construccién Construccién Construccién
B dela 72 de la 72 dela 72
Formacién Ciudadania Ciudadania Ciudadania
general L 0 L
cngua 108 cngua 108 engua 108
Extranjera Extranjera Extranjera
Edu}c:.amon 108 Edu/cz.1c10n 108 Edu}ce}cmn 108
Fisica Fisica Fisica
Edufacllon 108 Edu?agon 108 Edugaclzlon 108
Artistica Artistica Artistica
Subtotal HRFG 684 684 684
Formacién Matemdtica 144 Matemdtica | 144 Matemdtica 144
cientifico- Ciencias Ciencias Ciencias
tecnoldgica Naturales 144 Naturales 144 Naturales 144
Subtotal HRECT 288 288 288
Pricticas Educacién Educacién Educacién
. : P 72 - 72 L. 144
profesionalizantes | Tecnoldgica Tecnoldgica Tecnoldgica
Subtotal HRPP 72 72 144
Total anual 1044 1044 1116
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La de la Universidad Nacional de General
Sarmiento retine la produccién editorial que resulta de las investigacio-
nes, actividades y desarrollos en las dreas temadticas de educacion,
pedagogia, programacién de la educacién, politica educativa, historia
dela educacién y didactica. Estas lineas de investigacion y docencia son
fundamentales en el proyecto académico de la UNGS vy tienen un
desarrollo constante y permanente.

Hace 1S afios, la Argentina inicié un proceso de reconstruccion de la
escuela secundaria técnica. A partir de las leyes de Educacién Técnico
Profesional (2005) y de Educacién Nacional (2006), se desplegaron
politicas orientadas a la inclusién que se propusieron revisar tanto las
condiciones de escolarizacion de los grupos sociales mds vulnerables,
como la selectividad atn presente en el modelo de escuela secundaria.
Sin embargo, este proceso se vio alterado por la desarticulacién y la
desjerarquizacion de aquellas politicas durante la restauracién conser-
vadora (2015-2019).

Esta investigacion se propuso conocer las dindmicas que configuran las
desigualdades sociales y educativas en la escuela técnica y los modos en
que las politicas publicas intentan intervenir sobre ellas. El enfoque
adoptado asume tanto una posicién politico-pedagdgica, vinculada a la
preocupacion por las desigualdades que condicionan las trayectorias
escolares, como académica, ligada al interés por comprender de qué
manera se articulan esas desigualdades con las politicas publicas y la
organizacién del trabajo pedagégico como condicién para su transfor-
macion.
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