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MISION

PAGINAS DE EDUCACION es una revista semestral y arbitrada de
la Universidad Catdlica del Uruguay. Intenta generar espacios
académicos para producir y compartir conocimiento sobre educa-
cion apostando a la calidad de la produccion generada en el pais
y la region, y recogiendo la vocacion internacional de toda uni-
versidad. Es un dmbito para todos aquellos colegas que se sientan
motivados a compartir su produccion aportando a la discusion
contempordnea sobre educacion, sociologia de la educacion, his-
toria de la educacion y filosofia de la educacion. Convencidos de
que la educacion es un componente sustantivo de la vida de los
paises, motor y a la vez producto de la sociedad, no podemos estar
ajenos a los enormes desafios que hoy se le presentan contribuyen-
do asi a la expansion, reflexion y calidad del conocimiento.
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PRESENTACION
EDUCACION Y TRABAJO EN TIEMPOS
DE TRANSICIONES INCIERTAS

xiste una larga tradicién académica latinoamericana en investigaciones so-

bre educacién y trabajo, basada en estudios que relacionan las credenciales

educativas con la insercién ocupacional de los trabajadores, especialmente
con sus ingresos y sus categorias socio-profesionales. Muchos trabajos se refe-
renciaron en teorias del capital humano, al buscar relaciones entre educacién y
empleos o entre niveles de escolaridad y desarrollo.

Ahora bien, las vinculaciones lineales entre educacién y trabajo vienen sien-
do largamente complejizadas y discutidas, tanto que la autora francesa Lucie
Tanguy (1986) caracterizé el vinculo como “una relacién inencontrable”. Como
sostiene De Ibarrola en su articulo en este dossier, los limites a la perspectiva opti-
mista en términos de la movilidad asociada a los afos de escolaridad aparecieron
tanto desde las teorfas criticas —que sugerfan la reproduccién continua de la
sociedad, el sistema de dominacidn capitalista y la penetracién de las desigualda-
des socioecondmicas mds alld de la escolaridad—, como desde los trabajos que,
profundizando desde la economia, el valor de los afos de educacién y su relacién
con los ingresos, mostraron cémo disminufa su valor como credencial.

En efecto, desde hace tiempo los jévenes mds educados tienden a desplazar
a los menos educados, aun en empleos que no parecen demandar altas califica-
ciones técnicas, ante la escasez de empleos disponibles para todos (efecro fila).
Estudios de demanda laboral también han detectado que suele requerirse edu-
cacién secundaria como sefal de contar con ciertas competencias generales, asi
como cierta presuncién de comportamiento y disciplina, mucho mds que por
cierta calificacién técnica.

En el caso de nuestra regién, dos conceptualizaciones han iluminado este
cuestionamiento a la linealidad de la adecuacién entre niveles educativos, oferta
formativa e insercion laboral planteada en las primeras versiones de la teorfa del
capital humano.

Desde el lado de las miradas sobre la educacién, se ha evidenciado que su
expansion se produjo con un grado creciente de segmentacién, que configurd
circuitos educativos de desigual calidad segtin los origenes socioeconémicos y los
capitales culturales de los hogares de los estudiantes, sumados a las diferencias
y diversidades étnicas, de raza y de género. La baja calidad de la educacién a la
que acceden los nifios y jévenes provenientes de hogares con bajos ingresos tam-
bién configura desventajas ante la insercién laboral. Esto enfrenta a los pobres
que logran terminar el nivel secundario ante el sentimiento de que el esfuerzo
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educativo no se condice con las oportunidades que encuentran en el mercado
laboral (Jacinto y otros, 2007).

Desde el lado de las miradas sobre el mundo del trabajo, el concepto de hete-
rogeneidad estructural, introducido por la CEPAL casi desde sus origenes, se refiere
a la polarizacién dentro de las estructuras productivas y entre los sectores econé-
micos: grandes diferencias de productividad del trabajo entre sectores y dentro de
ellos, con innovaciones tecnoldgicas que se difunden lenta y desigualmente. La
perspectiva de la heterogeneidad estructural incorporé luego nuevas dimensiones
mids alld de la divergencia tecnolégica y de productividad, incluidas las desigual-
dades de género, los desequilibrios territoriales y la dimensién ambiental. De
este modo, qued6é ampliamente reconocido que los empleos disponibles también
eran y son desiguales, heterogéneos y segmentados, y no podia esperarse que la
educacién fuera el vehiculo unilineal de la movilidad social.

Alo largo de las décadas persiste una evidencia en la regién: la concentracién
de la mayor parte del empleo en las actividades de muy baja productividad y sa-
larios (actividades informales o de subsistencia), que es una fuente de persistente
desigualdad (cepaL, 2016).

En resumen, la segmentacién de los mercados de trabajo y los procesos de
devaluacién de credenciales educativas aparecen entre los grandes limites de la
potencialidad de la educacién y la capacitacién para influir positivamente en las
transiciones laborales de los jévenes. La pregunta que nos formuldramos hace
mds de una década (;Para qué trabajo formar?) sigue vigente a pesar de la expan-
sién educativa y de las nuevas tecnologias de la informacién y comunicacién.
Plantedbamos por esos afios:

En América Latina, conviven sectores de punta integrados al mercado
global, con diversos niveles tecnolégicos, y un sector informal en el que
trabajan los sectores mds pobres de la poblacién, que son mayoritarios.
Una parte del creciente sector de servicios también se halla asociada al
sector moderno, especialmente las comunicaciones y las nuevas tecnolo-
gfas informdticas, implicando la necesidad del desarrollo de competencias
transversales para toda la poblacién. Ante esta compleja realidad exis-
te un gran consenso acerca del valor de la educacién y de la formacién
para la vida y el trabajo y sobre su aporte al desarrollo socioeconémico.
Sin embargo, se enfrentan muchos interrogantes sobre hacia dénde debe
orientarse una educacién que amplie las oportunidades de bienestar para
todos los latinoamericanos. Entre ellos: ;para qué mundo del trabajo for-
mar?, ;cémo promover alternativas educativas y laborales que permitan
la inclusién de amplios sectores sociales hoy al margen de un trabajo
decente?, ;cdmo promover redes de educacion y trabajo vinculadas al de-
sarrollo social?, ;cudles son las formas en las que se insertan en el trabajo
los jévenes egresados?, ;qué puede hacerse desde la educacién para un
mejoramiento en las oportunidades de la insercién? (Jacinto, 2004, p. 12).

Como contribucién sustantiva a este debate, De Ibarrola examina en su articu-
lo los hallazgos de varias de sus investigaciones en pos de desentranar las relaciones
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no lineales entre educacién y trabajo, al analizar poblaciones con distintos niveles
de escolaridad, en distintos sectores laborales, zonas geogréficas de México y tem-
poralidades. Partiendo desde lo escolar hacia lo laboral, sus investigaciones han
conducido a una gran diversidad de espacios laborales, lo que descarta el supuesto
de que un mercado de trabajo homogéneo opera con la misma racionalidad y los
mismos mecanismos para toda la poblacién demandante de trabajo.

De Ibarrola propone entonces la existencia de una estructura laboral betero-
génea, desigual y combinada —que posteriormente se calificé como una matriz
de heterogeneidad laboral—, basada en el rejuego de los indicadores de tres
grandes criterios: el sentido/orientacién del trabajo, la racionalidad que lo guia:
acumulacién capitalista, empleo publico y trabajo de subsistencia; el grado de
formalidad/informalidad de las relaciones laborales; la complejidad tecnolégica
y administrativa de las empresas. De este modo, concluye que escolaridad y
empleo tienen derroteros diferentes segtin sectores —trabajadores con la misma
escolaridad superior tienen brechas de ingresos importantes—, e incluso las bre-
chas tendieron a reducirse entre los niveles de escolaridad a lo largo del tiempo.

Por otro lado, en los altimos anos se destacan otras lineas de investigacién
en educacién y trabajo que no son completamente nuevas, pero que han sido
resignificadas y reorientadas en vinculacién con los nuevos fenémenos y con los
didlogos ¢ interfaces que se vienen produciendo entre la sociologfa de la educa-
cién y los aportes de otras sociologias especificas, como la del trabajo y la de la
juventud. Asi, en un estudio anterior (Jacinto, 2011) se ha detectado un nuevo
énfasis en las investigaciones, desde hace una quincena de afnos, que aborda las
instituciones como el lugar donde se construye la implementacién de los progra-
mas o politicas (en este caso, de educacién y trabajo) y las légicas de accién de los
sujetos. En estas lineas, las voces de los distintos actores implicados en la accién
social son relevadas y trianguladas, en términos metodolégicos.

Los estudios institucionales ya tenfan variados antecedentes en décadas an-
teriores, y en trabajos recogidos en la década actual se observa que aportaron
especialmente a entender las 16gicas conflictuales en las que los actores involu-
crados construyen la accién. Se trata de trabajos que han estudiado las politicas
o programas no desde un modelo evaluativo, para examinar solo su efectividad
como si fuera una “caja negra” sino para comprender “la construccién social”
(Gallart, 2006).

Entre las propuestas analiticas al respecto se destaca la que el articulo de
De Ibarrola propone al referirse al concepto de estructuras institucionales del cu-
rriculum, que pone de manifiesto las distancias entre los planes de estudio y
la “realidad curricular™ espacios muy limitados y deficientes para la formacién
técnica de los jévenes; escasa consistencia entre las diferentes estructuras, que
empieza por la inadecuada formacién de los profesores, el contrasentido de los
tiempos y calendarios escolares, la ausencia de los espacios previstos para la pro-
duccién conforme al modelo educativo, la ausencia de recursos materiales para
ello, entre otros.
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Otro eje de nuevas aportaciones ha sido el pasaje de los tradicionales estudios
de seguimientos de egresados a abordajes mds complejos, que se anclan en las
transformaciones ocurridas en la construccion de biografias en tiempos de incer-
tidumbre respecto a los mundos del trabajo a los que se incorporan los jévenes. Si
las conocidas correlaciones entre niveles de escolaridad y empleos han cambiado
sustantivamente a la luz de grandes cambios en los modelos de acumulacién, los
mercados de trabajo y las formas de organizacién del trabajo, se comprende que
el fin de las relaciones lineales haya debilitado los estudios de egresados basados en
el supuesto de la adecuacién educacién-trabajo.

En este marco, son los estudios de trayectorias educativo-laborales, en un sentido
temporal y procesual mds amplio, los que van ocupando el lugar para comprender
mds complejamente la trama de niveles macro-sociales, meso-institucionales, bio-
gréficos y subjetivos que permiten comprender cdmo se construyen las trayectorias
juveniles. Asi, hemos propuesto en un trabajo anterior (Jacinto, 2010) que el andlisis
de trayectorias educativo-laborales constituye una perspectiva tedrica y metodols-
gica que permite registrar las secuencias en el marco de un proceso temporal. En
décadas pasadas (e incluso en la actualidad), los estudios de seguimiento de egre-
sados solian tomar como punto de partida la salida o culminacién de los estudios
(secundarios o universitarios) y analizar las continuidades y rupturas de las sucesio-
nes de acontecimientos referidos a lo laboral (o lo educativo), tomando como punto
de llegada el fin del periodo analizado. Esta perspectiva funcionaba razonablemente
bien para prever el impacto de los titulos en un mundo en el que los jovenes logra-
ban acceder a cierto nivel de estabilidad en el empleo de un modo adecuado a sus
formaciones.

Pero la complejizacién de los procesos de insercién laboral de los jévenes im-
plica la necesidad de redefinir estos modelos basados en las vidas lineales donde
se sucedian ciclos previsibles. Estamos ante una reorganizacién social de los ciclos
de vida, es decir, en las trayectorias escolares, de las trayectorias laborales (espe-
cialmente en los primeros tramos), en las movilidades en el curso de la vida activa
y en el proceso de salida (Galland, 2011). Estos momentos clave de los procesos de
socializacién estdn en crisis desde el doble punto de vista de las instituciones y de
los individuos (Castel, 1997; Dubar, 1991). En este marco, el valor de los estudios
de trayectorias radica en la posibilidad de dar cuenta de procesos de insercién
laboral heterogéneos y desiguales, aun ante las mismas condiciones estructurales,
como efecto de las transformaciones econdmicas de esta etapa del capitalismo y
del debilitamiento institucional que deja a los sujetos sin tramas de proteccién
social (Pérez Islas, 2008). El enfoque de las trayectorias permite develar el inter-
juego entre voluntad personal (fundada en sentidos, significaciones, estrategias o
elecciones) y los condicionantes estructurales, contextuales e institucionales que
se retroalimentan permanentemente a lo largo de la vida.

En este marco, el articulo de Septlveda se adscribe a los enfoques que incor-
poran las perspectivas de los sujetos y sus experiencias, durante y después del paso
por una experiencia formativa. Esta es una tendencia investigativa que puede ser
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muy fructifera, y ha sido poco explorada con anterioridad, para analizar la edu-
cacién téenica en la region.

Es que la educacién técnica fue, desde sus inicios, considerada como la moda-
lidad educativa vinculada por excelencia a la formacion para el trabajo en el nivel
secundario. Era —y sigue siendo segiin algunas concepciones— en este nivel
educativo donde mds debates y polémicas se suscitaron en torno a su funcién
en los actuales contextos, al entender que si no se adectia a las demandas pro-
ductivas, jpara qué sirve? Sin embargo, algunos trabajos sobre escuela técnica o
dispositivos especificos ya advierten que se estd produciendo una reconfiguracién
de su tradicional rol, en el marco de la ruptura de los procesos de socializacién
laboral, que excede su finalidad de formar en competencias especificas y eviden-
cia nuevos sentidos e influencias sobre las subjetividades y trayectorias en torno
al trabajo (Jacinto y Dursi, 2010).

Dando un paso mds, Septlveda enfatiza los argumentos en torno al aporte que
pueden tener estos andlisis de trayectorias para la toma de decisiones y la formula-
cién y evaluacién de politicas pablicas. De este modo, se inscribe en la corriente de
trabajos de investigacién —detectada en un reciente estado del arte regional (Jacin-
to0, 2011)— que postula que una determinada politica o programa es construido por
la interaccién conflictiva entre el modelo (normativo, regulado) y las instituciones y
los actores sociales que lo desarrollan. Ello se evidencia en una tensién permanente
e inevitable entre la naturaleza técnica de la implementacién de la politica y las
condiciones socio-politicas y culturales en que se desarrolla.

Desde estos supuestos, una linea de trabajos plantea incluso una redefinicién
de los modelos de evaluacion de politicas pablicas, que deberian ser contextuali-
zados, analizados en sus condiciones de implementacién, teniendo en cuenta las
mediaciones en el nivel macro y la escuela, y —agrega Sepilveda— en funcién
de la experiencia que viven los sujetos hacia los cuales estdn dirigidas’.

Al analizar las multiples trayectorias de jévenes egresados de la educacion
media técnica con esta perspectiva, Sepilveda concluye que la experiencia se pre-
senta en un “continuo educacion-trabajo”. Los estudiantes se ven impulsados de
manera temprana a enfrentar un mercado laboral que con frecuencia no resulta
funcional a los disefios curriculares construidos en el 4mbito educativo. Los ha-
llazgos de este autor refuerzan una perspectiva critica de la educacién técnica,
que ha estado presente desde hace varios afios en el debate internacional, sobre si
tiene sentido orientar esta modalidad educativa tinicamente a la insercién tem-
prana al mundo del trabajo, como en el caso de Chile.

Finalmente, otro grupo de aportaciones innovadoras a los estudios sobre
educacién y trabajo se ubican en el campo del anilisis de subjetividades y sus
relaciones con los cambios sociales, culturales y socioeconémicos mds amplios.

1 Uno de los aportes de Stephen Ball en el campo educativo sefala que, a diferencia de una perspectiva
lineal, resulta mds adecuado considerar la politica como un sistema ciclico, ya que es creada y
recreada a lo largo del tiempo por los distintos actores que participan o inciden en esta.
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El papel de los sujetos, los sentidos subjetivos de la accién o de la compren-
sién de la experiencia han surgido como temdticas propias de la posmodernidad.
Con un nuevo lugar en los estudios sobre las relaciones entre educacién y trabajo
aparecen los jévenes, punta de lanza de grandes transformaciones sociales es-
pecialmente observables en los procesos de transicién educativo-laboral. Como
sostienen Ferraris, Roberti, Burgos y Pozzer en su articulo, la mutacién de las
normas de empleo hacia un modelo mds flexible, inestable y precario estd acom-
panada por el declive de las instituciones antafio centrales para la socializacién
—la familia, la escuela, el empleo y los sindicatos— (Dubet, 2002) y de una
transformacién de las temporalidades sociales y biograficas, que destacan la
incertidumbre (Beck, 1998). Los seres humanos se sumergen en una busqueda
constante por intentar encontrar “soluciones biograficas” a contradicciones sisté-
micas en un contexto inestable y cambiante (Beck, 1998).

Los procesos de individualizacién apelan cada vez mds al desarrollo de in-
tervenciones y politicas que apunten a las subjetividades, lo que da espacio a
una nueva generacién de politicas de inclusion educativa y laboral que podrian
encuadrarse dentro de lo que se ha dado en llamar politicas de subjetividad. Cuan-
do el trabajo sobre las subjetividades se convierte en estrategia de inclusién se
proponen acciones con un alto grado de personalizacién y de acompafamiento,
donde se propende al desarrollo de actitudes, valores, motivaciones, expectativas
y recuperacién de la autoestima, entre otras (Jacinto y Millenaar, 2009).

Puestos a examinar la intervencién de dispositivos que apuntan a la construc-
cién de subjetividades, Ferraris y otros llaman la atencién sobre el hecho de que
se genera un doble juego en el que los dispositivos de formacién y empleo inciden
sobre las subjetividades —en sus opiniones, acciones y practicas—, al tiempo que
los protagonistas negocian sobre y con estas estrategias de intervencion.

De este modo, convergen con la perspectiva planteada mds arriba acerca de
la construccion social de las politicas y la necesidad de analizarlas en los niveles
macro, meso y microsocial, para comprender esas intersecciones, recreaciones
y distancias que van desde el discurso de los implementadores a los receptores,
desde la letra de la normativa a su reinterpretacién por parte de los actores.

sDe qué se trata esta intervencion sobre las subjetividades? En muchos casos,
se centra en lo que se ha dado en llamar mediar sobre las disposiciones. Por un lado,
las disposiciones respecto a la escolarizacién (como bien muestran los estudios
que tratan sobre las estrategias de las escuelas para mediar entre el ser joven y el
ser estudiante, y motivar a la permanencia en la vida escolar). Por otro lado, en
lo que concierne al foco de este dossier, mediar sobre las disposiciones en torno
al trabajo significa en muchos casos apoyar el desarrollo de saberes y competen-
cias transversales, consideradas claves para todo trabajo, que apuntan muchas
veces a la resolucién de problemas y a lo actitudinal (mds recientemente rebau-
tizado como socioemocional), asi como a la capacidad de concebir un proyecto
socio-ocupacional que promueva la reflexividad individual y tienda a construir
soportes institucionales y colectivos.
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En definitiva, la eclosién de las subjetividades se produce ante el desdibuja-
miento de los soportes sociales y del debilitamiento de los grandes motores de
movilidad social del siglo veinte: el empleo y la educacién. Y son estas politicas
sectoriales las que estdn respondiendo, a través de dispositivos diversos, a lo que
algunos ven criticamente como un tratamiento individualizado de la pobreza a
una “ciudadania en negativo”, segtin la concepcion de Castel (1997).

Analizando dispositivos de orientacién ubicados en las politicas de empleo de
jovenes, y de educacién de jévenes y adultos en Argentina, el articulo de Ferraris
y otros examina las contradicciones internas entre la letra y los procesos y espacios
de implementacidn. Por ejemplo, si bien las prestaciones del programa de empleo
juvenil se presentan como acciones integradas, las trayectorias que despliega cada
uno de los participantes son particulares: luego de un médulo introductorio, los
participantes desarrollan un trayecto mds individualizado y se diseminan por un
conjunto variado de instituciones que participan como prestadoras de los servi-
cios de empleo, lo que dificulta una intervencién personalizada. Esta debilidad
en los procesos de acompafamiento se agudiza con la masificacién del programa.

Ahora bien, en el marco del médulo introductorio del programa se pone en
marcha una figura que desde hace algo mds de una década también suele estar
presente en las instituciones educativas (especialmente aquellas que trabajan en
contextos dificiles y con riesgos de alto abandono escolar): la figura del tutor, del
acompanante, de aquel con el que se generan relaciones de confianza que actian
como protectoras, facilitando el despliegue de las subjetividades a las que se
apunta. En el caso de la institucidon educativa de jévenes y adultos examinada,
su cardcter mds institucionalizado y el compromiso de los docentes aportan una
intervencién mds global, mds permanente, que trata de intervenir en simultdneo
sobre la formacién de capacidades sociolaborales, el fortalecimiento de los apren-
dizajes y el empoderamiento de los sujetos.

Aunque los autores de este articulo aclaran que no pretenden comparar las
experiencias que utilizan para examinar distintos modelos de intervencién so-
bre las subjetividades, algunas diferencias saltan a la vista: mientras una es una
institucién con presencia territorial permanente, la otra responde a un programa
con componentes diversos, siempre mds “vulnerable” a los avatares de la imple-
mentacién y de los cambios de politica. Asi, en la primera es la propia institucién
la que tiene una estrategia de tutoria que puede trascender a las personas; en
cambio, en la segunda, la figura del tutor estd centrada en una persona que tiene
presencia dispar a lo largo del paso por el programa. La estrategia audaz del pro-
grama, de funcionar como articulador de servicios (interesante aprovechamiento
de servicios de formacién profesional, educacion de adultos y practicas laborales
disponibles) encuentra su punto mds débil en la precariedad del dispositivo de
acompafiamiento a lo largo de todo el paso por el programa.

Sin embargo, el problema en torno al acompanamiento estd presente en los
dos casos: la debilidad de las tramas de proteccion en las poblaciones vulnera-
bles excede el paso por un programa o institucién. Es una condicién de la vida
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en contextos de precariedad en el estadio actual del capitalismo y, por ello, el
acompafiamiento de trayectorias precisa trascender los periodos y los pasos por
programas e instituciones para enfrentar la inseguridad social, en términos de
Castel, a lo largo de toda la vida.

En esta introduccién se intenté resaltar de qué manera los trabajos incluidos
en el dossier se insertan, al menos en una parte, en las tradiciones latinoameri-
canas de las investigaciones sobre educacién y trabajo. Lo que resulta transversal
a todas ellas es el reconocimiento de una necesaria multidimensionalidad en los
andlisis que vinculan ambos factores, tanto en términos espaciales, contextuales
o temporales, como en la propia comprensién de las relaciones de rop-bottom y
bottom-up, entre los procesos macro-sociales y las politicas de educacién, trabajo
y proteccién social, las instituciones y los sujetos y sus trayectorias.

Claudia Jacinto

*
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CLAROSCUROS EN LAS RELACIONES
ENTRE LA ESCOLARIDAD Y EL TRABAJO.
CONFIGURACIONES Y LIMITES

Lights and shadows in the relationships between schooling and work.
Configurations and limits

MARIA DE IBARROLA"

Resumen: El articulo recupera la historia de la construccién de un cuerpo teé-
rico que busca integrar el mayor nimero de elementos explicativos acerca de
las relaciones entre la escolaridad y el trabajo. Se propone analizar el valor,
para ello, de tres grandes categorias intermedias: una matriz de heterogenei-
dad estructural laboral, el concepto de proyecto socioeducativo de Estado
(para la creacion de escuelas orientadas a la formacion para el trabajo) y el
concepto de estructuras institucionales del curriculum que prescriben la for-
macién efectivamente ofrecida. El texto describe las aportaciones empiricas
derivadas de cuatro grandes proyectos de investigacion —y varias investiga-
ciones puntuales— sobre esas relaciones, que han tomado como objeto de
estudio poblaciones con distintos niveles de escolaridad, en diferentes secto-
res laborales, zonas geograficas de México y temporalidades.

Palabras clave: educacion, trabajo, estructura heterogénea de produccion,
proyecto socioeducativo, estructuras institucionales del curriculum

Abstract: The article recovers the history of the construction of a theoretical corpus that has tried
to integrate a large number of explanatory elements about the relationship between schooling
and work. The proposal is to analyze the value of three intermediate categories: a matrix of the
heterogeneous nature of labor sectors in Mexico, the socio-educational projects for the creation
of schools educating the labor force, and the curriculum institutional structures that mark the
boundaries for an effective education. The text is developed through the description of four long
standing research projects —and some other punctual research projects—, that have focused on
populations with different levels of schooling in different labor sectors, temporalities and geo-
graphical zones in Mexico.

Keywords: education, work, heterogeneous labor sectors, socio-educational projects,
curriculum institutional structures
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| articulo recupera la historia de la construccién de un cuerpo tedrico que

busca integrar el mayor nimero de elementos explicativos acerca de las

relaciones entre la escolaridad y el trabajo. Se deriva de la realizacién con-
secutiva de cuatro grandes proyectos de investigacién —y varias investigaciones
puntuales— sobre esas relaciones, que han tomado como objeto de estudio a
poblaciones con distintos niveles de escolaridad, en diferentes sectores laborales,
zonas geogréficas en México y temporalidades.’

Como parte del desarrollo de los proyectos se construyeron categorias inter-
medias para analizar cada uno de los polos de la relacién: la heterogeneidad de la
estructura laboral del pais, para el polo del trabajo, y los proyectos socioeducativos
centrados en la formacién escolar para el trabajo y las estructuras institucionales
del curriculum, para el polo de la educacién. De manera coyuntural, se han
hecho acercamientos al significado diferenciado que tiene la escolaridad para
conseguir trabajo e ingresos en una estructura laboral tan heterogénea, y al peso
innegable de la formacién escolar. Se identificé la diversidad de trayectorias posi-
bles y trdnsitos entre la escuela y el trabajo, incluso entre personas con la misma
escolaridad, los conocimientos que ponen en juego los individuos al trabajar, mds
alld del conocimiento escolar y otras formas de aprendizaje y ensefianza de lo
laboral. Los referentes escolares se situaron en el nivel medio y en el superior, en
particular en el primero.

Mids que preguntas de investigacién, dos grandes inquietudes orientaron los
proyectos:

*  Qué sucede en las relaciones entre la escolaridad y el trabajo ante el acceso
a una mayor escolaridad, media o superior, por parte de grupos socioeco-
némicos que anteriormente no habian tenido esas oportunidades. Esto
es, cuando se incrementa de manera explosiva el acceso de una pobla-
cién diversificada a una escolaridad cada vez mayor, mds compleja y mds
segmentada, tal y como se ha dado en México a partir de la Reforma Edu-
cativa de 1970, que expandid la oferta publica y favorecié el crecimiento
de la privada, en particular en los niveles superiores del sistema.

* Cémo se decide la creacién y desarrollo de instituciones escolares ex-
plicitamente orientadas a la formacién para el trabajo, y qué elementos
institucionales delimitan la eficacia de esas escuelas para la formacién
ofrecida a lo largo del tiempo.

Las investigaciones se realizaron motivadas, en ocasiones, por inquietudes
personales y, en otras, en respuesta a solicitudes puntuales del gobierno fede-
ral. Se desarrollaron conforme a disenos originales de los acercamientos teéricos
y metodoldgicos que requerian las preguntas puntuales de cada gran proyecto,

1 Estos proyectos han sido objeto de diferentes formas de presentacién y tipos de publicacién:
ponencias en congresos, libros, capitulos de libro y articulos, que se refieren en la bibliografia final.
El interés de esta presentacion es la reflexion sobre los conceptos construidos y su pertinencia actual.
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afianzados, sin duda, en la revisién de los avances de las teorfas en su momento, y
estuvieron mediadas por las oportunidades encontradas para el trabajo empirico.
En dos ocasiones se recurrié a aproximaciones de tipo cuantitativo y estadistico;
en dos més, a estudios cualitativos de caso. En todas las ocasiones hubo aproxi-
maciones mixtas —andlisis de documentos, andlisis de estadisticas, encuestas,
observaciones, entrevistas, visitas—, acompanadas de seminarios de estudio cen-
trados en el seguimiento y reflexién sobre los avances.

Todos los proyectos fueron de gran envergadura, con una duracién de cuatro
a seis anos®, en promedio uno por década. Algunos estudios puntuales se interca-
laron en el tiempo, segtin su oportunidad. Para todos los proyectos se contd con
el invaluable apoyo de los alumnos de maestria y doctorado en turno, quienes
realizaron sus tesis de grado durante el desarrollo de estos, y que reciben los cré-
ditos correspondientes.

Se considera una ventaja inicial haber orientado la mirada a las relaciones
desde lo escolar hacia lo laboral. En ese sentido, las investigaciones condujeron a
una gran diversidad de espacios laborales empiricamente referidos por los egre-
sados, lo que descartd restringir de antemano los problemas y las preguntas de
investigacion a las empresas modernas o las relaciones de clase en ellas, espacios
privilegiados en esos momentos por los sociélogos del trabajo’.

A lo largo de casi 40 afos se construyeron, revisaron y ampliaron algu-
nas propuestas analiticas que resultaron especialmente propicias para explicar
y delimitar los resultados encontrados, en el sentido de las teorfas intermedias
(Merton, 1964; Buenfil, 2008): una matriz de heterogeneidad laboral, el concepto
de proyecto socioeducativo del Estado y el concepto de estructuras institucionales del
curriculum, sobre cuya aportacion y pertinencia actual interesa reflexionar.

PRIMERA PARTE: UNA ESTRUCTURA LABORAL HETEROGENEA,
DESIGUALY COMBINADA

El crecimiento notable, en realidad explosivo, del acceso a la escolaridad supe-
rior en México a partir de la Reforma Educativa de 1970 (De Ibarrola, 1984)
planteaba especificidades por explorar, mds alld de la persistente presencia de
mecanismos escolares y no escolares que favorecen correlaciones positivas entre
los niveles socioeconémicos y la escolaridad alcanzada, o de enfocar la expansién
de la escolaridad como intervencién estatal para promover la acumulacién de
capital y la legitimacién del sistema politico. Las primeras fueron demostradas
por la literatura de la época (Coleman, 1966; Baudelot y Establet, 1971; Bowles
y Gintis, 1985; Bourdieu y Passeron, 1995) y han sido confirmadas hasta la fecha

2 Se contempla desde el disefio inicial hasta la dltima publicacién correspondiente, que no han podido
contar con tiempo completo ni exclusivo.

3 A principios del siglo xx1, se incorpora el estudio de los trabajos “atipicos” (De la Garza, 2000).
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(Schwartzman, Cervini, Tedesco, Tenti, Llach, Rivero y De Ibarrola, 2005;
Blanco Solis y Robles, 2014); la segunda ha sido descrita por diversos autores
(Torres, 1989; 1995; Carnoy, Samoff, Burris, Johnston y Torres, 1990). Este tipo
de resultados sugerian la reproduccién continua de la sociedad, y el sistema de
dominacién capitalista y penetracién de las desigualdades socioecondémicas mds
alld de la escolaridad. Ahora, sobre ¢l ingreso al trabajo, ;qué tanto ponian en
duda el papel simplistamente atribuido a la escolaridad* en la mejorfa de ingresos
y condiciones de trabajo?

Los investigadores, economistas y soci6logos motivados por la misma inquie-
tud en otros paises aportaban ya teorias que matizaban el rol propuesto por la
teorfa del capital humano. El argumento también era de tipo economicista: si
crece la oferta de poblacién econémicamente activa (PEA) con escolaridad su-
perior, disminuye su valor de cambio; lo que da lugar al subempleo ilustrado, la
inflacién, el credencialismo, el filtro, la teorfa de la cola laboral y la competencia
por los puestos de trabajo.

El enfoque educativo sobre las condicionantes socioeconémicas del acceso a
una escolaridad mayor, y el planteamiento de la consecuente devaluacién del va-
lor de ese certificado, aportaban elementos tedricos relativamente familiares para
delimitar los enfoques de investigacién. En cambio, encararlos con una cierta
ignorancia sobre las especificidades del trabajo al que se accede en funcién de la
escolaridad requirié un esfuerzo muy intenso de estudio previo, que se tradujo en
un largo seminario de andlisis.

El detonador inicial del seminario fue cuestionar el imaginario colectivo se-
gun el cual un mercado de trabajo homogéneo opera con la misma racionalidad
y los mismos mecanismos para toda la poblacién demandante de trabajo y en
todo tipo de empresas o emprendimientos laborales. Empiricamente, el contexto
laboral inmediato de los investigadores, sus familias y conocidos ofrecia, a sim-
ple vista, un escenario muy complejo, compuesto por infinidad de datos sobre
enormes diferencias y desigualdades en las condiciones de trabajo, tipos de ocu-
pacién, modos y cantidades de ingreso. Los referentes encontrados permitieron
desmenuzar el significado de dichos datos mediante el andlisis de un pequefo
despacho de abogado (un abogado, una secretaria, dos pasantes) o un consultorio
médico (médico, secretaria, enfermera) por contraste con lo que ocurre en las
corporaciones de profesionistas’ que empezaban a perfilarse: cadenas de hospitales
privados de propiedad nacional o internacional, o grandes firmas nacionales o

4 La teorfa del capital humano no es de ninguna manera tan simplista como lo maneja el discurso
politico sobre la importancia de la escolaridad. Ya Becker (1983) inclufa en su definicién del capital
humano la importancia de la capacitacién y de la experiencia laboral. En las aproximaciones més
recientes y reconocidas sobre el tema, Hanushek y Woessmann (2012, 2015) descartan el valor de los
anos de escolaridad cursados —en particular para América Latina— y demuestran correlaciones entre
las competencias en matemdticas y ciencias, medidas por pruebas estandarizadas internacionales, y el
desarrollo de los paises.

5 Mexicanismo que refiere a los trabajadores profesionales que tienen escolaridad superior.
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internacionales de abogados, de contadores, de ingenieros, un destino laboral
deseado por quienes alcanzaban la escolaridad superior. A simple vista era posi-
ble observar las oficinas de las grandes empresas internacionales, las cadenas de
bancos y sus enormes rascacielos, que comparten el mismo espacio urbano con el
comercio informal que invade las calles y las esquinas de la ciudad de México, las
microempresas informales, los talleres domésticos, los vendedores ambulantes,
los mil usos®. ..

Estaban también al alcance del andlisis, en un extremo, la formalidad de las
plazas laborales en el sector publico: estables, garantizadas de por vida, con una
gran cantidad de prestaciones renegociadas afio con afio con el sindicato corres-
pondiente; ganancias y privilegios laborales obtenidos por los sindicatos también
en las grandes empresas privadas y, en el otro extremo, contrataciones tempora-
les aun en el sector publico, para obras muy puntuales, precarias, sin ninguna
prestacién, como las que afectan ahora a los miembros del nuevo “precariado”
(Standing, 2013).

De entre todo ese caos de informacidn, fue posible encontrar un orden basa-
do en las teorias en boga sobre el trabajo. Diferentes autores (Altvater; Brooke;
Carnoy; Carnoy y Carter; Gordon, Reich y Edwards; Hallack y Caillods; Mufoz
Izquierdo; Singer, Tokman y Souza, citados por De Ibarrola y Reynaga, 1983)
proponian ya la nocién de estructuras laborales heterogéneas, enfoque que se com-
pleté con los planteamientos de la orT sobre la economia y el trabajo informal,’
cuyas descripciones parecfan muy semejantes a los trabajos callejeros observa-
dos. De la teoria marxista se recuperé la nocién de la ganancia, acumulacién de
capital y, mds que en la explotacién de los trabajadores, el interés se centrd en
los logros y negociaciones sostenidos por las luchas sindicales y plasmados en la
legislacién laboral: las leyes, los contratos ley, los contratos colectivos de trabajo
que registran la mayor formalidad posible en el pais en las condiciones de contra-
tacién (Portes citado por De Ibarrola, 1988, p. 26).

La divisién y organizacién técnico-jerdrquica del trabajo —en ocasiones muy
compleja, en otras muy simple— fue una tercera gran consideracién, pero no
la menos importante: empresas que declaran mds de 1000 posiciones laborales,
mientras que otras solamente dos, patrones y trabajadores, o finalmente el simple
“cuentapropista”. Es una divisién estrechamente ligada con el desigual desarrollo
tecnoldgico entre las empresas: desde la automatizacion, ya visible en algunas,
hasta las tecnologias de cuarta o quinta generacién, remendadas segtn la in-
tervencién imaginativa de los trabajadores, y también visibles en los pequefios
talleres de todo tipo.

6 Mexicanismo que refiere a los trabajadores informales que se ofrecen para cualquier tipo de tarea
remunerada.

7 Elinforme de la orr sobre Kenia, 1972 citado por Tokman (2003) Sorprende que las estadisticas
laborales mexicanas no incorporan la categorfa de trabajo informal sino hasta 2003 [http://www.
inegi.org.mx/est/contenidos/proyectos/cn/informal/]. Apenas en 2010 proponen la matriz de
Hussman (De Ibarrola Coord., 2014).
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Entre tareas de andlisis y de sintesis, se propuso la existencia de una estructura
laboral heterogénea, desigual y combinada que, posteriormente, se calificé como
una matriz de heterogeneidad laboral, basada en el rejuego de los indicadores y
pardmetros propios de esos tres grandes criterios, entre cuyos limites y rasgos
se podrian delimitar —mds adelante se privilegi6 el término configurar (De la
Garza, 2000)— los espacios de andlisis de las relaciones del tipo de trabajo con
los alcances de la escolaridad lograda.

Los espacios laborales de la estructura heterogénea se delimitarian, entonces,
en funcién de la interrelacién de los pardmetros propios de los tres grandes crite-
rios que se identificaron:

El sentido y orientacion del trabajo, la racionalidad que lo guia

* Laacumulacién de capital, la obtencién de ganancia: empresas privadas,
y algunas publicas, de propiedad nacional o internacional, clasificables en
cualquier sector de la economia: agricultura, industria o servicios.

* La administracién publica y la prestacién de servicios publicos. Ejemplos
claros eran el sistema educativo nacional o los sistemas de salud, vistos
como espacios de trabajo y no solo organismos de gobierno. Posteriormen-
te se justificd la incorporacién de las organizaciones no gubernamentales
como portadoras de esta racionalidad: de servicio publico no guberna-
mental, no lucrativo (Girardo, 2003).

* La subsistencia del trabajador y su familia, aunque con diferentes modos
y niveles de ingresos para esa subsistencia. Originalmente se pensé en
los despachos de profesionistas en cierto extremo de bienestar y en los
cuentapropistas de las esquinas en el otro extremo. Pronto fue posible
adoptar el concepto antropolédgico de las unidades domésticas de produc-
cién (Gonzdlez de la Rocha citado por De Ibarrola, 1994), las micro y
pequenas empresas familiares, para finalmente identificar lo que uno de
los estudiantes (Martinez, 2011) denominé la “racionalidad emocional”,
es decir, aquella que prioriza el bienestar de los miembros de la familia,
lo que incluye la confianza de involucrarlos en los procesos laborales por
encima de las ganancias posibles.

El grado de formalidad/informalidad de las relaciones laborales

Inicialmente se contemplé este criterio como el apego o no a la ley, el cumplimien-
to o no de esta, aunque en muy diversos grados: contrato de trabajo, seguridad
social, salarios minimos, vacaciones, duracién de las jornadas, prestaciones como
aguinaldos, participacién de utilidades. Pronto se hizo evidente la importancia
de la institucionalidad en el acceso de empresarios y trabajadores a muy distintas
facilidades institucionales (por ejemplo crédito, seguridad social, apoyos legales di-
versos). Este criterio se caracteriza por una diversidad de indicadores y grupos de
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indicadores: desde no tener literalmente ninguna condicién de formalidad, como
las trabajadoras domésticas o los comerciantes ambulantes, hasta tener bastantes
mds prestaciones que las que marca la ley general, como los trabajadores del sector
publico sindicalizados o los cuadros dirigentes de las empresas trasnacionales.

En este aspecto se identificaron no solamente los multiples rasgos de infor-
malidad, sino también las distintas formas de interrelacién de los trabajadores
formales con los informales. Esto se hace visible en los comercios informales de
alimentos en las esquinas de la ciudad de México, aprovechados por los emplea-
dos formales, o se descubre a partir de las cadenas de relaciones de proveeduria,
comercializacién, capacitacién de la fuerza de trabajo, mecanismos informales de
crédito o el subsidio por la via de retrasos en la exigencia de los pagos entre los
pequefios talleres informales y algunas empresas formales.

La complejidad tecnologica y administrativa de las empresas

Interesd no tanto el tamafio de la empresa en cuanto a su niimero de trabajadores,
sino dos rubros, no necesariamente relacionados con él: la divisién técnico
jerdrquica del trabajo y el tipo de tecnologia incorporada. Lo anterior permitia
tener presente una doble aproximacién, muy ligada con el conocimiento laboral
y, en ultima instancia, con la escolaridad lograda: el nivel de dominio sobre el
trabajo de otros y los niveles de conocimiento sobre la totalidad del trabajo pro-
ductivo (De Ibarrola y Reynaga, 1983, p. 31):

e Virtual ¢

e Automatizado

¢ Semiautomatizado
¢ Mecanizado

e Artesanal

e De autoria personal para subsistir

Los espacios laborales derivados de la interaccion entre los distintos pardmetros
de esos tres criterios (factorial 5x3x2) no resultan especialmente precisos, ni es-
trictamente delimitados. Hay muchas interrelaciones que permitirfan identificar
espacios que ocupan una casilla o toda una linea o columna de la matriz, y no
todos tendrian expresion real. Se localizaron, si, ejemplos puntuales de la infor-
malidad en los sectores mds modernos y formales, como los nifios empacadores
dependientes exclusivamente de las propinas® en las tiendas de autoservicio, los
trabajadores sustitutos e interinos en el sector publico o las condiciones laborales
de informalidad y subsistencia en algunos de los tltimos eslabones (talleres case-
ros) de la cadena de proveeduria a una gran empresa.

8  Esta categoria se incorporé para un estudio del 2014.

9  Posteriormente se ha reglamentado este trabajo.
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Figura 1. MATRIZ DE HETEROGENEIDAD LABORAL

Finalidad, orientacion, légica
de la organizacion laboral y la productividad

Sector primario, secundario y terciario

) . Administracién y s
Saberes: [IATEN formalidag  Acumulacion/ganancia —qorvicio pgplicg  Subsistencia

conocimientos, (Tamaiio)
habilidades,
actitudes,
valores.
Competencias Virtual Gk
Escolaridad

F | F | F |

Automatizado Mediano

Semi ~
automatizado  Mbamdd
Mecénico Micro

Tradicional

Fuente: De Ibarrola (Coord.), 2014.

La importancia de esta matriz se incrementd al orientar la reflexién hacia
el conocimiento de la relacién entre sectores para la generacion de empleos o la
disponibilidad de qué tipo de trabajo, o la calidad y naturaleza de la modificacién
de los trabajos por desempefiar. Permitié cuestionar continuamente a las institu-
ciones educativas sobre para qué trabajo formar (Jacinto, 2004).

Los cuatro grandes proyectos de investigacién, que a continuacién se des-
criben, aprovecharon los principios de la matriz para delimitar y caracterizar la
naturaleza de los espacios laborales en los que se situaba la poblacién estudiada,
enfocada de manera privilegiada en funcién de su escolaridad.

ESCOLARIDAD SUPERIORY EMPLEO FORMAL (DE IBARROLAY REYNAGA, 1983)

Un primer espacio laboral que fue posible investigar estaba situado entre los limi-
tes que marcan la acumulacién de capital (empresas privadas de distintos giros,
comerciales ¢ industriales), relaciones formales de trabajo y una aguda divisién
técnico-jerdrquica de este. La oportunidad empirica la ofrecié un grupo de 56
empresas privadas, que permiti6 el acceso a la informacidn registrada para todas
ellas por una misma oficina de andlisis y valuacién formal de puestos que las
asesoraba sobre prestaciones y salarios competitivos. Se registrd y analizé la esco-
laridad (en seis categorias, de primaria a posgrado), los ingresos (nueve categorias,
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desde 1 hasta 20 maltiplos del salario minimo legal) y los puestos laborales (ocho
categorfas jerdrquicas para ordenar 116 puestos diferentes) de 5968 empleados
administrativos. Los resultados de este proyecto permitieron precisar:

e La preferencia, tanto de empleadores como de egresados de la educacién
superior, por este tipo de espacio: el 28 % de los trabajadores contaban con
ese nivel de escolaridad, porcentaje muy superior a la escolaridad de la pEa
del pais, que en esa época se situaba en un magro 3 %.

* Lasignificativa®™ presencia de personal con este nivel de escolaridad junto
con personal de menor escolaridad en ocho de las nueve categorias sala-
riales y en siete de las ocho categorias jerdrquicas.

e El desplazamiento de los mejores puestos de quienes solo tenfan esco-
laridad superior por quienes contaban ya con posgrado, tnico nivel de
escolaridad que aseguraba los ingresos y las posiciones més elevadas.

e La diferente y atin opuesta configuracién de la distribucién de los em-
pleados administrativos segin cada una de las variables estudiadas, lo que
demuestra la dificil correlacién entre ellas: la escolaridad, concentrada en
la escolaridad media y superior; los ingresos, con una distribucién aguda-
mente piramidal; y la posicidn jerdrquica, con una categoria central como
la mds frecuente y distribuciones inversamente piramidales hacia la posi-
cién superior y la inferior (De Ibarrola y Reynaga, 1983, p. 67).

ESCUELA Y TRABAJO EN EL SECTOR AGROPECUARIO: LOS TECNICOS MEDIOS
AGROPECUARIOS (DE IBARROLA, 1994)

Un segundo proyecto de investigacion llevaria a conocer las relaciones de la esco-
laridad con el trabajo en el sector publico. Se suponia la contratacién —formal,
de conformidad con la ley Federal de Trabajadores al Servicio del Estado— para
los egresados de los bachilleratos técnicos agropecuarios, en los programas gu-
bernamentales de apoyo a la produccién autosuficiente de alimentos (sam) y a
la productividad agricola, en la posicién jerdrquica supuestamente necesaria del
“técnico medio™.

La oportunidad empirica la ofrecié una solicitud del gobierno federal para
evaluar las cooperativas de produccién de estas escuelas. De ahi surgié un pro-
yecto adicional de investigacién, que propuso un seguimiento puntual de todos
los egresados de cuatro bachilleratos de la generacién 1986-1988 en el contexto
de cuatro mini regiones™ del pais, que comparé sus aspiraciones laborales al

10 Una de las primeras sorpresas como investigadores néveles fue no encontrar una correlacién
perfectamente lineal y positiva entre escolaridad, ingresos y jerarquia ocupacional.

11 Como parte del estudio se hizo el rastreo del origen internacional del peso otorgado a esa posicién laboral.

12 Un promedio de 20 estudiantes por plantel. Las mini regiones se delimitaron en funcién del alcance
geogréfico y las distancias entre las escuelas estudiadas y los domicilios de los alumnos. Se localizaron
en cuatro entidades diferentes del pafs: Guerrero, Chiapas, Estado de México y Michoacén.
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momento del egreso con su realidad laboral un ano después. Los datos arrojados
por este proyecto permitieron dos grandes tipos de resultados, unos relacionados

con el ingreso al trabajo de los egresados de estas escuelas y otros con la natura-
leza de la formacién escolar para el trabajo ofrecida por ellas.

Sobre el ingreso al trabajo de los egresados de estas escuelas:

Se descubrié el cierre total de oportunidades laborales en el sector gu-
bernamental para los egresados de la generacién estudiada, debido a la
suspensién de todos los programas publicos que previamente habian
estado disponibles. La razén del cierre fueron las crisis financieras y el
enflaquecimiento del Estado que afecté a muchos paises de América La-
tina en la década de los ochenta. Fue un claro y extremo ejemplo de las
diferentes racionalidades propuestas por Marfa Antonia Gallart (1985),
que se propusieron como l6gicas contrarias entre los tiempos propios de la
formacién escolar y los tiempos propios de la apertura o cierre de oportu-
nidades laborales. Anteriormente, los jévenes habian sido reclutados por
el sector publico atn antes de concluir sus estudios; y luego, en los afios
en los que se hizo la investigacién, ninguno de los jévenes egresados logré
empleo formal en el sector publico.

Se descubrié la creaciéon de la categoria laboral de técnico medio como
una iniciativa del sistema escolar. Una posicién laboral existente confor-
me a la divisién del trabajo en el sector publico, pero no en las empresas
agroindustriales de las distintas zonas. Aunado al desconocimiento de la
posicién en estas ultimas, iba el desprecio por ese nivel de escolaridad (y
por la juventud e inexperiencia de los jovenes egresados). La preferencia de
esos empresarios se inclinaba, si acaso, por algin experto de nivel superior
y posgrado. Entre ellos lo que mds funcionaba era la confianza en sus pro-
pios conocimientos empiricamente adquiridos.

Se comprobé la dificultad de poner en juego el conocimiento adquirido
en las escuelas para impulsar producciones agropecuarias, de manera per-
sonal o en las unidades familiares, por lo menos al afio de haber egresado.

Estos tres resultados principales son ejemplo claro de las tensiones entre las
légicas educativa y laboral: los tiempos, las posiciones laborales y el tipo de cono-

cimientos que entran en juego.

Sobre la naturaleza de la formacién escolar lograda se acufiaron dos concep-
tos, el de proyecto socioeducativo del Estado” (De Ibarrola, 1994, p. 26) y el
de estructuras institucionales del curriculum (Glazman y De Ibarrola, 1987; De

Ibarrola, 2012). Ambos conceptos constituyen también herramientas teéricas que

13 El concepro se anticipd en una reflexion publicada en 1988. Eventualmente, también permitié
identificar otros proyectos socioeducativos, en particular los de empresarios privados o grupos

religiosos al crear instituciones de educacién superior.
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importa presentar en este texto y que se analizan mds adelante, al referir al polo
de la educacion.

ESCUELA, CAPACITACION Y APRENDIZAJE EN LA INDUSTRIA DEL CALZADO
(DE IBARROLA, 2004)

Para el tercer gran proyecto de investigacién se contd con el apoyo de la Cdma-
ra de la principal industria de una ciudad de la zona centro de México, la del
calzado. Se obtuvo una muestra de 36 empresas, que variaron desde empresas
modernas y formales hasta talleres domésticos de produccién (denominados, fa-
miliarmente, picas) y se entrevisté al total de sus trabajadores. Se obtuvo asf una
poblacién de 2200 trabajadores, muy diversa en cuanto a la naturaleza del centro
de trabajo, la escolaridad alcanzada, los ingresos percibidos y las posiciones jerdr-
quicas desempefadas. En este proyecto se cambié el sentido que habia orientado
los dos proyectos anteriores: se partié del trabajo ocupado para preguntar cudl
podria ser la relacién con la escolaridad lograda, qué aprendizajes se ponian en
juego y como y dénde se habian alcanzado dichos aprendizajes.

Los datos arrojados por el proyecto ofrecieron, ademds del tipo de relaciones
entre escolaridad, ingresos y posicién jerdrquica, informacién fundamental sobre
otros mecanismos para aprender a trabajar, que incluyeron:

e El hecho de que solamente la escolaridad superior definfa diferencias en el
acceso a mejores puestos y mayores ingresos.

e Otros niveles de escolaridad no resultaron el factor fundamental en la
diferencia de ingresos, sino la edad (en contra de los mds jévenes) y el sexo
(en contra de las mujeres).

* Laimportancia de la escolaridad técnica de nivel medio en ciertos espacios
de la estructura laboral, en especial los espacios industriales.

* La inexistencia casi total de capacitacién formal en las empresas (solo 6
de 36) y la prioridad que se da a la capacitacién del personal de mayor
escolaridad.

* Las empresas como espacios educativos importantes y el aprendizaje
“silencioso” de los trabajadores (Mijares, 2003): un 86 % declaré haber
aprendido a trabajar en la fébrica, entre ellos, con algunos colegas como
ensefantes, incluso el patrén mismo, y ellos como ensefiantes de otros
trabajadores.™*

14 Posteriormente fue posible interpretar estos datos con apoyo de la teoria del aprendizaje situado,
como lo analizan Lave y Wenger (1991). Este descubrimiento orientd rdpidamente a considerar
la experiencia laboral —tan cara a los empresarios— como un concepto que, en forma empirica e
intuitiva, da cuenta del aprendizaje situado.
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*  Solamente 0,3 % de los trabajadores con escolaridad primaria le dieron
crédito a la escuela en su aprendizaje laboral. Quienes tenian escolaridad
superior, pero en particular quienes contaban con una escolaridad técnica
de nivel medio, sefalaron en porcentajes muy superiores que habfan apren-
dido a trabajar en la escuela: 27.6 % y 25.6 %, respectivamente (De Ibarrola,
2004, p. 154).

* Aparece la evidencia del trabajo infantil en la dimensién de formacién
para el trabajo”: prohibido por ley y limitado por esta prohibicién, se
manifesté inequivocamente presente en las empresas y en la vida de los
trabajadores. Un 51 % de los trabajadores reportaron haber realizado tra-
bajo infantil: 77 % de quienes desempenaban tareas de supervisién, 13 %
de quienes desempefiaban tareas administrativas, incluso 53 % de quienes
desempenaban ya tareas de direccién (De Ibarrola, 2004, pp. 148-152).

* Laformalidad de las empresas requiere importantes posiciones de gestién
y administracion, y es ahi donde es posible localizar el mayor nimero
relativo de trabajadores con escolaridad media (administrativa) y superior.

CLAROSCUROS EN LAS RELACIONES ENTRE LA EDUCACION Y EL TRABAJO

El cuarto gran proyecto (2006-2015) en realidad fue la unificacién de cuatro
pequefios proyectos de tesis de doctorado, alrededor de la idea de que integrar el
conocimiento sobre las relaciones entre educacién y trabajo puede equipararse al
armado de un enorme rompecabezas, sin piezas ni limites claros y algunas piezas
se pueden delinear mejor con investigaciones cualitativas en profundidad.

El trabajo se constituyd por diversos acercamientos: a) entrevistas a 18 micro
empresarios informales de la industria del vestido y observacién en sus talleres
(Martinez, 2011); b) observacién continua de algunas esquinas de la ciudad y
entrevistas con dos cuentapropistas (De Ibarrola, 2010); ¢) los estudiantes que
trabajan y estudian a la vez (Cuevas de la Garza, 2013).

Estos acercamientos permitieron identificar la naturaleza de los “saberes pro-
ductivos” que ponen en juego los trabajadores; las situaciones donde los adquieren
y la manera de hacerlo; las relaciones entre distintos tipos de saberes: técnicos, de
gestion, de relaciones; y las relaciones entre los saberes mds sofisticados con una
mayor escolaridad alcanzada®. Esto tltimo se vio complementado por la innegable
adquisicién de competencias laborales entre los estudiantes que trabajan, lo que
favorece su posterior incorporacion a mejores trabajos (Cuevas de la Garza, 2013).

Un cuarto proyecto —basado en cuestionarios y entrevistas a todos los egresa-
dos de una misma carrera e institucién— permitié identificar las muy diferentes

15 En ningin momento se pretendié localizar o justificar el trabajo infantil, prohibido por la legislacién,
pero el dato fue evidente y notorio.

16 En el primer caso se llegaron a identificar las configuraciones diferentes de sistemas de negocios, los
mds formales relacionados con la mayor escolaridad, los menos formales con saberes muy reducidos.
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Tabla 1. EL VALOR DE LA EDUCACION SUPERIOR EN DIFERENTES SECTORES LABORALES
TRABAJADORES EN DIFERENTES SECTORES BRECHA DE INGRESOS ENTRE LOS QUE TIENEN i
ESCOLARIQAD SUPERIORY LOS QUE TIENEN EDUCACION
BASICA INCOMPLETA EN CADA SECTOR
1992 2004
Ingresos promedio de la fuerza de trabajo 1 1
Sector informal (promedio 5,29 3,39
Trabajadores por su cuenta ,94 1,32
Trabajadores y microempresarios > 5 4,95 3,33
Sectores formales (promedio) 3,95 3,64
Gobierno 4,18 3,48
Industria 6,82 3,71
Servicios 2,99 3,53
Brecha promedio 4,52 3,95
Fuente: De Ibarrola, 2009a

transiciones que suceden de la Universidad al trabajo, a pesar de que los entrevis-
tados contaran con igual escolaridad: misma institucién, misma carrera, mismo
periodo de formacién (Valdivieso, s.f.)"7.

Dos estudios de interpretacién de datos estadisticos censales aprovecharon
las aproximaciones previas. Una base de datos elaborada por sITEAL ofrecié in-
formacion estadistica sobre escolaridad e ingresos de la PEA mexicana, clasificada
en cinco tipos de espacios laborales. Esto permitié identificar las brechas entre
los ingresos de trabajadores con escolaridad superior y los de los trabajadores que
no habian concluido la escolaridad primaria, en dos fechas diferentes. (Tabla 1).

Dos tipos de resultados llaman la atencién: a) existe una brecha muy signi-
ficativa entre los ingresos de los trabajadores con escolaridad superior y los que
no completaron la escolaridad bdsica —los primeros reciben en promedio casi
cuatro veces mds—; b) entre las dos fechas analizadas la brecha disminuye, muy
notablemente en el sector industrial, y solo se incrementa en dos sectores, el de la
microempresa informal y el de los servicios.

Un tercer resultado no se aprecia en el cuadro: los datos puntuales sobre el
monto de los ingresos permitieron afirmar que el personal con escolaridad su-
perior siempre gana mds que quienes tienen escolaridad bdsica incompleta al
interior de cada sector, pero las diferencias entre trabajadores con la misma esco-
laridad superior entre sectores son importantes.

Un segundo proyecto puntual de investigacién (De Ibarrola Coord., 2014),
cuya finalidad fue identificar la problemdtica de los jévenes en el ingreso al

17 Una duda presente, por supuesto, tenfa que ver con el origen socioeconémico de los estudiantes en
esas diferentes transiciones, influencia que se percibié solo para las diferencias extremas.
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Grafico 1. VISION GENERAL DE CINCO RASGOS LABORALES DE LA PEA DE LA CIUDAD DE MEXICO,
POR NIVEL DE ESCOLARIDAD
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trabajo en la ciudad de México, permitié de manera colateral observar el pano-
rama general de la distribucién de la PEA conforme a los datos censales de 2010,
segun diferentes niveles de escolaridad y en cinco grandes categorias laborales:
tasa de ocupacién, tasa de desocupacion, condiciones de informalidad y dos ca-
tegorias de ingresos, los mds elevados y los mds precarios registrados. (Gréfico 1).

El resultado que interesa destacar es la imagen estadistica general en la que se
observa al mismo tiempo la tendencia general a una correlacién positiva entre las
mejores condiciones en cada caso y la mayor escolaridad, pero también la pre-
sencia de poblacién con todos los niveles de escolaridad en todas las condiciones,
aun las mds desfavorables. El desempleo, la informalidad y los bajos salarios, en
particular el dato, tan preocupante actualmente, de la mayor participacién de la
PEA con mayor escolaridad en la tasa de desempleo. Una duda que no resuelven
los datos estdticos presentados es si hubiera sido esperable esta distribucién de la
problemdtica entre quienes alcanzaron educacién superior y posgrado décadas
atrds o es efecto simple del crecimiento de la escolaridad. Una problemdtica se-
mejante se observd en la primera investigacién resenada.

SEGUNDA PARTE: LOS PROYECTOS SOCIOEDUCATIVOS
PARA FORMAR ESCOLARMENTE PARA EL TRABAJO

En el caso de México, han sido notorios el peso asignado al sistema escolar en la
formacién de la poblacién para el trabajo y el concepto desarrollista, presente en
todos planes y programas nacionales de educacién y en la creacion de cada una de
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las nuevas instituciones escolares de nivel medio y superior, a lo largo del periodo
analizado, de 1970 a la fecha: los bachilleratos bivalentes, la formacién profesio-
nal de nivel medio, la formacién de profesionistas de quinto nivel, la importancia
de las profesiones administrativas de nivel superior y el impulso decidido al cre-
cimiento de las ingenierfas.

La creacién de instituciones escolares no se ha restringido a una propuesta
exclusivamente economicista; otras funciones primordiales se han considerado
en cada uno de los proyectos socioeducativos: la democratizacién del acceso y
permanencia en la escuela, la equidad en el acceso al conocimiento y a la mo-
dernidad para todos los grupos sociales, la atencién a la interculturalidad. La
dimension econdmica, sin embargo, ha sido la esencia de las expectativas puestas
en las relaciones entre la escolaridad y trabajo, y de un vago e indefinido con-
cepto de desarrollo, a pesar de todos los resultados que la matizan e incluso la
contradicen.

EL PROYECTO SOCIOEDUCATIVO DEL ESTADO®

El concepto surge a raiz de la investigacién sobre los técnicos medios agropecua-
rios, motivada por el interés de conocer los distintos dngulos de esta propuesta
educativa conforme a un enfoque “légico”, que inicié con las razones por las
cuales se crearon los bachilleratos tecnoldgicos agropecuarios y concluyé con el
estudio del destino laboral de sus egresados. Entre ambos puntos se hizo el ani-
lisis de la forma en que esos bachilleratos se distribuyeron a lo largo y ancho del
pais; la dotacién material y humana que lograron los establecimientos escolares y
el tipo de formacién que se ofrecié a la poblacién asistente.

En cada uno de estos momentos de la propuesta surgié una complejidad de
dimensiones: a) las razones politicas, econdmicas, gremiales y comunitarias para
la creacién esa oferta escolar: ofrecer oportunidades de escolaridad media supe-
rior a la poblacién rural del pais que ya rebasaba la escolaridad secundaria; formar
el “técnico medio” que requeria el desarrollo econémico del sector; consolidar la
formacién escolar propia de ese nivel jerdrquico en el ejercicio laboral de los
programas de atencién al medio rural; contener la demanda hacia la escolaridad
superior; b) al analizar la creacién misma de los establecimientos concretos en di-
ferentes zonas del pafis, se descubrieron las diferencias en la capacidad de presién
de los distintos actores: los gobernantes locales y los pobladores demandantes, y
las razones en la negociacién con el gobierno federal.

El proyecto socioeducativo se conceptualizd como la reconstruccién tedrica
que hace el investigador de la unidad de intencién, racionalidad y fuerza de un
conjunto de proposiciones y acciones (programdticas, legales, presupuestales, ins-
titucionales) del Estado mexicano para formar escolarmente —en este caso— a
los técnicos medios agropecuarios que requerfan sus programas de apoyo al campo

18 De hecho, hubo un esfuerzo incipiente por identificar “proyectos socioeducativos de la burguesia”.
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como parte de un proyecto educativo y social mds amplio. Al ser enfocada empi-
ricamente esta reconstruccion, en el tiempo y en el espacio, se hacen patentes una
serie de tensiones entre la unidad de enunciados y la diversidad de los procesos
que involucran, o entre continuidades y cambios, intenciones y racionalidades,
lagunas conceptuales y operativas, irracionalidades, acciones opuestas, vacios...
entre actores muy diversos (De Ibarrola, 1994, p. 26).

LOS ACTORES EN LA CREACION DE OPORTUNIDADES ESCOLARES

Una profundizacién posterior sobre el conjunto de actores, argumentos, razones
y negociaciones evidentes en la construccién de los establecimientos escolares de-
dicados a la formacién para el trabajo (De Ibarrola, 2014) permitié sistematizar
la nocién del rejuego entre cuatro diferentes tipos de actores.

Cabe senalar que en México las innovaciones escolares han surgido casi siem-
pre por iniciativa del gobierno federal, cada vez mds en convenio con gobiernos
estatales y aun locales, que cuenta con distintos tipos de grupos técnicos espe-
cializados o los crea ex profeso, en ocasiones claramente influenciado por las
politicas internacionales al respecto; en otras, como copias de instituciones crea-
das en otros paises.

Un segundo actor, debidamente convocado o ciertamente tomado en conside-
racién, aunque sea de manera indirecta (sujetos ausentes o de referencia), refiere
a los representantes del sector laboral, casi siempre los empresarios organizados,
en particular las cdmaras nacionales, pero también las locales. La importancia de
estos actores ha ido creciendo, ya que validan la pertinencia de la propuesta edu-
cativa respecto de las necesidades econémicas del pais en materia de formacién
para el trabajo. Por lo mismo, se han abierto diferentes maneras de participacién
en los organismos de planeacién nacional o regional para la creacién de estable-
cimientos: en las juntas de gobierno, en los comités de disefio de planes, en la
apertura de espacios para las précticas y varias mds.

Un tercer tipo de actor son los estudiantes y sus familias, la demanda: sus
deseos y aspiraciones respecto de la escolaridad que quieren.

Finalmente, un cuarto tipo de actor son las instituciones escolares mismas, su
historia y desarrollo, su orientacidn, sus objetivos, sus recursos.

Del estudio cualitativo sobre los bachilleratos agropecuarios surgié una gran
variedad de elementos sobre la formacién efectivamente adquirida por los jéve-
nes. Por un lado, la pertinencia de la propuesta educativa, esto es, la relacién de
los planes y programas con las supuestas necesidades del mercado de trabajo.
Esta resultd claramente inadecuada en la fecha en que se realizé la investigacidn,
precisamente porque se habian predefinido —como mercado de trabajo— las
necesidades de los programas gubernamentales supuestamente orientados a la
modernizacién de la agricultura, lo que se tradujo inicialmente en una enor-
me especializacién de los programas ofrecidos (hasta 27 especialidades), con
referencia a las grandes unidades capitalistas de produccién y a la organizacién
jerdrquica de los organismos publicos orientados al sector.
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Por otro lado, su eficacia: ;se habia cumplido debidamente con la formacién
ofrecida? La dotacién material y humana de los establecimientos escolares fue
una de las dimensiones que mds se analizaron en esa investigacién. La infor-
macién sobre los profesores que se contrataron, la velocidad a la que se hizo y la
preparacién de los contratados arrojé datos impresionantes sobre el reclutamiento
de una gran cantidad de profesores sin la formacién adecuada. Datos igualmente
llamativos permitieron concluir que la dotacién de equipamiento tecnolégico
habia sido abrumadora para las primeras escuelas, y progresivamente deficitaria
para las que se crearon posteriormente.

Ademis, la observacién de los horarios y calendarios de estudio y los distintos
espacios dedicados a ellos —las aulas, los talleres, los campos productivos— lle-
varon a la construccién de otro concepto que resultd sumamente util para el
conocimiento de la naturaleza y calidad de la formacién que logran las escuelas:
el de estructuras institucionales del curriculum (Glazman y De Ibarrola, 1987; De
Ibarrola, 2012).

Este concepto surge de la discusion en boga entre la eficacia de los planes de
estudio —tal y como son disefiados, aprobados y legitimados por la autoridad
facultada para ello— para conducir la formacién de los jévenes en tiempo y for-
ma, y la “realidad curricular” (Jackson, 1968) puesta al descubierto por multiples
estudios etnograficos sobre la vida en las escuelas.”

El tono del debate orientaba a la posicién de que las realidades curriculares
resultan ajenas a lo que marcan los planes y los programas de estudios. El con-
cepto propuesto identifica una serie de estructuras institucionales que ciertamente
configuran, encauzan y eventualmente delimitan, y hasta determinan, la eficacia
de la formacién posible dentro de cada institucién e incluso cada escuela: las pla-
nillas —normas— regulaciones, presupuesto disponible para la contratacién de
profesores; la asignacién de tiempos y de espacios, los recursos diddcticos disponi-
bles; las formas de evaluacién y en particular de certificacién de los aprendizajes
adquiridos que se justifican y legitiman precisamente por los planes de estudio
debidamente autorizados (De Ibarrola, 1988, 2012).

En cada una de las escuelas visitadas durante esa investigacion, las estructuras
institucionales reales configuraban espacios muy limitados y deficientes para la
formacién “técnica” de los jévenes. En cada establecimiento la consistencia entre
las diferentes estructuras estaba rota u obstaculizada, empezando por la inade-
cuada formacién de los profesores, el contrasentido de los tiempos y calendarios
escolares, la ausencia de los espacios previstos para la produccién conforme al
modelo educativo, la ausencia de recursos materiales para ello, su descompostura
o el desconocimiento de los maestros sobre su uso pedagégico®. La conclusion de
un andlisis que tome en cuenta las diferentes estructuras curriculares es sencilla:

19 Marfa Antonia Gallart (2003) destaca la importancia de mirar las dindmicas institucionales en las
escuelas técnicas y lo alejadas que estdn de lo que las politicas imaginan.

20 Esta situacién ha mejorado notoriamente. Esperamos que la investigacién haya contribuido a ello.
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no se puede lograr un cambio o una mejoria si la innovacién no integra los cambios
correspondientes en cada estructura curricular y en su relacién con las demds.

La posibilidad de estudiar la manera como estas estructuras se fueron cons-
truyendo a lo largo de la historia de una muy innovadora institucién de educacién
media en el pais (De Ibarrola y Bazdn, 1992) amplié los alcances del concepto,
al poder explicar por qué ciertas estructuras curriculares no habian sido debida-
mente construidas en su momento, y la manera como limitaron y distorsionaron
la eficacia de la formacién ofrecida respecto de los objetivos buscados.

Otros proyectos puntuales posteriores permitieron ampliar la caracterizacién
de las estructuras institucionales. Por ejemplo, la apertura de espacios educativos
mds alld de las escuelas, que se ha logrado con convenios de vinculacién con las
empresas cada vez mds frecuentes, y la localizacién de nuevos actores formadores
provenientes de las empresas (Durand, 2010) o la ampliacién de los tiempos de
estudio mds alld de los burocréticos horarios escolares, con la introduccién de las
comunicaciones electrénicas en los tiempos a voluntad de estudiantes y maestros.

Un descubrimiento muy importante fue la manera como el trabajo colegiado
de un grupo de maestros —sin modificar formalmente el plan y los programas de
estudios— logré una integracion diferente de los contenidos de las asignaturas, sin
cambiar tiempos y espacios formales, para impulsar las formas de trabajo necesarias
para aplicar una educacién basada en competencias (Mota Quintero, 2015).

CONCLUSION: RELACIONES ENTRE ESCOLARIDAD Y TRABAJO

Los resultados resefiados fueron conformando, desde los primeros acercamientos
a la problematica, una tesis general sobre la naturaleza de las relaciones entre la
escolaridad y el trabajo (De Ibarrola, 1988). Se propuso que estas son complejas
y plurales, no se pueden explicar solamente mediante un par de variables —los
afos de escolaridad y el nivel de ingresos— puesto que cada una de ellas estd
atravesada por diferentes desigualdades y constituida por rejuegos diferentes de
multiples actores. Estas relaciones son multidimensionales: no se dan aisladas o al
margen de otras interacciones sociales; interactivas: se influyen la una a la otra;
cambiantes en el tiempo y en el espacio: abarcan escalas espaciales y temporales
de distinta magnitud; contradictorias: generan su propio agotamiento; histdricas:
influenciadas por su origen y su desarrollo en el tiempo, tanto en lo que refiere a
las instituciones escolares como a las laborales; y atn perversas, en el sentido de
lograr resultados opuestos a los propuestos.

Se rechazé el concepto de vinculacién (en el sentido de supeditacion) de las
instituciones escolares al mercado de trabajo, pero se propuso la presencia de muy
diversas formas y niveles de articulacién entre ambos polos.

Se hizo evidente, a lo largo de los proyectos, que la escala a la que se manejan
las relaciones modifica la evidencia a interpretar y orienta hacia diferentes politicas.
A una escala censal macro-estadistica, las correlaciones entre la escolaridad, el tipo
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de ocupacién y los ingresos siguen siendo positivas, y apuntalan el interés, siempre
presente, de lograr una escolaridad mayor. No son de ninguna manera exclusivas o
absolutas, como lo sefialan los datos sobre esas correlaciones en la ciudad de México
y alimentan las desilusiones cada vez mds frecuentes ante la mayor escolaridad.

En una escala media, las investigaciones permitieron precisar la intervencién
de muchas otras variables adicionales al simple dato de la escolaridad (en anos) al-
canzada por los trabajadores. Estas dependen de los sectores, ocupaciones, zonas
geograficas y rasgos demograficos de la poblacién como edad, género o condicién
de migracién (De Ibarrola, 2009b).

A escala individual aparecen todos los rasgos de la complejidad y la pluralidad
de esas relaciones, mediante el andlisis de las diferentes trayectorias (o transi-
ciones), lineales y no lineales, que se dan entre la educacidn y el trabajo, y que
afectan incluso a quienes provienen de una misma institucion escolar y una mis-
ma carrera. Es posible profundizar entonces en aspectos como la naturaleza de la
escolaridad lograda, e incluir el nivel, la especializacién, la institucién de origen,
la capacitacién formal recibida, la historia de la formacién efectiva recibida en
situacién de trabajo y los cambios a lo largo de la vida del trabajador. Es ahi don-
de se marcan las contradicciones, o incluso las perversidades, entre la educacién
alcanzada y el trabajo logrado. Y describen también la importancia de la historia
personal que puede construir cada individuo.

Resulté corroborada la tesis manejada por Maria Antonia Gallart, desde la
década de los ochenta, sobre las racionalidades diferentes de lo educativo y lo
productivo, que se reflejan en los momentos actuales con las teorfas del adecua-
cionismo (Planas, 2014) o en las multiples razones que propone Ulrich Teichler
(2009) para las imperfecciones e inseguridades que impiden esa esperada funcio-
nalidad de la escuela respecto del trabajo.

En cada polo de la relacién se identificaron criterios determinantes para ex-
plicar esas limitaciones. Desde el punto de vista del trabajo, la heterogencidad y
la desigualdad de la estructura laboral y de las dindmicas de crecimiento definen
la manera como la escolaridad juega en los diferentes espacios laborales, en dife-
rentes contextos geograficos, sectoriales y en diferentes tiempos. Sin duda resulta
necesario complementar el estudio de cada uno de esos espacios y la manera
como las politicas del trabajo influyen en su crecimiento o transformacién. Esa
es una tarea que s¢ ha realizado de manera muy parcial en las investigaciones
resefiadas: la importancia que tuvo el cierre de los programas gubernamentales de
apoyo al agro mexicano; un acercamiento histérico a la industria del calzado en
la configuracién de los distintos tipos de empresas que ahora la integran; ciertas
precisiones sobre la naturaleza de la informalidad que afecta a las microempresas
informales de la industria de la confeccién; descripciones empiricas sobre el tra-
bajo en las esquinas (cruceros) de la gran ciudad.

El enfoque preferido por los proyectos ha sido la mirada desde lo educativo.
Es ahi donde se han identificado con mayor intensidad rubros que describen la
complejidad y la pluralidad de lo que pasa en las escuelas que forman para el
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trabajo: desde la decisién de crearlas y las determinaciones puntuales que impo-
nen los actores que participan en ello, hasta la configuracién concreta, histérica,
de las estructuras institucionales curriculares que delimitardn su operacién co-
tidiana (y la calidad de la formacién que ofrecen) asi como su impacto social,
observado a través del seguimiento puntual de los egresados.

La estrategia de llevar en paralelo un seminario de estudios sobre el trabajo,
conservada a lo largo de todos los proyectos de investigacién, ha permitido ir
revisando las diferentes categorias intermedias que se propusieron, generar adap-
taciones, cambios e introducir nuevos elementos.

La matriz de heterogeneidad laboral fue muy il para conformar una visién
de conjunto sobre las diferentes lgicas o racionalidades que guian la creacién
del trabajo, la existencia tan numerosa de trabajos informales que dificilmente se
explican como trabajo atipico, asi como la coexistencia en el tiempo y el espacio
de diferentes tecnologias y la divisién del trabajo que sustentan. Fue tdil para
cuestionar los objetivos buscados en la creacién de nuevas instituciones escolares
y sustentar las criticas a las indiscriminadas ofertas de mejorar el empleo y los
ingresos, que las han acompafado.

El concepto de proyecto socioeducativo orienté a identificar el enfrentamiento
entre multiples y desiguales actores, sus intereses, argumentos y capacidad de pre-
sién sobre la racionalidad de la formacién a ofrecer, que determinan la naturaleza
del resultado logrado.

El concepto de estructuras institucionales del curriculum fue muy il para
argumentar una de las causas mds importantes del fracaso o ineficiencia de inno-
vaciones o reformas curriculares, con la simple evidencia de que no se atiende la
importancia de cada una de las estructuras institucionales, segiin su naturaleza,
y la necesaria interrelacién entre ellas.

A estas alturas parece indispensable revisar el valor explicativo de los tres
conceptos. Con relacién a la matriz de heterogeneidad estructural, se perfilan ya
una serie de nuevos trabajos que solo de manera muy forzada se colocan en el tipo
de espacio que configuran los tres criterios bésicos que propone la matriz. Cémo
describir los “nuevos yacimientos de empleo”; dénde colocar a los profesionistas
auténomos de la nueva generacion; cémo categorizar la “economia del cuidado”
o el impetu de las tecnologias en la transformacion de las condiciones y orga-
nizacién de las relaciones de trabajo para todos los trabajos “virtuales”; dénde
clasificar la uberizacidn** de las relaciones laborales o el espacio que ocupa; hasta
qué punco el criterio de informalidad explica el trabajo “flexible”, o la precariedad
laboral se explica por los mismos indicadores de la informalidad; qué referencias
dan estos nuevos trabajos y relaciones laborales a las instituciones de formacién
técnica y profesional.

21 11550 referencias aparecieron al consultar el término en Google, el 20 de junio de 2016. La
economia colaborativa, el consumo colaborativo (https://www.enriquedans.com/2014/12/la-
uberizacion-como-concepto.html).
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Son evidentes los profundos cambios en el tipo de formacién que requie-
ren todas estas transformaciones laborales, que exigen una nueva concepcién de
trabajo y una formacién sistemdtica e integral a lo largo de la vida. Se trataria
de proyectos socioeducativos diferentes en los que distintos actores respondan
al reto de la heterogeneidad, pero, en particular, que enfrenten la desigualdad
que ha conllevado y ante cuyas magnitudes la propuesta dominante actual de
formar por competencias queda sumamente corta. Los cambios afectan también
seriamente a las instituciones escolares: a las estructuras curriculares mismas,
la profesionalidad de los profesores, los usos del tiempo, de los espacios, los re-
cursos virtuales disponibles, formas de evaluar y certificar que estdn cambiando
drésticamente por la educacién a distancia, la educacién virtual (y las précticas
laborales virtuales), asf como el reconocimiento de una necesaria articulacién en
tiempo y forma entre la experiencia escolar y experiencia laboral.

Se trata, como se propuso en un articulo muy reciente (De Ibarrola, 2014),
de identificar la nueva naturaleza de las “relaciones flojamente acopladas” que
se dan entre la educacién y el trabajo, ante los cambios drédsticos que sufre cada
uno de esos polos y entre si, porque algunas de sus variables coinciden —no to-
das, ni siempre las mismas—, pero ciertamente la educacién y el trabajo tienen
important{simos puntos de contacto que ofrecen desafios muy inquietantes a la
investigacion y a la politica educativa.
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TRAYECTORIAS EDUCATIVO-LABORALES

DE JOVENES ESTUDIANTES DE EDUCACION
TECNICA EN CHILE: ¢TIENE SENTIDO

UN SISTEMA DE FORMACION PARA EL
TRABAJO EN LA EDUCACION SECUNDARIA?*

Educational-working paths among young students of technical
education in Chile: Is it relevant to count on a training system for work
at the secondary education level?

LEANDRO SEPULVEDA V.

Resumen: El articulo analiza la trayectoria educativo-laboral de una cohorte de
estudiantes egresados de la ensefianza media técnico-profesional en Chile. Los
antecedentes permiten indicar que este sistema formativo ha dejado de ser una
instancia de salida temprana al mundo del trabajo para un segmento relevante
de jovenes, quienes continfian estudios superiores en los afios sucesivos a su
egreso de la secundaria. Pese a esto, también se observa que un porcentaje cer-
cano al 40% de los egresados no continda estudios con posterioridad, y predo-
minan experiencias laborales que tienden a estar mayormente disociadas del
area formativa de los estudios cursados. La mayoria de estos jovenes accede a
empleos temporales, fundamentalmente en el sector servicios y en tareas que,
en sentido estricto, no requeririan una preparacién formal como la que se intenta
desde el modelo curricular de la formacién técnica. Esta dualidad sefiala la nece-
sidad de una discusion profunda sobre el caracter de esta modalidad educativa,
el lugar que tiene la formacion de competencias para la empleabilidad en su in-
terior y las reformas que eventualmente requerira el sistema educativo en fun-
cién de las experiencias de sus propios estudiantes.

Palabras clave: sistema educativo, aspiraciones, estudiantes secundarios,
transicion educacién-trabajo

Abstract: This article analyses educational-working paths of a cohort of students graduated from voca-
tional high school in Chile. The background allows indicating that this training modality is no longer an
instance of early exit to the world of work for an important segment of youngsters, who pursue higher
education after high school graduation. However, it is also observed that approximately 40% of high
school graduates do not pursue further studies, engaging in working activities that are not linked to the
training received. Most of these students access to temporary jobs, mainly in the service sector and
perform tasks that strictly would not require the formal training intended by the curriculum of technical
education. This duality points out the need of a deep discussion about a number of issues regarding
this educational modality: its characteristics, the place of employability skills training and the reforms
eventually needed by the educational system based on the experiences of students themselves.

Keywords: education system, aspirations, high school students, education-work transitions.
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a formacion para el trabajo y la educacién técnica profesional han desper-

tado un renovado interés en el debate educativo en los dltimos afios, y se

ha observado un incremento de propuestas que enfatizan su importancia,
tanto para el desarrollo productivo de los paises como también para el fortale-
cimiento de procesos de inclusién social de los sectores mds vulnerables de la
poblacién. En este marco, por ejemplo, UNEScO ha propuesto apoyar los esfuer-
zos que se realizan en los distintos paises miembros de la organizacién.

La estrategia aspira a apoyar los esfuerzos de los Estados Miembros para
aumentar la pertinencia de sus sistemas de EFTP [ensenanza y forma-
cién técenica profesional] y dotar a todos los jévenes y adultos con las
competencias necesarias para el empleo, el trabajo decente, el espiritu

empresarial y el aprendizaje a lo largo de toda la vida® (UNEsco, 2016).

Aunque esta perspectiva discursiva ha sido relevada en otros momentos del de-
bate sobre la estrategia de desarrollo que requeriria América Latina (por ejemplo,
CEPAL, 1997), lo novedoso de la discusién actual es que, a diferencia de décadas
pasadas, para el fortalecimiento de la educacién técnica® la escuela y el sistema
escolar alcanzan una relevancia primordial. El significativo incremento de la ma-
tricula de educacién de nivel secundario y la ampliacién de la oferta en el nivel
de la educacién superior (incluyendo el de cardcter técnico), verificado en las
ultimas décadas en varios paises de la regidn, constituyen, sin duda alguna, una
base de sustento para el énfasis actual’. De igual manera, en el debate educativo,
el impulso de nuevas propuestas curriculares orientadas a la implementacién de
modelos de profesionalizacién y el desarrollo de competencias de empleabilidad
han incidido en la incorporacién de un nuevo énfasis para la educacién técnica,
y ampliaron horizontes que, hasta hace poco, estaban mayormente remitidos al
dmbito de la educacién no formal (Maclean y Pavlova, 2013).

Como bien lo documentan Vera y Castioni (2010), en América Latina es po-
sible observar dos grandes momentos de impulso de la formacién para el trabajo.

Este articulo se ha desarrollado en el marco del estudio “Modelos de trayectorias y desenlace
educativo-laboral de jévenes: un estudio longitudinal en la Regién Metropolitana” - Proyecto
FONDECYT 1140596.

** Antropdlogo social, doctor en Estudio de las Sociedades Latinoamericanas. Investigador del Centro de

Investigacién y Desarrollo de la Educacién cipg, Universidad Alberto Hurtado, Santiago de Chile.

1 Esta iniciativa se inserta en la Agenda 2030 para el desarrollo sostenible y enfatiza en: (a) fomentar el
empleo y el espiritu empresarial de los jévenes; (b) promover la equidad y la igualdad entre hombres
y mujeres; (c) facilitar la transicién hacia economias ecoldgicas y sociedades sostenibles.

2 Aunque existen diversas formas de denominar a la modalidad, en funcién de la amplitud de campos
formativos a los que se alude, se privilegia aqui la denominacién genérica de educacion técnica.

El foco de interés de este trabajo estd acotado al nivel de la ensefianza secundaria y terciaria, y los
vinculos existentes entre estos sistemas en la actualidad.

3 Con todo, es importante recalcar diferencias importantes de cobertura de matricula y expansién del
sistema de educacién superior al comparar diversos paises de la region. A esta heterogeneidad se agrega
un cierto estancamiento del crecimiento de la cobertura en ensefianza secundaria, verificado en la
ultima década en comparacién con lo que ocurri6 en el decenio anterior. Véase UNESCO, 2012.
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El primero, asociado a las politicas desarrollistas y de industrializacién que tu-
vieron lugar entre mediados del siglo xx y comienzos de la década del 70, y que
depositaban en los Institutos Nacionales de Formacién Profesional el desafio de
preparar a la mano de obra calificada que demandaba la actividad productiva. El
segundo, en cambio, corresponde a los desafios de insercién de las economias en
el mercado internacional y la apertura a la competitividad comercial en el mar-
co de grandes transformaciones tecnoldgicas y reestructuracién de los mercados
laborales. Es en este periodo donde se verifica, de manera mucho mds evidente,
la incorporacién de la formacién para el trabajo en la educacién formal y el de-
sarrollo de la educacién técnica vocacional como un componente al interior del
sistema educativo de los distintos paises:

En el periodo se verificé un progresivo acercamiento de metodologfas y
estrategias entre ambos sistemas, especialmente en el caso de la educacién
media técnica. Se desdibujaron las fronteras entre la educacién general, la
formacién profesional y el desarrollo tecnoldgico, y se impuso una nece-
saria interrelacién, acorde al nuevo concepto de aprendizaje y formacién
a lo largo de la vida (Vera y Castioni, 2010, p. 8).

Por cierto, la realidad educativa actual sigue estando signada por este con-
dicionamiento socioecondémico y por los preceptos que orientan las politicas
educativas.

En la regidn, la educacién técnica de nivel secundario presenta diferencias
significativas tanto en relacién a su cobertura como en sus modalidades. Existen
varios paises donde la interrelacién entre el sistema formal de ensenanza y la
institucionalidad de formacién para el trabajo se encuentran mutuamente im-
bricados (Di Gropello, 2006). Lo anterior, incluso, puede llevar a cuestionar el
levantamiento de juicios generales sobre este sistema formativo sin una referencia
a los contextos institucionales especificos de cada pais. Sin embargo, la gran he-
terogeneidad de los sistemas nacionales y la débil informacién disponible sobre
muchos de estos dificulta los esfuerzos comparativos en perspectivas de una mi-
rada de mds largo alcance (Mejer, 2013). Con todo, la extensién en las dltimas
décadas de modelos en el nivel de educacién secundaria, que validan la existencia
de objetivos de desarrollo de competencias para el trabajo, y la posibilidad de
continuar estudios post-egreso constituyen una tendencia relevante y motivan
una serie de interrogantes investigativas hasta ahora poco exploradas.

En efecto, estas son algunas preguntas que pueden hacerse en relacién a la
actual provision de la ensenanza técnica de nivel secundario: ;Es pertinente, de
acuerdo al actual escenario de expansién educativa, perseverar en la separacién
de un curriculum académico tradicional respecto de uno propiamente vocacional
en el nivel de ensefianza secundaria? ;Cudnto incide la deselitizacidn del sistema
de educacion superior en las trayectorias formativas de los jévenes que participan
de la educacién vocacional? Al situar el foco en la educacién secundaria, y el siste-
ma educativo formal en general, el renovado énfasis en la discusién internacional
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sobre la importancia de la educacién técnica, ;representa un aporte a la equidad
y mejores niveles de inclusion de los jévenes mds pobres o, por el contrario, re-
fuerza un modelo de diferenciacién que, en la prictica, puede perpetuar légicas
de segmentacion social?*

Por lo general, el tratamiento de este y otros temas ha estado mayormen-
te centrado en el andlisis de los marcos institucionales del sistema educativo y
laboral; el debate curricular y su adecuacién a las exigencias externas o las carac-
teristicas de la provisién educativa de los centros escolares, y se han minimizado
los procesos efectivos de trayectorias que experimentan los estudiantes y egre-
sados del sistema, asi como, de un modo mds concreto, las significaciones y el
comportamiento particular de los sujetos a partir de sus propias experiencias, que
se verifican a lo largo del curso de sus vidas (Heinz, 2009).

En este articulo se sostendrd que el andlisis de la experiencia y trayectoria
educativo-laboral de los estudiantes que cursan esta modalidad formativa consti-
tuye un tema de relevancia para la discusién de politicas educativas de mediano
y largo plazo, toda vez que estas experiencias informan sobre aspectos medulares
de la definicién de politicas y los supuestos sobre los cuales estas son construidas.
Considerar lo que ocurre con los sujetos y sus experiencias, durante y después de
su paso por una experiencia formativa, es una tendencia investigativa en el cam-
po de la educacién que puede ser muy fructifera para el andlisis de la educacién
técnica en la regién. De esta tendencia, hasta ahora, existen solo aproximaciones
fragmentadas en los paises de Latinoamérica’.

Este articulo pretende ser un insumo para la discusién, al presentar algunos
antecedentes de un estudio realizado en el contexto de la realidad chilena. La
educacién técnica de nivel secundario en Chile representa una modalidad for-
mativa que, en las tltimas tres décadas, ha tenido un rol relevante en canalizar
la demanda por educacién de los sectores mds pobres de la sociedad. En los afios
recientes, las nuevas generaciones de egresados de este sistema experimentan pro-
cesos complejos de transicién. Se enfrentan al dilema de la insercién temprana
en el mundo del trabajo y/o la continuidad de estudios, debido a la amplia oferta
del mercado educativo de nivel superior en el pais y las propias condiciones que
ofrece el mercado de trabajo. A partir de la revisién de la trayectoria de una
cohorte de egresados de este sistema formativo, se da cuenta de las condiciones
educativo-laborales que prevalecen en este tiempo y, en funcién de los antece-
dentes disponibles, se discute acerca de la pertinencia de un sistema formativo de
educacién técnica a nivel de la ensefianza secundaria.

4 Por cierto, este no es un debate reciente. Hace casi un siglo John Dewey criticaba de manera consistente
la existencia de dos modelos formativos y su efecto negativo en la reproduccién de las desigualdades en
la sociedad norteamericana (Stern, 2009). En la actualidad, la discusién también se verifica en los paises
pobres del sur, donde existen cuestionamientos respecto al lugar de la formacién vocacional y el rol de
los actores publicos y privados a cargo de su implementacién (Wallenborn y Heineman, 2009).

5 Pueden destacarse los trabajos de Jacinto (2010), Miranda y Otero (2005), Fridman y Otero (2015)
en Argentina, y Dévila, Ghiardo y Medrano (2005) en Chile.
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EDUCACION TECNICO PROFESIONAL DE NIVEL SECUNDARIO
EN CHILE: ANTECEDENTES GENERALES

La Educacién Media Técnico Profesional (EMTP) representa una modalidad for-
mativa de amplia cobertura en la ensefianza secundaria en Chile. El total de
estudiantes bajo este sistema supera los 180.000 jévenes, lo que representa el 40%
del total de la matricula de los niveles de 3° y 4° afio de ensefianza media‘. La
gran mayoria de la poblacién escolar corresponde a estudiantes que provienen
de familias de los sectores de menores ingresos de la sociedad: el 65% de los j6-
venes de los dos deciles mds pobres que estudia enseianza media lo hace en este
sistema. Aunque no existe informacién consistente acerca de las variables mds
relevantes que inciden en la actual opcién de estudios al interior de la EmTP, in-
vestigaciones recientes coinciden en destacar que el nivel socio-econémico opera
como el factor mds determinante, por encima del desempefio escolar alcanzado
en la educacién bésica, y plantean la interrogante acerca del cardcter reproductor
de desigualdad que puede implicar la existencia de este sistema formativo (Larra-
fiaga, Cabezas y Dusaillant, 2013; Farias y Carrasco, 2012).

La actual oferta de la EmTP en Chile surgié de una reforma educacional,
implementada durante la década de los noventa, que tenfa como objetivo central
mejorar la calidad y la equidad de la educacién, al favorecer el desarrollo de
contextos de aprendizaje funcionales a las demandas sociales y generar oportu-
nidades de aprendizaje que permitiesen alcanzar mayores niveles de inclusién
y permanencia de los jévenes en el sistema escolar. A comienzos de esta déca-
da, tanto en el pais como en el resto de la region, se resaltaban las dificultades
para dar respuesta a los nuevos desafios de desarrollo econémico en el marco
de las transformaciones productivas mundiales. Se diagnosticaba un marcado
desajuste entre el sistema educacional tradicional y los nuevos requerimientos
econdmicos y sociales, derivados de “un paradigma productivo que cambia
vertiginosamente y que basa cada vez mds su desarrollo en el conocimiento, el
progreso técnico, la innovacién y la creatividad” (CEPAL-UNESCO, 1992, p. 119).

Desde entonces, la orientacién de politicas curriculares y el apoyo al desarro-
llo de las propuestas formativas en los centros educacionales han estado guiados
por el interés de desarrollar competencias para el trabajo en los jévenes estu-
diantes. Se busca que esta formacién entregue herramientas adecuadas para la
incorporacién al mundo laboral y, muy particularmente, para el enfrentamiento
de los cambios tecnoldgicos que caracterizan el tiempo actual.

Curricularmente, la EMTP se organiza en I5 sectores econémicos y 35 vias
de especializacion. El modelo formativo asume el enfoque de competencias

6 En el nivel de ensefianza secundaria, el sistema chileno reconoce dos modalidades formativas
diferenciadas en los dos tltimos afos de educacién obligatoria (11° y 12° grado): la educacién
cientifica humanista, que prioriza un modelo formativo conducente a estudios superiores, y la
educacién técnico-profesional, que corresponde al foco de interés de este articulo.
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laborales, y la forma de organizacién de la ensefianza es a través de la distribu-
cién modular de los programas de estudio. En las vigentes Bases Curriculares
de la Formacién Diferenciada Técnico-Profesional de la Educacién Media se
ha definido un contexto laboral y un conjunto de objetivos de aprendizaje para
cada especialidad, que deben ser logrados al final de los dos anos de formacién
diferenciada. Estos objetivos configuran el perfil de egreso de los estudiantes,
al explicitar lo minimo y fundamental que debe aprenderse en la especialidad.
Esto incluye las competencias técnicas propias de la especialidad, o de la respec-
tiva mencién, asi como también los objetivos de aprendizaje genéricos que son
comunes a todas las especialidades y que remiten a competencias transversales
independientes del sector econdmico de cada una de estas (Miranda, 2005; Se-
villa, 2012). La definicién curricular vigente se fundamenta en la existencia de
alternativas educativo-laborales amplias para los egresados del sistema y en una
perspectiva de trayectoria que inhibe su consideracién como fase terminal del
proceso formativo de los estudiantes.

El espacio de Formacién Diferenciada, correspondiente a los niveles 3° y
4° de educacién media, ofrece a los estudiantes oportunidades de realizar
aprendizajes en una especialidad técnica que facilite su acceso a un primer
trabajo remunerado, atendiendo a sus intereses, aptitudes y disposiciones
vocacionales, y que los prepare en forma efectiva para el trabajo y para res-
ponder con flexibilidad a la velocidad de los cambios tecnolégicos. Con igual
importancia, el espacio de la Formacién Diferenciada Técnico-Profesional
considera también la continuidad de estudios técnicos como un destino po-
sible y deseable de los egresados. En el disefio de los perfiles de egreso se ha
considerado resguardar una perspectiva de itinerarios de formacion técnica
en un sistema de formacién permanente. Asi, la mayoria de las especialida-
des propuestas tiene continuidad en la oferta de formacién de técnicos de
nivel superior de los Centros de Formacién Técnica, Institutos Profesionales
y universidades del pais (Ministerio de Educacion, 2013, p. 11).

Mis alld de estas definiciones curriculares, algunos estudios dan cuenta de
varias falencias en este sistema formativo. Asi, por ejemplo, Espinoza, Catillo y
Traslavina (2011) advierten sobre las dificultades de implementacién de los médu-
los de formacién de la EMTP debido a lo ambicioso de los contenidos curriculares
de las especialidades vigentes, las limitaciones de tiempo para el cumplimiento de
los objetivos curriculares y la carencia de recursos al interior de los establecimien-
tos educacionales para un adecuado cumplimiento del trabajo formativo. Desde
una mirada evaluativa global, el Reporte de la Comisién Externa de Formacién
Técnica para el Ministerio de Educacién (2009) senala las grandes debilidades
institucionales para alcanzar una formacién de calidad, debido a la escasez de
recursos materiales e insumos para el trabajo practico en los establecimientos, las
debilidades de formacién de la gran mayorfa de los docentes que trabajan en los
establecimientos educacionales, asi como la desvinculacién que existe entre este
modelo formativo, la oferta de educacién técnica de nivel superior y el mundo
productivo. Este diagnéstico de la EMTP contintia vigente hasta ahora (véase, por
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ejemplo, Educacién 2020, 2016) pese a que no existen estudios con evidencia
empirica relevante que se hayan desarrollado en el tiempo reciente.

Sepulveda, Ugalde y Campos (2011), al estudiar la opinién de los actores
educativos del sistema, destacan la ambigiiedad estratégica de la EMTP impul-
sada por los agentes educativos, que, mds alld de las definiciones de politica, se
caracteriza por el predominio de un modelo dirigido al ingreso laboral temprano
de sus egresados y una débil vinculacién entre la formacién general y aquella
propiamente de las especialidades técnicas. También es posible verificar este dis-
curso en agentes productivos e, incluso, en responsables de politicas publicas.
Esta indefinicién de la estrategia formativa se debe, en gran parte, a la ausencia de
soportes institucionales mds consistentes, que otorguen proyeccién y perspectiva
a esta modalidad de ensefanza. La expresién mds evidente de lo anterior es la
escasa o nula vinculacién de la EMTP y sus instituciones con la oferta formativa
post-secundaria que existe en el pais. De este modo, aunque predomina un dis-
curso transversal acerca de un objetivo multiple y no terminal de esta modalidad
formativa, internamente esta perspectiva no siempre tiene un correlato en las
prdcticas concretas, ya que existen légicas de formacién tradicional entre agentes
educativos y orientadores vocacionales que pueden provocar un efecto negativo
en las aspiraciones y proyectos de futuro de sus estudiantes.

Pese alo anterior, en los Gltimos afos se observa un incremento de la participa-
cién de los egresados de la EMTP en la educacién superior (y muy particularmente
en la educacién técnica terciaria), con la consecuente postergacién de la incorpo-
racién al mundo laboral de un segmento relevante de jévenes: en la actualidad
cerca del 40% de los egresados de este sistema formativo continta estudios post-
secundarios al finalizar su ensefianza media (SIES-MINEDUC, 2014).

Los antecedentes que entregan estos estudios sobre la EMTP han planteado la
necesidad de una discusién profunda sobre el cardcter de esta modalidad formativa
y las reformas que eventualmente requerird (Sevilla, Farfas y Sepulveda, 2013). De
igual manera, los importantes cambios en la situacién post-egreso de los estudian-
tes de este sistema interrogan acerca de la pertinencia de sostener una modalidad
de formacién vocacional a nivel medio (por lo menos de la magnitud observada en
la actualidad en el pais), teniendo en consideracin el crecimiento sostenido de la
matricula de esta modalidad formativa en el nivel de la educacién post-secundaria.
Analizar la experiencia de egreso y la trayectoria educativo-laboral de los jévenes
que cursan en este sistema resulta, de este modo, un insumo necesario para la eva-
luacién del modelo formativo y sus eventuales ajustes hacia el futuro.

PERSPECTIVA ANALITICA

La apertura al andlisis de las estrategias activas de desarrollo personal, cons-
truccién de proyectos de vida y transiciones educativo-laborales representa una
perspectiva emergente en la investigacién, que ha alimentado diversos estudios
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sobre la incorporacién masiva de jévenes a la educacién superior, la postergacién
del ingreso a una vida laboral plena, la ampliacién temporal de la experiencia de
combinacién de estudio y trabajo, asi como también la tendencia de insercién
precaria al mercado laboral bajo las nuevas condiciones del orden econédmico
internacional (Heinz y Kriiger, 2001; Furlong, 2009).

El andlisis de dichos fenémenos ha planteado la necesidad de estudiar los
procesos de curso de vida (transicién educativo-laboral o transicién de la vida
dependiente a la plena autonomia), considerando tanto los condicionamientos
de la estructura social y el marco institucional en que estos se verifican, como la
experiencia concreta que viven los sujetos (Evans, 2002; Machado Pais, 2000).
Esta linea de investigacion destaca la importancia de favorecer un enfoque que
se centre en la relacidn sujeto-estructura, con un claro énfasis en una perspectiva
que recupera a los individuos y su experiencia como nucleo relevante de la re-
flexién analitica (Woodman y Wyn, 2011).

Los estudios en el 4rea (por ejemplo, Staff y Mortimer, 2003; Furlong, 2011)
destacan la importancia de esta perspectiva en funcién de las grandes transfor-
maciones ocurridas en las dltimas décadas, que evidencian el debilitamiento
de modelos de transicién uniformes asociados a la condicién de clase social o
categoria de edad. Estas investigaciones recalcan que los actuales procesos de
transicién que experimentan las nuevas generaciones adquieren una dimensién
mayormente individualizada, centrada en las expectativas, estrategias y capital
especifico que acumula el sujeto, por sobre las orientaciones colectivas de tipo
transversal. En este marco, se verifica una pérdida de sentido de la transicién
como una secuencia normativa y lineal. El modelo tradicional de dependencia
— preparacion para la vida adulta — adultez, que correspondia secuencialmente
al paso de la vida escolar o estudiantil al ingreso al mundo del trabajo, se ha
complejizado en una serie de otras variantes de transicién, que incorporan un
mayor nivel de complejidad e indefinicién acerca de sus limites temporales y
espaciales.

De igual modo, las actuales modalidades de transicién que caracterizan
al periodo juvenil se alargan temporalmente y posponen, para una gran masa
de individuos, la asuncién de roles tradicionales. El incremento de los afios
de escolaridad promedio, por una parte, y la postergacién de las decisiones de
formar familia o realizar compromisos que obliguen a la autonomia econémi-
ca, por otra, son dos de los rasgos mds sobresalientes asociados a este hecho
(Leccardi y Ruspini, 2006). Con todo, algunos autores advierten que, pese a
la heterogeneidad y diversidad de experiencias que es posible identificar en la
investigacién empirica, los factores estructurales siguen jugando un rol deter-
minante en las posibilidades y alternativas de eleccién de los sujetos, por lo que
la individualizacién del tiempo actual no debe confundirse con una simple
biografia de eleccion, que ocultaria o ayudaria a enmascarar las estructuras de
desventaja que operan en la realidad social (Biggart, Furlong y Cartmel, 2008;
Cieslik y Simson, 2013).
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La importancia de este enfoque radica en que las politicas en general, y las de
educacién y trabajo en particular, deben ser analizadas y evaluadas en funcién
de la experiencia que viven los sujetos hacia los cuales estin dirigidas. Sarojini
(2014), recogiendo el aporte de Stephen Ball en el campo educativo, senala que, a
diferencia de una perspectiva lineal, resulta mds adecuado considerar a la politica
como un sistema ciclico, que es creado y recreado a lo largo del tiempo por los
distintos actores que participan o inciden en este. En otras palabras, la politica
no se agotarfa en su momento legislativo, ya que contiene una carga importante
de intertextualidad donde las aspiraciones y conductas subsecuentes de los indi-
viduos adquieren una gran relevancia’.

Bajo esta perspectiva, Wyn y Dwyer (2000) sefialaron, tempranamente, que
existen dos temas principales asociados a este proceso, que tiene una directa vin-
culacién con el debate acerca del sistema educativo: (a) el reconocimiento de
que existe una dificultad para adecuar una propuesta de politica educativa a los
cambios fundamentales experimentados en el sistema productivo y la organiza-
cién de la sociedad. Desde este punto de vista, el sistema escolar, en términos
generales, parece seguir siendo construido sobre la base de un modelo de rramnsi-
cidon predefinida, respondiendo escasamente a los nuevos desafios de integracién
social del modelo productivo predominante; (b) junto a esto, se destaca el giro
de expectativas, significaciones y propuestas de futuro que expresan las nuevas
generaciones, en contradiccion con las perspectivas de desarrollo profesional
que predominan en el modelo escolar tradicional. Particularmente los jévenes
de sectores socialmente en desventaja reconocen el conjunto de obstdculos y
limitaciones que ofrecen las tradicionales perspectivas profesionales, lo que los
obliga a replantearse prioridades y expectativas, tanto en el 4mbito de un pro-
yecto profesional-laboral como en todas las dimensiones de la organizacién de la
vida cotidiana.

Para estos autores, el reconocimiento de las profundas transformaciones de la
llamada era post-industrial pone en cuestién la viabilidad y asuncién pasiva de
un modelo predefinido de #rdnsito a la edad adulta normal de los jovenes.

No podemos dar por sentado el programa predefinido (que atn influye en
la actual generacién de responsables de las politicas de educacién y de inves-
tigadores de la juventud). Tenemos que someterlo a prueba, contrastdndolo
con los programas de los propios jovenes como respuesta a las diferentes
condiciones vitales de la era post-industrial (Wyn y Dwyer, 2000, p. 25).

Sobre la base de estos antecedentes, en este estudio se privilegia el andlisis de
trayectorias para revisar la experiencia de los jévenes egresados de la educacién

7 En una linea similar, Willis (2003) sefiala la importancia de reconocer las respuestas sociales (bottom-
up responses) a las practicas institucionales (top-down practices), que buscan organizar el orden a partir
de la definicién de politicas. Los nuevos escenarios de modernizacién, para este autor, corresponden
a un campo especifico de interaccién de ambos procesos y una lectura compleja de la realidad social
obliga a una mirada que incluya tales interacciones.
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técnica. Como ya se ha indicado, menos que una sucesién de etapas claramen-
te definidas o el desarrollo de un programa preestablecido, en la actualidad la
experiencia juvenil y la transicién educativo-laboral que estos experimentan es-
tan asociadas a nuevos contextos, marcados por el debilitamiento de soportes
institucionales como los que conocieron otras generaciones. En este marco, a
diferencia de un modelo conceptual cldsico, que definia la juventud asociada a un
camino relativamente delimitado y fuertemente marcado por una secuencialidad
que distinguia la etapa de formacién respecto a la vida laboral (y donde quienes
transitaban por la formacion para el trabajo lo experimentaban con mayor rigor),
la actual mirada sobre la realidad juvenil releva la creciente flexibilidad de los
limites de este periodo de vida, la imbricacién de los campos de desenvolvimiento
de los sujetos y, como consecuencia, la diversidad y complejidad de las trayecto-
rias que experimentan.

ANTECEDENTES METODOLOGICOS DEL ESTUDIO

El material empirico sobre el que se organiza este articulo proviene del levantamien-
to de una investigacién en marcha: “Expectativas, proyectos educativo-laborales
y trayectorias post-egreso de jovenes estudiantes secundarios: Un estudio en la
Regién Metropolitana”, que se realiza con el apoyo de FoNDECYT?. Este estudio,
de cardcter longitudinal®, tiene como objetivo analizar los modelos de trayectoria
educativo-laboral que se desprenden de la experiencia de una muestra de jévenes
estudiantes durante el periodo posterior a su egreso de la ensenanza secundaria.

El estudio consiste en la aplicacién de olas sucesivas de encuestas y entre-
vistas cualitativas a jévenes que cursaban su tltimo afio escolar durante el afo
2011 en distintos establecimientos de la Regién Metropolitana de Santiago de
Chile. Con posterioridad han existido cuatro etapas sucesivas de levantamiento
de informacién, entre los afios 2012 y 2015, para recoger antecedentes sobre la
situacién post-egreso de la muestra. La tltima ola investigativa corresponde al
afio 2016.

En la primera fase del estudio se implement6 una encuesta dirigida a una
muestra de estudiantes del tltimo afo de ensefianza secundaria pertenecien-
tes a diversos tipos de establecimientos educacionales. En la construccién de
esta muestra se consideré la dependencia administrativa de los centros selec-
cionados y la modalidad de estudios de los jévenes —modalidad cientifico
humanista (emcH, de orientacién académica) y técnico profesional (EmTP)—.

8  Fondo Nacional de Desarrollo Cientifico y Tecnolégico de la Comisién Nacional de Investigacién
Cientifica y Tecnoldgica (coNicyT).

9 Una de las ventajas de los estudios longitudinales es que, a diferencia de estudios retrospectivos,
con esta modalidad metodoldgica es posible analizar el contraste entre las aspiraciones iniciales y los
eventuales ajustes posteriores que realizan los individuos, en funcién de su propia experiencia.
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El trabajo de campo para esta primera parte contemplé la aplicacién de un
instrumento estructurado a 1888 estudiantes de 4° afo medio en 69 estableci-
mientos educativos™.

En este articulo se recogen antecedentes de esta primera fase de indagacion,
que sintetizan informacién comparada acerca de las expectativas y proyectos de
futuro de los jévenes de ambas modalidades formativas. En las encuestas indi-
viduales posteriores se recoge la experiencia de los jévenes una vez egresados de
la ensefianza secundaria, y se levanta informacién acerca del tipo de trayectoria
que estos realizan durante los afios siguientes y el grado de cumplimiento de las
expectativas originalmente trazadas. Los antecedentes recogidos en la indagacién
fueron complementados con material empirico de tipo cualitativo, obtenido a
través de entrevistas individuales y grupos de discusién con jévenes incluidos en
la muestra™.

Los datos recogidos mediante encuestas que se presentan en este articulo han
sido sometidos a un andlisis estadistico simple, con fines propiamente descripti-
vos, y aplicado sobre los indicadores relevados en la indagacién. Este proceso fue
realizado para describir el comportamiento de tales indicadores en la muestra del
estudio, identificar la concentracién y desconcentracién de datos, e identificar la
cantidad de casos agrupados para cada categoria de respuesta’.

10 Los criterios de seleccién de la muestra consideraron como unidad primaria de muestreo los
establecimientos educativos. Estos fueron seleccionados de manera aleatoria segin su dependencia
administrativa (publica, privada con financiamiento estatal o privada) y modalidad de estudio.
Adicionalmente, en cada una de las unidades se seleccioné a uno o dos grupos curso del nivel de
4° medio (dltimo afio de secundaria en el sistema chileno) para la aplicacién del instrumento. El
cuestionario, que incluyé preguntas destinadas a la caracterizacion general de los estudiantes, su
experiencia educativa, intereses personales y consumo cultural, aspiraciones y proyectos de futuro,
entre otras dimensiones, fue de cardcter auto-aplicado y con la presencia de un encuestador en la
sala de clases, quien supervisé el desarrollo del proceso. Las olas siguientes consistieron en encuestas
domiciliarias (o lugares de estudio); en los casos en que no fue posible esta modalidad, se aplicé una
encuesta telefénica a los jévenes individualizados.

11 La cuarta etapa de medicién en este estudio alcanzé una cobertura de 42,4% de la muestra inicial,
tasa de respuestas que se sittia en un margen razonable para estudios de estas caracteristicas. Es lo que
se observa (aunque con un tratamiento metodolégico y condiciones de realizacién diferente), por
ejemplo, en los estudios “Socioeconomic disadvantage and access to higher education”, realizado en
cuatro distritos de Glasgow entre 1999 y 2004; “Paths on life’s way”, realizado a lo largo de la década
del 90 en British Columbia, Canadd; o el proyecto “Life Patterns”, realizado en Victoria, Australia,
en igual periodo de tiempo. Véase Furlong y Cartmel (2005); Andres y Wyn (2010).

12 El andlisis de la informacién cualitativa, por su parte, estuvo orientado a caracterizar el discurso
predominante en los actores en sus respectivos contextos, para luego elaborar una interpretacion
global de la informacion. El andlisis del material se organizé a partir de los principios bésicos de la
teorfa fundamentada e incluyé procedimientos de codificacién temdtica con el objetivo de observar
una eventual distribucién social de las perspectivas sobre los temas de interés investigativo. En el
articulo se incluyen algunas citas rescatadas del material cualitativo levantado a lo largo del estudio.
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TRAYECTORIAS EDUCATIVO-LABORALES DE JOVENES EGRESADOS
DE LA ENSENANZA TECNICO PROFESIONAL

La presentacién de los resultados del estudio permite revisar ciertos dmbitos
relevantes de la experiencia educativo-laboral, enfatizando un ejercicio analitico
de la experiencia de los jévenes que realizaron estudios técnicos en el nivel de su
enseflanza secundaria. Aunque algunos de los antecedentes se presentan en com-
paracién con la situacién de sus pares de formacién académica o de educacién
cientifico humanista, el foco estd centrado en caracterizar los antecedentes que
remiten al subgrupo de egresados de la educacion técnica y su particular expe-
riencia en el contexto educativo-laboral de la sociedad chilena en la actualidad.

La presentacién se organiza en tres secciones: (a) las perspectivas de futuro
predominantes entre los jévenes antes de su egreso de la ensefanza secundaria;
(b) la incidencia de trayectorias educativas post-secundarias en esta cohorte y
(¢) la experiencia laboral de estos jévenes, y muy particularmente de quienes in-
gresan tempranamente al mundo del trabajo.

PERSPECTIVAS DE FUTURO DE LOS JOVENES AL EGRESO DE LA ENSENANZA MEDIA:
ALTAS ASPIRACIONES DE CONTINUIDAD DE ESTUDIOS POST-SECUNDARIOS

En la primera parte de esta investigacion se indagé acerca de los planes y proyec-
tos de largo plazo que tenifan los jévenes mientras atin cursaban el dltimo afio
de su ensefanza secundaria. Para el grueso de la muestra, predominaba amplia-
mente el interés por cursar estudios de educacion superior como paso previo al
inicio de la vida laboral. Un poco mds del 60% de los encuestados indicaba su
motivacion por realizar estudios post-secundarios y solo un 7% sefialaba que al
terminar la ensefianza escolar deseaba ingresar al mundo del trabajo.

Esta tendencia, en lo grueso, era compartida por los estudiantes de las dos
modalidades formativas existentes en el sistema chileno. Como puede verse en la
tabla n.°1, solo un 11% de los estudiantes de formacién técnica profesional senala-
ba su disposicién a ingresar al mundo del trabajo inmediatamente después de su
egreso de la secundaria. A diferencia de esto, al igual que sus pares del sistema de
educacién académica, la mayorifa de los estudiantes de esta modalidad manifes-
taba su interés por continuar estudios terciarios (60% de la muestra), aunque con
una mayor prevalencia de carreras técnicas de nivel superior. Un segmento menor
se inclinaba por caracterizar su realidad como indefinida, mientras que un 15%
optaba por una estrategia destinada a la realizacién de su prictica profesional™

13 La préctica profesional corresponde a una actividad curricular en la modalidad técnica profesional.
Corresponde a un plan de desempefio individual de los estudiantes en una empresa del rubro de la
especialidad cursada. Esta actividad es gestionada y supervisada por los docentes del centro educativo
y tiene una duracién que varfa entre las 450 y 720 horas cronolégicas. Por lo general se realiza al
egreso de la ensefianza secundaria y permite la obtencién del titulo de técnico de nivel medio a
quienes cumplan satisfactoriamente con este proceso.
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Tabla 1. ASPIRACIONES DE FUTURO EDUCATIVO-LABORAL EN ESTUDIANTES DE MODALIDAD EMCH Y EMTP"
MODALIDAD CH ;| MODALIDAD TP TOTAL
Trabajara y no estudiara 2,7% 11% 7:4%
Terminard una carrera en una Universidad 73,7% 31% 45,2%
Terminara estudios técnicos superiores 12,2% 29,3% 21,5%
Realizara una carrera Militar o Policial 2,7% 5,7% 4,2%
No estudiara ni trabajara 0,4% 0,2% 0,5%
No lo tiene claro 5,6% 8,3% 6,9%
Otro (trayectoria combinada TP) 2,6% 14,6% 8,6%
Total 100% 100% 100%
* En negrita corresponde a diferencias estadisticamente significativas a partir de aplicacién de pruebat,
a un nivel de confianza del 95%.

y una combinacién posterior de estudio y trabajo al afno siguiente de su
egreso'.

Esta primera constatacién no constituye una sorpresa para el andlisis del siste-
ma técnico profesional de los dltimos afios. Como lo demuestran algunos estudios
recientes (Orellana, 2011), la masificacion del sistema de educacién superior y el
debilitamiento de las credenciales educativas de la educacién media han incidido
de manera consistente en el incremento de las demandas y aspiraciones de todos
los sectores sociales, y muy particularmente de aquellos para los que, hasta hace
poco, la continuidad de estudios representaba una posibilidad extremadamente
restrictiva. La nocién de una formacion a lo largo de la vida — tempranamente
incorporada en el curriculum de la formacién téenica secundaria® e, inicialmente,
muy resistida por los agentes educativos del sistema— parece ser, en la actualidad,
una perspectiva ampliamente extendida entre los jovenes estudiantes, que orientan
sus proyectos educativo-laborales més alld de los limites de la formacién de nivel
secundario, y una perspectiva de transicién temprana a la vida laboral.

Menos que una desvalorizacién de la formacién recibida, para un seg-
mento importante de los jovenes la educacién técnica parece representar una

14 La categorfa “Otro” retine las respuestas alternativas que definen los propios estudiantes. En este
caso, la mayorifa se manifiesta por una combinacién de actividades de estudio y trabajo que no
calzan, necesariamente, con las alternativas propuestas en el cuestionario, aunque, en un sentido
estricto responden mayormente a opciones de estudio y postergacion del ingreso al mundo del
trabajo. Con todo, para fines del andlisis, se opté mantenerla como una categorfa aparte.

15 En 1998 se implement6 en Chile una reforma curricular de la educacion técnica de nivel
secundario, que enfatizé en la necesidad de desarrollar una formacién que permitiese a los egresados
desenvolverse en un sector del mundo productivo, a diferencia de un modelo tradicional de
formacién destinado al desempefio en un puesto de trabajo. Lo anterior implicaba la apertura de
alternativas educativas y la postergacion de la toma de decisiones sobre orientacién vocacional de los
estudiantes, favorecia el acceso a los aprendizajes fundamentales y limitaba las salidas tempranas al
mundo del trabajo (Miranda, 2005).
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herramienta que les permite hacer frente a los desafios econémicos inmediatos y
les da la posibilidad de financiar los estudios futuros. En este contexto, algunos
proyectan la realizacién de estudios en el drea de especializacién cursada en la
secundaria, mientras que otros simplemente la consideran desde una perspectiva
instrumental, al poder optar por alternativas educativas distintas a la formacién
recibida en su educacién técnica escolar. En uno y otro caso, la realizacién de los
estudios técnicos secundarios no representa un punto de quiebre que anuncia el
paso de una etapa de vida a otra (la transicién educacién-trabajo), sino mds bien
un puente que permite la consolidacién de un proyecto de vida personal en el
mediano o largo plazo®. Esta perspectiva es ampliamente compartida por estu-
diantes de diversas especialidades del sistema y, en muchos casos, representa un
modelo discursivo que supera las propias expectativas de los docentes a cargo de
la preparacién de los jévenes.

INGRESO A LA EDUCACION SUPERIOR DE ESTUDIANTES TECNICOS:
PARTICIPACION SIGNIFICATIVA, AUNQUE TRAYECTORIAS MAS COMPLEJAS

Un segundo punto relevante del estudio tiene que ver con el trdnsito post-egreso
de la ensefianza secundaria de los jovenes de la muestra. Al indagar sobre la
situacién un afio después de finalizados los estudios secundarios se ratifica el
incremento de la participacién de los jévenes de la modalidad formativa técnico-
profesional en la educacién superior, aunque con caracteristicas particulares al
compararse con sus pares de la modalidad de estudios académicos.

Entre los encuestados que estudiaron la modalidad cientifico humanista, el
70% ingresé a una carrera de nivel superior, con un alto predominio al interior
de carreras de cardcter universitario. Solo un poco menos de un 10% sefialé
que su actividad principal fue trabajar, mientras que el 16% de este grupo no
estudié ni trabajé durante el afo posterior a la finalizacién de la educacién
secundaria, sino que prevalecié una actividad de preparacién personal para
rendir nuevamente el examen de ingreso universitario al afo subsiguiente'.

16 Este argumento aparece de manera reiterada en las entrevistas a los estudiantes y egresados de este sistema.
Asf lo senalaba una estudiante en un grupo de discusion realizado en el marco de este estudio: “yo estudié
esta especialidad principalmente porque es un tema seguro si uno quiere salir a lo laboral. Ah{ yo tengo
algo seguro y algo estable, y puedo salir con algo que no tiene el (estudiante) CH, que termina el liceo y
queda sin nada. Yo pretendo hacer mi préctica y seguir trabajando, porque recursos no tengo para estudiar
ahora... asf que pretendo trabajar un afio y después poder estudiar lo que me interesa, que es profesora”
(Estudiante mujer, especialidad administracién, entrevista estudio FONDECYT, 2011).

17 En Chile, para el ingreso a la gran mayorfa de los centros de educacién superior universitaria es necesario
rendir un examen nacional (la prueba de seleccién universitaria). Se realiza anualmente y, bajo una ruta
16gica, los estudiantes rinden esta prueba el tiltimo mes del afio de egreso de la ensefianza secundaria
(aunque, por cierto, existe la alternativa de rendirla en etapas sucesivas). Las carreras técnicas de nivel
superior son impartidas, en su gran mayorfa, por centros privados de educacién (Institutos Profesionales
y Centros de Formacion Técnica) y, a diferencia de la mayorfa del sistema universitario, no requieren la
rendicién de la prueba nacional de ingreso a la educacién superior. Estas carreras pueden ser de 4 u 8
semestres y sus costos, en promedio, son mds bajos que los que se ofrecen en el sistema universitario.
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Tabla 2. SITUACION AL PRIMER ANO DE EGRESO EN ESTUDIANTES EMCH Y EMTP"

MODALIDAD CH MODALIDAD TP
Trabaja 9,7% 41,8%
Estudia en la Universidad 57,3% 12,4%
Estudia en un IP o CFT 13,1% 18,3%
Carrera militar o policial 1,1% 0,8%
Transicién (prepara estudios) 15,9% 6,6%
Nada 0,9% 3,6%
Otro (transicion educativo-laboral) 2,0 % 16,5%"
Total 100% 100%
* En negrita corresponde a diferencias estadisticamente significativas a partir de aplicacién de prueba t, a un nivel de
confianza del 95%. ** La mayoria de estos casos corresponde a la realizacion de practica profesional.

El interés de continuar estudios es la orientacion predominante en este subgru-
po, con una baja recurrencia de casos que hayan optado por el trabajo como
principal actividad.

A diferencia de lo anterior, entre los jévenes provenientes de la educacién
técnica profesional predominé la realizacién de una actividad laboral durante
el primer afio posterior a la finalizacion de la secundaria: un 42% del total de
este grupo. Junto a esto, un poco mds del 16% de los egresados se encontraba
realizando su prictica profesional en alguna empresa o centro laboral. Pese a lo
anterior, el 31% ingres6 inmediatamente a la educacién superior, y es un poco
mayor la proporcién de casos que lo hicieron en carreras técnicas de nivel supe-
rior respecto a quienes ingresaron a carreras universitarias. La informacién se
sintetiza en la tabla n.° 2.

Al comparar esta situacién con las aspiraciones enunciadas un afo antes,
entre los jévenes que egresan de la EMTP existe un incremento de casos en que se
integran a la vida laboral, y disminuyen en casi 14 puntos aquellos que deseaban
cursar estudios superiores. Peso a ello, las diferencias entre la situacién deseada
y lo que ocurre en la transicién inmediata no son muy distintas respecto a los
egresados de la modalidad académica y, en conjunto, el desajuste de expectativas
no parece ser particularmente llamativo. Esta diferencia, ademds, en el caso de
los jévenes técnicos, se acorta en los anos siguientes.

En efecto, al segundo y tercer afio de egreso de la ensefianza media, el por-
centaje de jévenes de educacién técnico profesional que se encontraba estudiando
una carrera de educacién superior se habia incrementado en 10 puntos, hasta al-
canzar al 43,4% de la muestra de este sub-grupo (el 25% en centros de educacién
técnica de nivel terciario y el 18,4% restante en universidades). Este incremento
denota el desarrollo de una trayectoria mds larga en la experiencia de los jévenes
que han estudiado la modalidad técnica.
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El ingreso diferido a la educacién superior (un modelo de trayectoria mds
extendido) es una caracteristica de los jévenes egresados de esta modalidad for-
mativa y responde, entre otros factores, a la necesidad de trabajar para apoyar a
la familia y/o reunir recursos que puedan ser destinados al financiamiento de los
futuros estudios. En contraste con lo anterior, el porcentaje de jévenes dedicados
a una actividad laboral permanece estable durante el periodo de los tres afos
siguientes al egreso de la ensefanza secundaria, y alcanza a una cifra cercana al
40% del total de la muestra de este sub-grupo. Como podrd verse, este segmento
es el que presenta mayores dificultades de integracién y reconocimiento de sus
credenciales formativas en el mercado laboral.

Entre quienes estudiaron a lo largo de este periodo, la correspondencia entre
el sector productivo de la especialidad estudiada en la ensefianza secundaria y
la opcién posterior en la educacién superior se expresaba de manera hetero-
génea: existian mayores coincidencias en las carreras asociadas a las 4reas de
tecnologia tales como metalmecdnica, electricidad y electrénica (donde, ade-
mds, predomina una mayor proporcién de estudiantes hombres), mientras que
la disociacién entre formacién inicial y eleccién de estudios superiores era mds
extendida en dreas de administracién y comercio (que presenta una mayor pro-
porcién de estudiantes mujeres y que concentra cerca del 40% del total de la
matricula de la EMTD).

Mais alld de estas consideraciones, lo que importa recalcar aqui es la evi-
dencia de las transformaciones ocurridas en los dltimos afios y que inciden
en la definicién de una modalidad formativa como es la educacién técnica.
Los resultados de este estudio son coincidentes con algunas investigaciones
realizadas a partir de las bases de datos del sistema de educacién superior
nacional, que sefialan que cerca de un 40% de quienes terminan su ensefianza
media se incorpora a algin programa de estudios post-secundario, con una
distribucién relativamente proporcional entre carreras universitarias y de nivel
técnico superior. Los antecedentes también indican que en este segmento de
jovenes el acceso a estudios terciarios es diferido en el tiempo, aunque existe
una mayor predominancia de casos de abandono de los estudios, sin contarse
con antecedentes suficientes respecto a sus causas concretas (Bassi, 2007; La-
rrafiaga et al, 2013).

En sintesis, la evidencia demuestra que la continuidad de estudios
post-secundarios es una alternativa abierta para un porcentaje relevante de
los egresados de la ensefianza técnica. Y aunque existe un segmento igual-
mente importante de jévenes que no pueden o no desean continuar una
formacién de cardcter terciario, de manera evidente la educacién técnica
de nivel medio ha dejado de ser una estacion terminal o una via segregada
que conduce directamente a la vida del trabajo. Por cierto, esta situacién ha
sido posible gracias a la expansién de un mercado educativo orientado al
desarrollo de carreras de nivel técnico y la ampliacién de ofertas de finan-
ciamiento (becas y créditos) que entrega el Estado para que los jévenes de
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menos recursos puedan financiar sus estudios. Pero, ;qué ocurre con aque-
llos jévenes que siguen o deben seguir ese camino?

TRAYECTORIAS LABORALES: EXPERIENCIAS DE PRECARIEDAD Y DIFICULTAD
DE CONSOLIDACION EN EL TRABAJO PARA QUIENES NO CONTINUAN
ESTUDIOS SUPERIORES

Como se ha indicado, en este estudio un porcentaje cercano al 40% de los egre-
sados de la educacion técnica no ingresa a la educacién superior e inicia su vida
laboral una vez finalizada su ensefianza secundaria (situacién que se consolida
luego de cuatro anos de egreso).

La necesidad de trabajar inmediatamente después del egreso de la educacién
obligatoria es una realidad extendida entre los jévenes de este sistema formativo
y se expresa de manera marcada en las respuestas obtenidas en las distintas medi-
ciones aplicadas a lo largo de la investigacién. De hecho, al cuarto afio de egreso
el 82% de los jévenes de la modalidad técnica han realizado alguna actividad
laboral remunerada, porcentaje que contrasta con el 44% reportado en la muestra
de jovenes que egresaron del sistema cientifico humanista.

Entre quienes trabajan y no estudian durante el afio siguiente a la finaliza-
cién de la ensefianza media, un 49% sefialé6 que lo hacia para aportar dinero
para el hogar, mientras que un 40% sefialé que lo hacia para reunir dinero que
permitiese financiar sus futuros estudios. De este grupo, un 38% senaldé que no
pudo estudiar inmediatamente después del egreso de la ensefianza media por los
problemas econémicos de su familia.

Sin considerar a quienes se mantienen inactivos durante este periodo (que en
la muestra del estudio representan un segmento extremadamente marginal®), dos
afos después del egreso de la ensefanza media el cuadro de experiencia laboral
presenta una realidad heterogénea. Tal como se muestra en la tabla n.° 3, existe
un segmento de jévenes que cursaron sus estudios en la modalidad de educacién
técnica y que contindan una actividad laboral (fundamentalmente en un empleo
de cardcter dependiente) en el 4rea de la especialidad estudiada: cerca de un tercio
de los encuestados pertenecientes a este grupo sefiala esta situacién. Sin embargo,
el grueso de los jévenes, durante el periodo indicado, se desempena en actividades
laborales de servicios que no requieren una formacién especializada como la que se
define en el curriculum técnico profesional de nivel secundario en Chile.

El 45% de los egresados de la educacién técnica que continda una actividad
laboral lo hace en actividades de servicios de atencién a clientes, cajeros u otras
actividades comerciales, tareas que en escasas ocasiones estdn a asociadas a trabajos

18 De acuerdo al Instituto Nacional de la Juventud, la incidencia del grupo que no trabaja ni estudia
en Chile corresponde al 11% de la poblacién entre 15 y 29 afios, con una predominancia del 87%
de mujeres (1NJuv, 2014). Un estudio de seguimiento, como el estudio de trayectorias que aqui se
presenta, no es la mejor alternativa para dimensionar el problema debido, entre otras razones, a que
un porcentaje importante de los jovenes en esta situacion son desertores tempranos de la ensefianza
secundaria.
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Tabla 3. ACTIVIDAD LABORAL DESARROLLADA: JOVENES DE LA MUESTRA QUE DECLARAN REALIZAR
UN TRABAJO COMO ACTIVIDAD PRINCIPAL DURANTE EL SEGUNDO ANO DE EGRESO, POR MODALIDAD
DE ESTUDIOS

POR FAVOR, SENALA EN QUE TR@BA]AS/TE ESTUDIANTES : ESTUDIANTES
RECIBIENDO UNA REMUNERACION TP NOTP
En una empresa en la especialidad que estudiaste (estudiantes de EMTP) 28,4% -
De manera independiente en la especialidad que estudiaste 3,0% -
(estudiantes de EMTP)

De vendedor(a), cajero(a) u otra actividad en un local comercial 23,1% 34,1%
Como obrero en una empresa o construccion 5,9% 11,4%
Como empleado en una empresa (junior, atencion de clientes, etc.) 21,9% 18,2%
En actividades agricolas 0,6% 0,0%
En actividades de servicio como peluqueria, cuidado de nifios, mozo, etc. 1,2% 9,1%
Desarrollo de un negocio personal 1,8% 2,3%
Trabajo familiar (en microempresa, local comercial, etc.) 1,8% 2,3%
Otra actividad 12,4% 22,7%
Total 100,0% 100,0%

cualificados y que no requieren el manejo de competencias como las que se definen
curricularmente para la formacién de las distintas especialidades que se imparten
en la educacion téenica profesional. Por lo general, se trata de actividades de tiempo
parcial y que no posibilitan el desarrollo de una carrera laboral en el lugar de traba-
jo al tratarse, en la gran mayoria de los casos, de empleos esporddicos.

Los antecedentes indican que el tipo de trabajo al que acceden los jévenes egre-
sados de la ensefianza media técnico profesional refleja las precarias oportunidades
existentes en el dmbito laboral para quienes solo disponen de su licencia secundaria.

Aunque en general las respuestas a los cuestionarios reportan que se trata de
trabajos formales y en jornadas de horario extendido, los requerimientos para el
desempeno en los puestos de trabajo estarian particularmente disociados de una
perspectiva de formacién técenica exigente o la cualificacién alcanzada con una
certificacién de técnico medio. A diferencia de lo anterior, estos jovenes mds bien
prosiguen trayectorias laborales similares a las recorridas por los jévenes sin califi-
cacién profesional, como ocurre con los egresados de la modalidad académica y que
no contindan estudios posteriores o aquellos que no finalizan estudios secundarios.

Los testimonios recogidos en entrevistas a quienes se encuentran esta situa-
cién, aunque evidencian el desajuste de expectativas en funcién de la formacién
recibida, no necesariamente dan cuenta de un cuadro de abandono de proyectos
de futuro o inexistencia de construccién de sentido de las actividades realizadas.
Desde este punto de vista, la situacién de trabajo, mds alld de la desvinculacién
con un modelo formativo, también puede ser leida como un proceso de acumula-
cién de experiencias con perspectiva de alcanzar metas mds ambiciosas en etapas
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posteriores (esta situacién es destacada, para el caso argentino, en Jacinto, Wolf,
Bessega y Longo, 2007).

Junto a lo anterior, no debe obviarse el hecho de que algunas especialidades
formativas ligadas a la actividad industrial, fundamentalmente, también presen-
tan caracteristicas de mayor adecuacién al mercado del trabajo y permiten que
un ndmero significativo de jévenes puedan transitar por un camino de mayor
articulacién, al otorgarle un sentido efectivo a la formacién recibida en el nivel
de la ensefanza secundaria®. Sin embargo, se trata de un segmento reducido, al
considerar el grueso de la matricula de este sistema formativo, que concentra més
del 70% de sus estudiantes en especialidades administrativas y de servicios.

De este modo, entre los jévenes que no realizan estudios en los anos sucesivos,
y muy particularmente entre aquellos que pertenecen a los sectores modernos de
la economia, la experiencia laboral tiende a estar mayormente disociada del drea
formativa de base, y predomina una secuencia de empleos en el sector servicios
y en tareas que, en sentido estricto, no requeririan una preparacién en una pro-
fundidad y amplitud como la que se intenta desde el modelo de la EmTP*. Este
ultimo punto es el mds relevante para un debate acerca de las politicas que bus-
can articular educacién y trabajo, al establecer interrogantes consistentes acerca
de uno de los fundamentos principales de este modelo formativo y relevar la
importancia creciente que adquiere la certificacién de estudios superiores en el
mercado laboral®'.

Finalmente, es importante indicar que la experiencia de trabajo es también
una situacién recurrente entre los egresados de la ensefianza técnica que conti-
ntan estudios™. En este caso, la experiencia laboral constituye un soporte a su
actividad principal, lo que permite el financiamiento de una carrera o contribuye
a los gastos asociados a la vida estudiantil. Del total de jévenes que desarrollan

19 Larranaga et al (2013) indican que esta situacion también se refleja en el nivel de salarios: las mejores
remuneraciones se sitGian en especialidades ligadas al sector industrial (construcciones metdlicas,
electricidad, mecdnica automotriz, quimica o electrénica), mientras que las remuneraciones mds bajas
se encuentran en actividades de servicios y administracién. Se verifica, de manera complementaria,
una segmentacion de género toda vez que existe una relacién directa de la distribucién de hombres y
mujeres con estos sectores de especialidades técnico-profesionales.

20 Como una forma de contraste, el testimonio de un joven que continda estudios de educacién superior
evidencia las dificultades de insercién laboral para quienes cuentan solo con la certificacién de técnico
medio: “;En qué puedo trabajar? Se ve muy limitado y conozco gente que trabaja y es muy limitado
lo que puede hacer o lo que le piden. A veces hay que hacer mucho esfuerzo para conseguir algo que a
veces es muy inferior a lo que uno tenfa pensado, o lo que pensaba que podia hacer con lo que estudié
en el liceo... por eso yo quiero seguir estudiando, ademds me creo muy capaz de seguir estudiando”
(Estudiante hombre, especialidad sector servicios, entrevista estudio FONDECYT, 2012).

21 El desajuste entre la oferta educativa respecto a la demanda laboral es un tema de larga data y que,
en el caso de la educacién técnica, ya fue destacado en otro contexto histérico de desarrollo. Véase
Winar (1981).

22 Esta situacién también es observada en estudios realizados en Argentina. En este pafs, ademds de
evidenciarse un alto porcentaje de jévenes que contintian estudios superiores (63% de una muestra
censada en 2009), se encontré que la mitad lo hacfa bajo la modalidad de combinacién estudio y
trabajo (Sosa, 2015).
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una trayectoria continua de estudios durante los dos afios siguientes a su egreso,
la mitad de ellos lo hace combinando actividades de estudio y trabajo. Entre los
estudiantes de la modalidad cientifico humanista, esta situacién se verifica en un
poco menos de un cuarto de quienes se insertan en la educacién superior.

Aunque entre los jévenes predomina una actitud positiva frente a esta situa-
cién —que ratifica la importancia de la formacién para el trabajo recibida en la
ensefanza secundaria como una herramienta para hacer frente al futuro—, los
reportes de tipo cualitativo acerca de la experiencia de combinar actividades in-
dican, muchas veces, la complejidad de alcanzar la articulacién, particularmente
en aquellos empleos de mayor formalidad y vinculacién al perfil profesional de
los egresados®. De este modo, la exigencia asociada al desarrollo de una carrera
profesional de nivel superior orientaria hacia la eleccién de empleos de menor ca-
lificacién y mayor flexibilidad, lo que limita el potencial laboral de estos jévenes
y profundiza la brecha entre dos procesos, estudio y trabajo, que en el corto y
mediano plazo no terminan de encontrarse.

A MANERA DE SINTESIS

En lo grueso, los resultados del estudio que se presentan aqui:

a. ratifican el incremento de la participacién de los jovenes de la modalidad
técnico profesional en la educacién superior, y evidencian que ya no se
trata de un modelo formativo de ingreso temprano al mundo del trabajo;

b. aunque los estudiantes priorizan estudiar en carreras técnicas ofrecidas en
centros no universitarios de formacién superior, un porcentaje no menor
también se incorpora a carreras universitarias en dreas disimiles a las de su
formacién inicial. Mds alld de esto, la experiencia de combinar estudios
y trabajo es una situacién recurrente en un segmento importante de estos
jovenes, lo que ratifica un sentido instrumental de la formacién para el
trabajo recibida en la educacién secundaria, necesaria para hacer frente a
las necesidades econémicas de la gran mayoria de quienes egresan de este
sistema educativo;

c. la correspondencia entre el sector productivo de la especialidad estudiada
en la ensenanza secundaria y la opcién posterior en la educacién superior

23 El testimonio de un joven egresado de educacién técnica y que continta estudios en su especialidad
refleja esta situacion: “Yo estudié la especialidad de telecomunicaciones y ahora me encuentro en el
quinto semestre de la carrera de ingenierfa en informdtica. Hasta el afio pasado estaba trabajando,
pero tuve dejarlo porque era dificil trabajar y estudiar al mismo tiempo. Mis viejos ahora me estdn
financiando los estudios. Trabajaba en el aeropuerto en la parte de soporte informdtico, pero resulta
que donde estaba estudiando nos dan muchos trabajos e investigaciones, ademds de asistir a clases,
lo que me complicaba. Ademds, el trabajo se prolongaba y a veces no podia llegar a clases al dia
siguiente... finalmente tuve que optar, porque no podia hacer las dos cosas” (Estudiante hombre,
especialidad informdtica, entrevista estudio FONDECYT, 2014).
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es heterogénea, y resulta mucho mds evidente en las dreas de tecnologia. A
diferencia de lo anterior, la disociacién entre formacién inicial y eleccién
de estudios superiores es mayor en dreas de administracién y comercio, las
que concentran cerca del 40% del total de la matricula técnica de nivel se-
cundario. Desde este punto de vista la especialidad cursada en secundaria
no opera, necesariamente, como una camisa de fuerza para las trayecto-
rias posteriores de estos jovenes, y es posible hipotetizar que aquellos que
contintian en el 4rea de formacién recibida en la secundaria lo hacen res-
pondiendo mds a un interés vocacional que a un determinismo externo
del que no pudiesen desprenderse;

d. finalmente, entre los jévenes que no realizan estudios en los afios sucesivos,
la experiencia laboral tiende a estar mayormente disociada del drea formati-
va de base, y predomina una secuencia de empleos en el sector servicios y en
tareas que, en sentido estricto, no requerirfan una preparacién como la que
se intenta desde el modelo de la EmTp. Este tltimo punto es el més critico y,
por cierto, evidencia el desajuste que existirfa entre la certificacién de estu-
dios secundarios de nivel técnico y las posibilidades efectivas que ofrece el
mercado de trabajo a quienes portan estas credenciales.

Desde una perspectiva general, los antecedentes que aqui se presentan, me-
nos que cuestionar la relevancia de un sistema de educacién diferenciado en la
enseflanza secundaria, obligan a considerarlo en su actual complejidad. La ex-
periencia de los estudiantes que egresan de este sistema evidencia las multiples
trayectorias que estos pueden seguir en el continuo educacién-trabajo, y las difi-
cultades ciertas que implica enfrentar tempranamente un mercado laboral que,
muchas veces, no resulta funcional a los disefios curriculares que se construyen
desde el dmbito educativo.

Lo que sugiere la experiencia de los jévenes participantes de este estudio re-
fuerza una perspectiva de la educacién técnica que ha estado presente desde hace
varios afos en el debate internacional, y que critica la persistencia de un modelo
educativo independiente y paralelo al sistema educativo formal, orientado tni-
camente a la insercién temprana al mundo del trabajo*. A diferencia de esto,
considerar a la educacién técnica como un sistema integrado a un modelo ma-
yor, esto es, un sistema de formacion permanente que evite la segregacién de vias
formativas y la distincién de un modelo de educacién superior exclusivamente
de corte académico, parece ser una estrategia que no solo se corresponde con las
transformaciones socioproductivas de las tltimas décadas, sino también con las
expectativas y las propias estrategias de futuro que construyen los jévenes.

24 El discurso que concibe la educacién técnica como un modelo formativo destinado a la preparacién
e insercién temprana en el mundo del trabajo de jévenes pobres, y su funcionalidad a los
requerimientos de la productividad, sigue siendo predominante en diversos 4mbitos de la discusion,
muy particularmente en los organismos econémicos internacionales. Véase por ejemplo BID (2013);
Listerri, Gligo, Homs y Ruiz-Devesa (2014).
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Este hecho orienta a trabajar para reforzar una formacién mayormente en-
focada al desarrollo de capacidades personales que entregue herramientas para
el desarrollo auténomo, al otorgarle mayor peso al desarrollo del conocimiento
tecnolégico y el fortalecimiento de competencias transversales, menos asociadas
a una especialidad formativa en particular y mayormente relacionadas con las
transformaciones y exigencias cotidianas del mundo actual.

La integracién curricular de la formacién vocacional con las modalidades
tradicionalmente académicas en el nivel secundario (donde esta tltima también
requiere una vinculacién a los temas de trabajo y competencias de empleabili-
dad), asi como la construccién de puentes que faciliten recorridos hacia el nivel
de educacién superior, incluida la de tipo técnico profesional, parecen ser alter-
nativas de trayectorias necesarias, que la experiencia de los jévenes ha venido
ratificando en los tltimos afos.
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Resumen: El trabajo se propone aportar a los estudios que complejizan el ana-
lisis de las transiciones entre educacién y trabajo. Asi, se analizan dispositivos
de inclusion socio-educativa y laboral que pretenden intervenir en la subjetivi-
dad de las personas que participan de ellos, en pos de mejorar sus
oportunidades de inclusidn socio-laboral. Se presentan dos casos con particu-
laridades propias: el Programa Jévenes con Mas y Mejor Trabajo y un Centro de
Formacién Profesional, ambos radicados en dos municipios del conurbano
bonaerense de la Argentina. Los casos se abordan desde una doble mirada: la
institucional, a través de la normativa que los regula y las voces de sus gesto-
res, y el discurso de los propios sujetos participantes.

Palabras clave: politicas sociales, estrategias institucionales, inclusion
social, subjetividades

Abstract: The paper aims to contribute to studies that complicate the analysis of transitions be-
tween education and work. Thus, are analyzed devices including socio-educational and job
seeking to intervene in the subjectivity of people who participate in them, after improving oppor-
tunities for socio-labor inclusion. Two cases are presented, with particular features: The Youth
Program for More and Better Jobs and a Vocational Training Center, both based in two municipali-
ties of Argentina. The cases are approached from a double perspective: institutional through the
regulations governing them and the voices of their managers, and the speech of participants sub-
jects themselves.

Keywords: social politics, institutional strategies, social inclusion, subjectivities
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ste articulo se enmarca en las investigaciones que, en las tltimas décadas,

sefialan la importancia de incorporar la dimensién de las subjetividades en

los estudios sobre educacién y trabajo, especificamente en las intervencio-
nes institucionales que se generan para acompafar las transiciones al mercado
laboral de los jévenes.

Estudios previos muestran la compleja trama de dimensiones estructurales,
institucionales e individuales que se entretejen en los cursos de vida de los jéve-
nes, lo que conlleva multiples transiciones juveniles. Ante el debilitamiento y los
cambios en las instituciones que tradicionalmente acompanaron dicho proceso
—fundamentalmente la familia y la escuela— aparecen otros soportes que pre-
tenden intervenir, muchos de los cuales hacen hincapié en actuar sobre las
subjetividades. Asi, las preguntas que guian este articulo son: ;qué estrategias de
intervencién sobre las subjetividades proponen los dispositivos de educacién y em-
pleo dirigidos a jévenes? y ;qué respuestas desarrollan y generan los propios jévenes?

Para abordar esta problemdtica se presentan, en primer lugar, los debates cen-
trales en torno a los estudios sobre la relacién entre educacién y trabajo, poniendo
el ¢je en aquellos que valorizan la dimensién de las subjetividades. En segun-
do lugar, se analizan dos casos de intervenciones institucionales que permiten
reflexionar sobre los soportes subjetivos desarrollados para mejorar las oportuni-
dades de los jévenes: el Programa Jévenes con Mds y Mejor Trabajo y un Centro
de Formacién Profesional, ambos radicados en dos municipios del conurbano
bonaerense de la Argentina.

Estos dispositivos resultan interesantes a la hora de desentrafar los procesos
de subjetivacién que proponen, ya sea desde las estrategias de intervencién gene-
radas por las instituciones y gestionadas por sus referentes, como también desde
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el desarrollo de valoraciones, opiniones y pricticas por parte de los propios jéve-
nes que participan. De ese modo, y sin pretender comparaciones entre los casos,
se abordan dos niveles de andlisis: el propuesto por el dispositivo (revisién de la
normativa y discursos de los gestores) y el discurso de los participantes.

LA COMPLEJIDAD EN LAS TRANSICIONES EDUCACION-TRABAJO:
ESTRUCTURA, BIOGRAFIAS Y SUBJETIVIDADES

La relacién entre educacién y trabajo ha sido investigada desde diversos enfoques.
En las tltimas dos décadas del siglo xx, como senala Jacinto (2010a), el aumento
generalizado del desempleo, en particular en los jévenes, puso de manifiesto el li-
mite de las teorfas basadas en una concepcién mecdnica y simplificadora de dicha
relacién, como la teorfa del capital humano. Diversos aportes han sefialado estas
supuestas inadecuaciones (Bourdieu y Passeron, 1967, 1972; Arrow, 1973; Car-
noy, 1982), vinculadas tanto a la expansién del nimero de egresados del sistema
educativo como también a la crisis del empleo.

Asimismo, desde la sociologfa de la juventud —a partir de las transformacio-
nes en los tiempos juveniles— se ha evidenciado que el par educacién-trabajo no
responde a un modelo lineal, puesto que a veces estos procesos se superponen o
bien sus secuencias son complejas y poco previsibles (Galland, 2002).

En épocas mds recientes, desde la sociologia del trabajo, comienzan a cobrar
fuerza investigaciones que dan cuenta —a través de los estudios sobre socia-
lizacién profesional y construccién de identidades profesionales en contextos
de precarizacién laboral (Dubar, 1991; Nicole-Drancourt y Roulleau-Berger,
2001)— de cdmo los procesos de individualizacién condicionan fuertemente las
trayectorias de insercién de los jovenes (Jacinto, 2010a).

Ahora bien, estas tendencias de estudios sobre la insercién laboral con re-
lacién a la educacién suceden en un contexto histérico singular que trasciende
el caso argentino. La mutacién de las normas de empleo hacia un modelo mis
flexible, inestable y precario (Castel y Haroche, 2001; Dubar, 2002; Salvia y Tu-
ién, 2003a; Pérez, 2008; Longo, 2010) estd acompanada de un debilitamiento
de las instituciones antafio centrales para la socializacién —la familia, la escuela,
el empleo y los sindicatos— (Dubet, 2002) y de una transformacidn de las tem-
poralidades sociales y biogréficas, que destacan la incertidumbre (Hartog, 2003;
Beck, 2008). Los seres humanos se sumergen en una bisqueda constante por
intentar encontrar “soluciones biogrficas” a contradicciones sistémicas de un
contexto inestable y cambiante (Beck, 2008). Todos estos fendmenos coadyuvan,
en definitiva, a cuestionar la linealidad en las transiciones juveniles.

Como senala Longo (2008), esto lleva a preguntarse no solo por las tran-
siciones y sus procesos, sino también por las herramientas sociolégicas para
observarlas y por los dispositivos politicos para regularlas. En este sentido, la
autora apunta que una de las dificultades en el dmbito de la investigacién suele
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ser la simplificacién y la desarticulacién de factores, el enfatizar en exceso ciertos
aspectos en desmedro de otros menos estudiados.

La complejidad del par educacién-trabajo reclama una mayor integralidad
de las dimensiones estructurales, institucionales, individuales y subjetivas que
condicionan el acceso de los jévenes a buenos empleos y plantean desafios espe-
cificos a las estrategias de intervencién. Desde el dmbito académico son varios
los autores que sefialan la importancia de un abordaje multidimensional (Casal,
1996; Riquelme, 2001; Walther y Pohl, 2005; Abdala, Jacinto y Solla, 2005; We-
ller, 2007; Salvia, 2008; Jacinto, 2008; Herger, 2008). Asi, han cobrado relevancia
estudios socioldgicos que, desde un enfoque sistémico, logran integrar los niveles
macro y microsociales, al poner como eje las mediaciones institucionales y las
subjetividades (Morch, 2002; Jacinto, 2010a).

Una posible lectura de este “rescate” de la dimensién subjetiva, segiin Longo
(2008), es que en un contexto de desinstitucionalizacién en el que los sujetos de-
ben reconstruir las bases de su identidad —que ya no estin dadas  priori—, las
relaciones simbdlicas y otros factores subjetivos ganan peso y desplazan el interés
hacia los protagonistas y a sus compromisos, argumentaciones y construcciones
sobre la realidad que los rodea. Sin embargo, algunos trabajos advierten que el
proceso de individualizacién resulta asimétrico en funcién de los condicionantes
econdmicos y sociales que proveen recursos, expectativas, inhibiciones y habili-
taciones (Robles, 2000).

En efecto, las trayectorias reflejan tanto voluntad personal como condicionan-
tes estructurales y contextuales que se retroalimentan y hacen a la diversidad de
recorridos vitales. Las experiencias en los cursos de vida —y, en ellas, los sentidos,
significaciones, estrategias o elecciones—permiten comprender las singularidades
de cada trayectoria (Jacinto, 2007; Jacinto, 2010a). Asi, poner el foco en la sub-
jetividad de los jévenes no solo muestra los condicionantes macro-estructurales
adversos, la desafiliacion y los cambios en las subjetividades en torno a la educacién
y el trabajo, sino que también logra captar las dindmicas al considerar la institucio-
nalidad y otras esferas de la vida (Jacinto y Millenaar, 2009; Jacinto, 2010b).

En este contexto reciente, que recupera la subjetividad de los jévenes en los
estudios sobre educacién y trabajo, interesa reflexionar sobre cudnto de ello se ma-
nifiesta a la hora de implementar politicas en torno a la insercién laboral juvenil.
En este sentido, el deterioro de las instituciones tradicionales afecta el proceso de
construccién del sujeto, pero no a todos los grupos sociales de la misma manera.
En los sectores excluidos, ese deterioro tiene significados asociados con derechos
y necesidades no satisfechos de educacién, de salud o de proteccién social, asf
como un déficit de socializacién. Y es por ello que, siguiendo a Tedesco (2008),
vale preguntarse por las “politicas de subjetividad” destinadas a garantizar con-
diciones institucionales que permitan cumplir con el derecho a la subjetividad
para todos. La bisqueda de estrategias para fortalecer la autoestima, la capacidad
de conocerse a si mismos y de articular narrativamente sus deseos, demandas y
necesidades es lo que contribuye a formar subjetividades (Tedesco, 2008).
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DE POLITICAS Y SUBJETIVIDADES

Pensar a los jévenes como sujetos de politicas es un desafio que ha logrado insta-
larse en la agenda publica desde hace al menos dos décadas y que ha movilizado
a los gobiernos del mundo. En Argentina, esta tendencia comenzé a tomar fuerza
en la década del noventa en el contexto de un programa de reformas estructura-
les. Una amplia gama de propuestas de intervencién, que incluyé tanto medidas
pasivas (asistencia dineraria al desempleo sin contraprestacién) como activas
(acotadas a subsidios a cambio de la movilizacién a través de alguna actividad),
buscé incidir tanto en la formacién profesional como en la demanda de empleo
hacia los jévenes y, en menor medida, corregir asimetrias de oportunidades y
facilitar canales de acceso a una mejor insercién laboral (Lasida, 2004; Salvia y
Tufdn, 2003b; Salvia, 2008).

También adquirieron relevancia en esa década reformas estructurales que
propiciaron el aumento de los niveles de escolarizacién de los jévenes, bajo el
argumento de que el problema de integracién de este grupo etario tenia como
principal fuente la deficitaria calidad educativa. Pero este proceso estuvo acom-
pafiado de menores niveles de inversién y una enorme fragmentacién del sistema
(Tedesco y Tenti Fanfani, 2002; Riquelme, 2006; Tiramonti, 2004; Salvia, 2008).

Con el nuevo siglo comienza a desarrollarse un cambio de perspectiva en el
diagndstico de las causas del desempleo juvenil, ya que las argumentaciones refe-
ridas al déficit de capital humano o del mercado laboral poco flexible empiezan a
perder fuerza frente a una mirada mds amplia y estructural. Asi, la escolaridad ya
no solo formard parte de las politicas educativas sino también de las de empleo,
al promover la mayor permanencia de los jévenes en la escolaridad, sea a través
de la educacién regular o bien a través de vias alternativas como, por ejemplo, la
educacién de adultos. Se responde de este modo a una perspectiva que valoriza
la escolaridad formal y la adquisicién de competencias transversales, tanto para
la vida ciudadana como para la laboral. Por su parte, las politicas que articulan
educacién y trabajo con eje en la activacién' se apoyan en intervenciones que
brindan herramientas para el acceso y permanencia en el mercado, y en la crea-
cién de servicios de empleo cuya clave es la orientacién personalizada (Pérez y
Brown, 2014; Partenio, 2015).

Asi, una de las cuestiones mds novedosas de estas politicas es que empiezan a
considerar la construccién de las subjetividades de los jévenes e intentan mediar
en sus disposiciones hacia el trabajo. Esto se ve en varios dispositivos que incluyen
e integran procesos de orientacién socio-laboral y personal. Cuando el trabajo so-
bre las subjetividades se convierte en estrategia de inclusién se proponen acciones

1 Sibien existen diferentes perspectivas sobre el paradigma de la activacién en las politicas de empleo,
algunas estdn ligadas a la responsabilidad individual de incorporarse al mercado laboral, mientras que
otras pretenden adaptar la fuerza de trabajo a los requisitos del mercado y asi mejorar su empleabilidad
(Pérez y Brown, 2014). Desde esta tltima mirada, ciertas politicas ptblicas recientes buscan que su
perceptor asuma y se involucre en la construccion de su trayectoria laboral, dado que se considera que
los jovenes desocupados poseen condiciones que pueden ser movilizadas para mejorar su situacion.
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con un alto grado de personalizacién y de acompafamiento, que propenden al
desarrollo de actitudes, valores, motivaciones y expectativas, y a la recuperacién
de la autoestima (Jacinto, 2006; Jacinto y Millenaar, 2009).

Se comprende que desarrollar la subjetividad de los jévenes no puede redu-
cirse a la capacitacién o formacidn, sino que éstas deben estar acompanadas por
otras acciones tales como la tutoria permanente, la orientacién y el seguimiento.
Esto es consecuente con la investigacién disponible, que senala que la orientacién
socio-laboral puede contribuir a procesos mds amplios de subjetivacién (Ddvilay
Honores, 2003; Abdala, Jacinto y Solla, 2005). En este marco, algunas experien-
cias latinoamericanas proponen combinar instituciones y diferentes actores que
apoyen el desarrollo de evaluaciones y planes de accién personales para promover
la reflexibilidad individual y la construccién de soportes institucionales y colec-
tivos. Por el contrario, otras apelan a un cardcter instrumental y acotado (cémo
hacer un curriculum; cdmo encontrar trabajo), que brinda poca atencién a la ne-
cesidad de una fuerte personalizacién y el lugar central que ocupa la institucién
formativa en ello (Jacinto, 2010b).

LOS DISPOSITIVOS MEDIADORES EN LA CONSTRUCCION DE SUBJETIVIDADES

Como se ha sefialado, es fundamental comprender las mediaciones que existen
entre las condiciones estructurales y lo subjetivo, como fuente para el desarrollo
de oportunidades y recursos en la gestidn de la transicion a la vida adulta. Asi, re-
sulta de interés recuperar el papel de los dispositivos de inclusién socio-educativa
y laboral dirigidos a jévenes en la construccién de subjetividades.

El concepto de dispositivo, partiendo de la propuesta de Foucault (1984), re-
fiere a una red de relaciones entre instituciones, normas, procesos econémicos,
sociales, técnicos, y tipos de clasificacién de sujetos, objetos y relaciones entre
éstos. Un juego de relaciones discursivas y no discursivas, de regularidades cuyo
soporte son pricticas, situadas histéricamente, que actian de manera articulada
produciendo formas de subjetividad; es decir, inscribiendo en los cuerpos de los
sujetos un modo y una forma de ser (Millenaar, 2016b; Garcia Fanlo, 2011). Des-
de esta perspectiva, los dispositivos son una forma de intervencién que pretende
reestructurar procedimientos conocidos por o instalados en los sujetos, mediante
ciertas formas de aprendizaje y de modificacién de “individuos”, que implica
tanto la adquisicién de habilidades como también de ciertas actitudes (Soldano,
2009).

En esta linea, siguiendo también la propuesta de Jacinto (2010a), los “dispo-
sitivos de apoyo a la insercidon laboral” son intervenciones —enmarcadas o no
dentro de politicas publicas— que se proponen explicitamente intervenir para
mejorar la insercién laboral de los jévenes. Estas précticas son singulares por-
que emergen en respuesta a acontecimientos y contextos histdricos particulares
(Garcia Fanlo, 2011) y pueden ser de diversos tipos, conforme a las logicas de ac-
cién que propongan (Jacinto, 2010a): a) retencién o terminacién de la educacién
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secundaria; b) primer empleo, experiencias de practica laboral y formacién pro-
fesional; ¢) otras experiencias de formacién y/o generacién de trabajo por cuenta
propia o microemprendimientos.

Frente al reconocimiento de la necesidad y la obligatoriedad de la escuela se-
cundaria, muchos dispositivos —vinculados tanto a politicas educativas como de
empleo— apoyan la terminacién de la escolaridad de ese nivel. Si bien las politi-
cas de educacién secundaria tienen un enfoque amplio y promueven la inclusién
generalizada, al mismo tiempo presentan una segmentacion. En ello se enmarca
la puesta en marcha de dispositivos que tratan de resarcir las carencias histdricas
del nivel secundario al fortalecer la educacién de jévenes y adultos, al tiempo que
darle mayor flexibilidad para responder a multiples subjetividades.

En lo referido a las estrategias mds directamente vinculadas con la insercién
laboral, cabe sefalar la dimensién de los alcances y precisiones sobre cémo se
tienen en cuenta, tanto a nivel de politicas ptblicas como a nivel micro-institu-
cional, los condicionantes que enmarcan las biografias y los propios jévenes, que
desarrollan la gestién de sus trayectorias (Jacinto, 2010a).

Recuperando la perspectiva de la sociologia fenomenolégica de Alfred Schiitz,
centrada en el andlisis de la subjetividad y definida como el “complejo de percep-
ciones, vivencias y experiencias del actor ocurridas en un contexto intersubjetivo
del cual es productor y usuario” (Soldano, 2009, p. 238), se genera un doble juego
en el que los dispositivos de formacién y empleo inciden sobre las subjetividades
—opiniones, acciones y pricticas—, al tiempo que sus protagonistas negocian
sobre'y con estas estrategias de intervencién.

Asi, desde los dispositivos se buscarfa inscribir en los sujetos —mediante
diferentes experiencias y estrategias— un conjunto de pricticas, saberes y com-
portamientos que se suponen utiles en la construccién de sus trayectorias de
insercién. Desde el lado de los individuos, la incidencia darfa cuenta de los mo-
dos en que se apropian y motivan a partir de estas experiencias y estrategias, la
forma en que las utilizan para procurarse otros recursos tales como capital social,
apoyo econdmico, participacion social, entre otros (Jacinto, 2010a). En efecto,
interesa analizar las estrategias de intervencion en las subjetividades en las dos di-
mensiones: sobre los jévenes —a partir de lo propuesto por los dispositivos— y
desde los jovenes, lo negociado y (re)significado por los protagonistas.

Para este articulo se seleccionaron dos dispositivos que trabajan sobre las sub-
jetividades de los jévenes.* Como primer caso se presenta el Programa Jévenes
con Mds y Mejor Trabajo (PymmT) —implementado en La Matanza, Provincia de
Buenos Aires—, que explicitamente busca, a través de sus diferentes prestaciones,

2 Laseleccién se realizd a partir del trabajo empirico desarrollado en el marco de dos tesis doctorales en
curso. La primera, de Eugenia Roberti, tiene por objetivo principal comprender la configuracién de
las trayectorias formativo-laborales de jévenes participantes del pymmT durante el periodo 2008-2016.
La segunda, de Alegrando Burgos, estudia novedosas précticas de educacion y formacién para el
trabajo en el marco de politicas sociales que se proponen garantizar la inclusién educativa y laboral
durante el perfodo 2008-2016.
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aportar a la inclusién social y laboral mediante estrategias de desarrollo de la
subjetividad, en especial a través de la orientacion para el trabajo. Como segundo
caso se analiza un Centro de Formacién Profesional (crp) —Partido de Tigre,
Provincia de Buenos Aires— que, de manera articulada con otras instituciones
de su zona de actuacién, plantea atender necesidades formativas de jovenes y
adultos, a partir de una serie de estrategias que articulan experiencias educativas
y laborales que buscan incidir en las valoraciones y sentidos de sus participantes.

Sibien se originan en diferentes instituciones y proponen alcances disimiles, am-
bas intervenciones permiten reflexionar sobre los soportes subjetivos desarrollados
para mejorar las oportunidades de los jévenes. Los dispositivos muestran estrategias
diferenciadas de intervencién, generadas por las instituciones y gestionadas por sus
equipos técnicos/referentes, asi como también el desarrollo de valoraciones, opinio-
nes y précticas por parte de los propios jévenes que participan de ellos. De ese modo,
se parte de la idea de abordar —desde ambas dimensiones de andlisis— los procesos
de subjetivacién que entrafan las propuestas, sin pretender comparaciones.

Los datos empiricos fueron construidos siguiendo estrategias cualitativas. En
el caso del pymMmT, el trabajo de campo consistié en la realizaciéon de entrevistas
en profundidad, tanto a funcionarios politicos y equipos técnicos del programa
como a jovenes participantes. Asimismo, se recurri6 al analisis documental, siste-
matizando informacién proveniente de resoluciones ministeriales y documentos
programdticos. En el caso del cFp, se trabajé a partir de la realizacién de entrevis-
tas en profundidad a estudiantes, egresados y directivos del centro.

ENTRE LAS POLITICAS DE EMPLEO Y LAS ESTRATEGIAS
DE SUBJETIVACION: EL PROGRAMA JOVENES
CON MAS Y MEJOR TRABAJO (LA MATANZA)

A comienzos del siglo xx1 las intervenciones publicas en materia de empleo
juvenil se reconfiguran mediante el disefio de politicas activas. En este contex-
to surge —en el afo 2008— el Programa J6évenes con Mds y Mejor Trabajo,
que proporciona en forma simultdnea prestaciones de seguridad econémica y
componentes de politicas activas de empleo, con el objetivo de generar opor-
tunidades de inclusién socio-laboral. Este dispositivo, ideado e implementado
por el Ministerio de Trabajo, Empleo y Seguridad Social de la Nacién (MTEyss),
se dirige a jovenes de entre 18 y 24 afos que estén desocupados y no hayan fi-
nalizado sus estudios secundarios. El programa brinda un conjunto integrado
de prestaciones para apoyar la construccién e implementacién de un proyecto
formativo-ocupacional que permita a los participantes identificar el perfil pro-
fesional en el que deseen desempenarse, finalizar su escolaridad obligatoria,
realizar experiencias de formacién o practicas calificantes en ambientes de tra-
bajo, iniciar una actividad productiva de manera independiente o insertarse en
un empleo (MTEySS, 2008).
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El anilisis del caso que se presenta a continuacién se propone comprender
c6mo esta politica de empleo busca incidir sobre las subjetividades juveniles. En
especial, se pone foco en la orientacion para el trabajo, como parte de las iniciati-
vas novedosas de intervencion que inauguran las recientes politicas de juventud.
Con esta finalidad, se indaga el modo en que se configura la gestién cotidiana
del PyMMT en una jurisdiccién especifica —La Matanza, Provincia de Buenos Ai-
res— teniendo en cuenta las siguientes dimensiones: por un lado, las estrategias
de intervencién que se formulan desde la normativa y durante la implementacién
que realizan los equipos técnicos del pypMMT; por otro lado, los sentidos y estrate-
gias que los jévenes participantes despliegan al interior del programa. Se sostiene
que entre ambos niveles analiticos surgen tensiones y desacoples que resignifican
la manera en que la orientacién socio-laboral contribuye a los procesos mds am-
plios de subjetivacién.

LAS ESTRATEGIAS DE INTERVENCION INSTITUCIONAL
SOBRE LAS SUBJETIVIDADES: DISTANCIAS ENTRE LA NORMATIVA
Y LA IMPLEMENTACION PROGRAMATICA

El pyMMT se plantea como una respuesta institucional diferente, que hace hin-
capié en la activacién de las juventudes. En primer lugar, como advierten las
entrevistas al equipo técnico, el aspecto central es que los jévenes deben gestionar
alguna actividad para recibir un incentivo econdmico (no remunerativo) a cam-
bio. De este modo, se establece un distanciamiento entre el plan y el programa,
donde el estimulo econémico estd condicionado al cumplimiento de ciertos requi-
sitos. Se contrapone asi el modelo de asistencia social, que percibe al beneficiario
como “un sujeto pasivo”, con un modelo que concibe a los jévenes como “sujetos
de participacién, de opinién y de toma de posicién” (director del ppmmT La Ma-
tanza, comunicacion personal, setiembre de 2014).

La idea es convencerlos de que sigan estudiando y se capaciten. Este no
es un plan en el que te pagan por hacer nada, no es el “plan de los vagos”,
como lo suelen nombrar en la tele [...] Ensenarles a ellos que no es un plan
en que el Estado les va a tener que pagar siempre, sino que es una posibili-
dad de una capacitacién y una beca para que ellos progresen. Es una beca
—por un lapso de tiempo— para que le saquen jugo, puedan progresar
y tener un mejor perfil de ellos mismos... presentar un curriculum con
un montén de experiencias de cursos y de prdcticas laborales (subcoordi-
nadora del pyMmmT La Matanza, comunicacién personal, agosto de 2015).

Se plantea entonces un desafio a las mediaciones institucionales, que deben
disefar estrategias de intervencién que actten sobre las subjetividades. En efecto,
se visualiza la problemdtica de la insercién laboral juvenil como una responsa-
bilidad individual, conceptualizada por el equipo técnico local en términos de
falta de cultura de trabajo, poco disciplinamiento, déficit de saberes. A esto se
suma /la particularidad de la edad, asociada con la ausencia de proyeccién, escasa
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motivacién e interés. Surge asi un énfasis en la orientacion como un elemento
clave vinculado a las politicas activas de empleo, que busca incidir sobre las acti-
tudes y disposiciones de los jévenes hacia el trabajo.

De este modo, se comienza a configurar un cambio en los ¢jes conceptuales
para abordar los problemas de la insercién laboral de los jévenes: de las “necesidades
de capacitacion” hacia las “disposiciones al empleo”. Vinculado a una légica de acti-
vacion, la orientacién pasa a ser una de las medidas clave de las politicas de empleo,
de la mano de las concepciones basadas en “dar herramientas para el manejo de la
propia trayectoria” (Jacinto, 2010b, p. 139). Este componente se fue consolidando
dentro de la linea programdtica analizada, y aparece como un tipo de intervencién
que abarca desde un cardcter puramente instrumental hasta la bisqueda de una
orientacién mds integral, por medio de un fortalecimiento de las subjetividades. En
efecto, no solo aborda aspectos ligados con la formacién actitudinal, sino que tam-
bién busca incidir sobre otros aspectos subjetivos centrados en el fortalecimiento de
la autoestima y el desarrollo de habilidades comunicacionales e interaccionales para
el mundo laboral (Jacinto y Millenaar, 2012; Gutiérrez y Assusa, 2016).

El Curso de Introduccién al Trabajo (c1T) es el tinico componente obligatorio,
al constituirse en el ¢je y la puerta de entrada del programa. Cada participante
inicia su vinculacién a través de un proceso de orientacién e induccién al mundo
del trabajo, en el que se desarrollan aprendizajes vinculados con la elaboracién de
un curriculum vitae, la disposicién de herramientas para la bisqueda de empleo,
el buen desempeno en entrevistas laborales; asi como también conocimientos
sobre derechos y deberes del mercado de trabajo e, incluso, la configuracién de
un proyecto formativo-ocupacional. Este Gltimo médulo adquiere especial impor-
tancia en los objetivos programdticos, al impulsar la activacion del joven, quien
debe hacer una reconstruccién de sus experiencias laborales y saberes adquiridos
para, a partir de alli, configurar un perfil ocupacional adecuado para insertarse
al mercado de trabajo. Este modo de intervencién implica la realizacién de un
proceso de autoconocimiento o autoandlisis, en el que los participantes desarrollan
estrategias de evaluacién sobre si mismos para identificar sus fortalezas y asumir
sus debilidades personales, al tiempo que tiende una mirada reflexiva sobre las
oportunidades y limitantes del entorno.

Como apunta el equipo técnico a cargo de la ejecucién de este componen-
te, durante el curso se busca dar “voz a los jévenes”, poner en valor saberes,
competencias y trayectos laborales invisibilizados —muchas veces ocultos— al
desarrollarse al interior del propio hogar:

Trabajar esas cuestiones para que el joven proyecte un trayecto posible
en su contexto productivo y sus posibilidades reales también, de acuerdo
a las capacidades y trayectorias que haya realizado. [...] La formacién de
un proyecto ocupacional permite mejorar la autoestima de los jévenes;
llegan al programa diciendo que “no saben hacer nada”, “les viene bien
cualquier trabajo”. Es un espacio donde el joven puede concebir los sabe-
res incorporados, previos, ya que muchas veces trabajan con sus padres y
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no conciben esa tarea como un trabajo (miembro del equipo técnico del
PJMMT, comunicacién personal, mayo de 2015).

De acuerdo con la normativa, la formulacién del proyecto ocupacional im-
plica un recorrido cuyo punto de llegada es que cada joven pueda definir —en
funcién de sus expectativas— las metas y la ejecucién posterior de un itinerario
que busque hacer puentes con el trabajo. Esto conlleva la realizacién selectiva
o acumulativa de otras prestaciones, en concordancia con el cardcter integral
que subyace a la politica. Asi, esta estrategia de subjetivacion sienta sus bases en
un diagnéstico orientado por la nocién de individualizacion. Precisamente, el
programa impulsa la gestién de las trayectorias por parte de los jévenes, quienes
deben configurar sus recorridos de acuerdo a los propios contextos, experiencias
e intereses. Si bien las prestaciones se presentan como acciones integradas, las
trayectorias que despliega cada uno de los participantes son particulares. Por
consiguiente, es el joven quien carga de un sentido al “programa institucional”,
al delinear un itinerario especifico por sus distintos componentes:

Es lavarles la cabeza para que ellos caigan en que esta es su vida, si no sale
de ellos prepararse y luchar, no se puede. El Estado no puede hacer todo.
Entonces es para que tomen conciencia de que esto es exclusivamente
para ellos. No es venir y cumplir las horas, porque las tenés que cumplir
para cobrar. Es venir y cambiar tu mentalidad, ponerte vos mismo tu
meta y tu proyecto con la ayuda de los talleristas (subcoordinadora del
pyMMT La Matanza, comunicacién personal, agosto de 2015).

En este proceso cada joven cuenta con la asistencia de un tutor, que es res-
ponsable de acompafarlo y derivarlo a las distintas actividades a lo largo de su
permanencia en el programa. Ahora bien, a diferencia de lo establecido en la
“letra” del pyMMT, en la implementacién el cIT aparece como la dnica instancia
colectiva donde el equipo técnico logra un mayor acercamiento al joven. Lue-
go de ese médulo introductorio, los participantes desarrollan un trayecto mds
individualizado y se diseminan por un conjunto variado de instituciones que
participan como prestadoras de los servicios de empleo, lo que dificulta una in-
tervencién personalizada. Esta debilidad en los procesos de acompanamiento
se agudiza con la masificacién del programa, al conducir a que adquieran una
mayor relevancia las tareas administrativas frente a los roles de orientacién y
contencién que deberian realizar los tutores.

REDEFINIENDO LAS ESTRATEGIAS DE ORIENTACION PARA EL TRABAJO:
DIVERSIDAD DE SENTIDOS Y TRAYECTORIAS DESDE LOS JOVENES

El énfasis en la individualizacion se refleja no solo en los diversos caminos que de-
sarrollan los jovenes al interior del programa, sino también en los multiples sentidos
que complejizan los objetivos programdticos. Si en la normativa del PyMMT se pone
foco en la orientacién —a través de la conformaciéon de un proyecto formativo
en pos de insertarse al mercado laboral—, en el proceso de implementacién las
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trayectorias electivas que desarrollan los jévenes vislumbran un agenciamiento que,
lejos de configurar un perfil ocupacional, toman por fundamento un conjunto
de “légicas no programadticas™ afectivas (la sociabilidad), de (pro)actividad (“hacer
algo”) o de insercion laboral (con base en tramas institucionales).

Con relacién a la ldgica afectiva, es importarte sefialar que entre los sentidos
no previstos por las acciones programadticas se encuentra la configuracion de re-
des sociales o sociabilidades juveniles. Precisamente, una novedad del cIt es que
propone una instancia de participacién grupal donde el joven se contacta con sus
pares? Estos espacios de encuentro, de creacién de amistades y comprensién de
las mismas problemdticas que los afectan, impulsan a los participantes a conti-
nuar el recorrido programdtico, con menos probabilidades de desercién:

Fui y me anoté, empecé en la sede de Catdn, ahi hice los primeros dos
meses y, bueno, después de eso tenfa que buscar un curso para seguir co-
brando. Como ac4 habia un montén de cursos, con mi grupo de amigos,
que habfamos hecho ahi, buscamos en los alrededores. Encontré el de
operador de pc y ahi empecé acd (ex beneficiaria del pyMmT, comunica-

cién personal, diciembre de 20r15).

En la légica de (pro)actividad se observa que, lejos de ser la “insercién laboral
de calidad” —como sugiere la normativa del ppMmMT— lo que orienta el ingreso
al programa y la realizacién de nuevas prestaciones, prima —por el contrario—
un impulso a “hacer algo”, que abarca desde la bisqueda de herramientas para
la vida hasta una inversién del tiempo por medio de la realizacién de activida-
des, que distan de contemplar un itinerario de acceso al empleo. A través de
los relatos se devela que la (pro)actividad implica muchas veces un rumbo sin
planificacién u orientacién, que entra en tensién con el itinerario planeado en
el proyecto formativo-ocupacional, a partir del cual se orientan las prestaciones
realizadas. En este punto es interesante vislumbrar la légica que estd detrds del
pasaje que algunos jovenes realizan por el programa, ya que otorgan nuevos
significados a su participacién.

—;Qué te lleva a hacer tantos cursos? ;Qué es lo que esperds de ellos?

—Al principio era por lo econémico. Después me di cuenta de que, si me
quedo con una sola cosa, sé hacer solo una cosa y para otras cosas no voy a
servir. Yo busco cursos adonde puedo sacar provecho... no solamente con-
seguir laburo de eso, sino también que me ayude a mi, en mi vida cotidiana.
Donde soy un desastre, se puede decir, me ayudan un poco, me moldean
y salgo mejor. Si voy a la casa de mi abuela y tiene un problema eléctrico,

3 Esa través de ese médulo que cada beneficiario define qué otras prestaciones tomar y construye
asf su proyecto formativo-ocupacional como mecanismo de inclusién socio-laboral. Este curso
introductorio estd compuesto por cuatro talleres: Proyecto Formativo y Ocupacional; Derechos y
Deberes de los trabajadores; Condiciones de Trabajo y Salud Ocupacional; Alfabetizacién Digital.
Tiene una duracién de 130 horas, a lo largo de tres meses, y cuenta con el acompafiamiento de un
tallerista —a cargo de su dictado— que ayuda a los participantes a detectar estrategias adecuadas para
planificar y desarrollar un camino de busqueda, formacién y acceso al empleo.
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como soy electricista puedo ayudar y no tiene que llamar a otra persona

(beneficiario del pymmT, comunicacién personal, noviembre de 20r15).

Por dltimo, se encuentra el grupo de jovenes que despliega trayectorias de
insercion laboral al interior de las instituciones que brindan servicios progra-
midticos. A través de estrechos vinculos institucionales, los participantes logran
incorporarse a circuitos donde se desarrollan relaciones cara a cara, que no se ven
interrumpidas con la masividad del programa. El establecimiento de lazos mds
fuertes permite a los entrevistados construir un puente directo con el trabajo, que
se encuentra amparado por su mayor capital cultural y social. Asi, la oportunidad
de insercién laboral se efectiviza bajo esta légica e, incluso, para muchos jévenes
significa un primer trabajo “en blanco™

Y lo que mds me gustd fue que a través de esto brindan oportunidades a los
jovenes, oportunidades para seguir estudiando o mismo para tener mi primer

empleo (beneficiaria del pyMMT, comunicacién personal, octubre de 2015).

En suma, a partir del andlisis de este caso se despliega el cardcter paradéjico
de un proceso donde la subjetividad de los jévenes emerge como una madeja
biogréfica susceptible de ser intervenida, orientada y regulada por diversas ins-
tituciones, a la vez que se realizan llamados al ejercicio de la responsabilidad
individual: cada uno de los participantes tiene que explorar y conformar su pro-
pio proyecto ocupacional.

Sin embargo, como se vislumbra en la dltima de las légicas, el éxito de las
estrategias de intervencién del pyMmT depende de que estas involucren un soporte
personalizado y permanente que acompaie las acciones integrales de socializacién
laboral, formacién profesional y terminalidad educativa que desarrollan los jéve-
nes, con el objetivo de que estos pasajes no sean efimeros sino, por el contrario,
que comprendan una estrategia sostenible de insercién socio-laboral mds inclusiva.

LA FORMACION PARA EL TRABAJO DE JOVENES Y ADULTOS
DE SECTORES SOCIALES BAJOS: CENTRO DE FORMACION
PROFESIONAL (TIGRE)

El Centro de Formacién Profesional* que se analiza fue fundado en el afio 1989 en
un municipio del norte del conurbano de la Provincia de Buenos Aires. Este centro
brinda educacién y formacién para el trabajo a jévenes y adultos de un barrio de
Tigre que se caracteriza por un elevado desempleo y niveles altos de informalidad.
Brinda cursos de carpinterfa, soldadura, tornerfa, disefio de moda, gastronomia
(restaurant 1 y 2), panaderfa, informdtica (administracién comercial y disefio

4 ElcFp forma parte de la Red El Telar y la Red de Formacién Laboral de Céritas San Isidro (Provincia de
Buenos Aires). Ademds, participa en una red barrial de instituciones locales (centros de salud, escuelas
primarias, jardin de infantes, centro integral comunitario, departamental de policfa y delegacién municipal)
para articular de forma integral una mejor atencién a las necesidades y demandas de los jévenes y adultos.
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gréfico), reparacién de pc, disefio de paginas web, auxiliar de familia con especiali-
zacién en adultos mayores, operador socio-comunitario, inglés y turismo. Algunos
de los cursos se repiten de un ano para el otro, segtin la demanda, y se dictan dos
o tres veces por semana. Los titulos que otorga son certificados por la Direccién
General de Cultura y Educacién de la Provincia de Buenos Aires.

En este segundo caso se recurre también a las dos dimensiones analiticas
referidas a las estrategias de intervencién en las subjetividades. Se presenta, por
un lado, la incidencia que tienen las estrategias llevadas a cabo por el cep en las
trayectorias educativas y laborales en la construccién de subjetividad de los jéve-
nes y adultos participantes. Por otro lado, el modo en que los sujetos se apropian
y hacen uso de esas estrategias. Asimismo, se considera la interrelacién de forma-
cidén, educacién y derechos sociales como uno de los ¢jes vertebrales que orientan
el accionar de este dispositivo en pos de la inclusién social.

LAS ESTRATEGIAS DE INTERVENCION SOBRE LAS SUBJETIVIDADES:
PUNTOS CRITICOS

Como se senalé anteriormente, el rol de las instituciones no puede limitarse solo
a favorecer el acceso a los sistemas de formacién y educacién, sino que se torna
imperioso considerar aspectos subjetivos y de empoderamiento de los sujetos para
garantizar una participacién activa en la sociedad civil. En este sentido, en los
tltimos anos, los Centros de Formacién Profesional se proponen objetivos que
trascienden la formacién profesional especifica para responder a las necesidades
de la poblacién que asisten, a partir de una formacién integral (Jacinto, 2015; Mi-
llenaar, 2016a). Por un lado, se reconocen las desigualdades sociales y educativas
que sufren estos jévenes y adultos; por otro lado, a las demandas de competencias
para el trabajo proponen una formacién mds amplia, que incluye aspectos actitu-
dinales, comunicacionales y sociales.

El cEp que se presenta en este caso es una institucién de origen social-cristiano
con una trayectoria de 27 anos en el terreno de la formacién para el trabajo y
la educacién. A partir de los testimonios de los directivos, se desprenden como
prioritarios dos puntos criticos en los que es necesario desplegar estrategias de in-
tervencién sobre las subjetividades ante la situacién socioeconémica y educativa
de los jévenes y adultos.

Un punto critico se asocia con la tarea de aportar para que los jévenes logren
trayectorias laborales estables y en mejores empleos. Esto deviene de considerar
tanto la situacién del hogar de origen como la propia experiencia de los jévenes y
adultos. Segtin los directivos, la trayectoria laboral de los padres revela trayectorias
signadas por la informalidad y alta rotacién por trabajos poco calificados y remu-
nerados. Los padres en su mayoria se insertan en los segmentos mds precarios del
mercado de trabajo, que abarca diversas actividades laborales como changas, venta
ambulante, etc. Frente a la pérdida reciente del empleo o la rotacién constante de
los padres, la insuficiencia de ingresos percibidos o la ausencia de acceso a cobertura
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en salud, los jévenes ingresan al mercado de trabajo de forma prematura como una
estrategia de supervivencia de las familias frente a circunstancias adversas. Dentro
de este escenario, el acceso de los jovenes y adultos al mercado de trabajo se con-
creta en empleos inestables, poco calificados y en su mayoria informales (remiserfa,
quiosco, restaurant, caja de supermercado, servicio doméstico...), que no permiten
acumular saberes y experiencias en un rubro u oficio determinado.

Ante esta realidad, la estrategia de intervencién desplegada por el crp incluye el
estimulo a la comunicacién y la participacion social de los jévenes y adultos, al ha-
cerlos reflexionar sobre sus derechos como individuos, ciudadanos y trabajadores.
Este componente reconoce la importancia actual de las competencias interactivas
y sociales en los sujetos, para que puedan empoderarse, desarrollar una identidad
propia y ganar autonomia para la insercién en el mercado del trabajo. Se busca
la recuperacién de la autoestima a partir de un trabajo que rescata los saberes y
experiencias previas, asi como las expectativas y estrategias a futuro que permitan
superar el desempleo y las trayectorias laborales inestables. Las entrevistas con los
directivos evidencian que los jévenes y adultos no solamente trabajan por fuera de
lo pautado en el derecho laboral, sino que ademds desconocen en muchos casos la
legislacién vigente y los derechos laborales. Este es otro aspecto clave en el que se
trabaja fuertemente desde el crp.

Otro de los puntos criticos que deben enfrentarse es que, en su mayoria, los
jovenes y adultos representan la primera generacién que cursa y finaliza el nivel
secundario. Por ende, son individuos cuyas familias no cuentan con un con-
siderable historial educativo. En términos generales, los estudiantes no habian
finalizado los estudios secundarios. Esto llevé al crp a desarrollar una estrategia
de intervencién socio-educativa: de alli su vinculo con una sede del Plan FinEs’
en un barrio cercano al que se ubica el centro, para articular formacién para
el trabajo con terminalidad educativa en el nivel secundario. Esta articulacién
—que no tiene cardcter institucional formal, sino que responde a las “tramas”
institucionales no formales que se tejen para responder a las necesidades de los su-
jetos— tiene como fin ampliar el acceso a la educacién como un derecho social,
al incorporar una légica de recreacién de capacidades y de empoderamiento de
los sujetos que procure cambiar su imagen vinculada con el fracaso y el abandono
escolar. Las palabras de la directora del crp dejan en claro el complejo escenario:

Recibimos en el Centro personas que han sido derrotadas por el sistema,
que los expulsé. Muchos llegan y necesitan capacitarse porque no tie-
nen trabajo y necesitan tener una herramienta. En su mayoria son pibes

s El Plan de Finalizacién de Estudios Primarios y Secundarios tiene alcance nacional, depende del
Ministerio de Educacién y Deportes de la Nacidn, en articulacién con los ministerios de Educacién
provinciales. En el afio 2008 se plantea una primera etapa, que oftrece la posibilidad de obtener el
titulo secundario a jévenes y adultos que hayan cursado el dltimo afio de la secundaria o polimodal
y adeuden materias, sin haber alcanzado el titulo. En los afios siguientes se proponen acciones para
aquellos que no iniciaron o bien no finalizaron el nivel primario o secundario. Se suma a la oferta
regular de la Educacién de Jévenes y Adultos.
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y adultos desfavorecidos con una condicién econémica muy pobre, con
situaciones muy precarias de laburo (directora del ckp, comunicacién per-

sonal, junio de 2015).

Asi, las estrategias de intervencién sobre las subjetividades son complemen-
tarias y se refuerzan reciprocamente. Consisten en la realizacién de acciones de
orientacién laboral, de capacitacion y de espacios que apoyan la terminalidad de
los niveles formales del sistema educativo.

FORTALECIMIENTO DE COMPETENCIAS SOCIO-LABORALES Y EDUCATIVAS,
Y SU INCIDENCIA EN LA SUBJETIVIDAD DESDE LOS JOVENES Y ADULTOS

La situacién de los jévenes y adultos de sectores sociales bajos llevé a la ampliacién
y diversificacién de los Centros de Formacién Profesional y sus estrategias. Mu-
chas de ellas presentan enfoques novedosos que implican acciones pedagégicas,
psico-sociales y de formacién. Asi, conjuntamente con los objetivos de insercién
laboral —o al menos de progreso de la situacién de los jévenes y adultos— los
centros desarrollan otros objetivos centrados en el fortalecimiento de la subjetivi-
dad y el empoderamiento, que apuntan a la integracion social. Ahora bien, cabe
preguntarse: ;cudles son los significados o sentidos de los jévenes y adultos con
respecto a las estrategias desarrolladas por el cep en torno a sus subjetividades?
Se presenta a continuacion la voz de los jévenes y adultos entrevistados, quienes
expresaron una alta valoracién de estas estrategias desarrolladas.

En algunas entrevistas se hace referencia al cep y a los cursos como espacio
de socializacién y como un instrumento ttil. Por un lado, la sociabilidad con
pares les aporta trabajar con otros con experiencias similares, al tiempo que ob-
tener informaciones sobre el mercado de trabajo. Por otro, también se valoriza la
construccién de amistades con los profesores. Asimismo, en algunas entrevistas
se manifiesta que el lazo social que se construye entre los actores es importante,
ademds, para promover la organizacién de microemprendimientos o como una
red de relaciones, tal como expresa un egresado:

Hago lo que es reparacién, programas, las instalaciones completas de lo
que es una pc. Por suerte me llegan muchas computadoras para hacer. Me
llegan trabajos de gente conocida o mucho contacto social en el Centro.
Aprendi mucho del profesor, no solo en la informdtica, sino que con la
sinceridad se llega a todos lados. Va de boca en boca. Yo arreglé algunas
computadoras acd y esa gente me trae otras y otras. Y gracias a que encon-
tré un grupo excelente de alumnos y profesores (egresado cep-estudiante

Plan FinEs, comunicacién personal, setiembre de 20r15).

Se fomenta asi, desde el cFp, una construccién colectiva entre los sujetos. El
acompafiamiento de profesores y de grupos de pares tiene una fuerte inciden-
cia en la subjetividad de los jévenes y adultos, ya que los posiciona con mayor
fortaleza frente a la adversidad. Sin embargo, la organizacién de microemprendi-
mientos requiere de ciertas condiciones y saberes muchas veces no presentes por
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la endeblez de las competencias generales y la limitada red de relaciones sociales,
a las que se agrega, en el caso de los jévenes, la escasa experiencia.

Desde el punto de vista de los participantes, la estrategia centrada en la acu-
mulacién de saberes, la estimulacién de la comunicacién y la participacién social
tiene una incidencia positiva que redunda en una mayor “valoracién de si mis-
mos”. En muchos testimonios se expresa la busqueda de un proyecto personal
que involucra al empleo en funcién de las propias potencialidades y el valor de los
saberes previos y actuales en la construccién de la trayectoria. En otro orden, en
los relatos de los jévenes y adultos se valora ampliamente la palabra de profesores
y directivos en el reconocimiento de la educacién y el trabajo como un derecho
social, al incorporar una légica de recreacién de capacidades y de empoderamien-
to de los sujetos, en especial en torno a los derechos laborales:

Obvio que me gustaria trabajar de todo lo que aprendi. Porque antes yo
no sabfa nada y ahora s¢ un montén de cosas. Cuando uno sabe algo
que le gusta, lo ve de manera diferente. Y si, me gustarfa trabajar de lo
que aprendi. No sé muy bien en qué, pero me imagino en una empresa
de oficinista, trabajando en el Excel para una empresa. Estaria re bueno
(egresada crr-egresada de escuela secundaria comin, comunicacién per-
sonal, noviembre de 2015).

Por tltimo, la estrategia socio-educativa se asocia con el fortalecimiento de
las capacidades de aprendizaje y la terminalidad de estudios secundarios a través
del Plan FinEs. Se apuesta a construir un espacio dulico que contribuya a generar
una experiencia de trabajo colectiva y de intercambio entre los cursos del centro
y otras instituciones del barrio. La cercanfa barrial y el trabajo colectivo fomen-
tan los valores de solidaridad, compafierismo y el acompafiamiento mutuo como
aspectos claves en la conformacién de un grupo de estudio, elemento central
para la permanencia y continuidad. Es manifestada reiteradamente la incidencia
que tiene esta estrategia de formacién colectiva: por un lado, aporta al mejora-
miento en el lenguaje, en la comunicacién y en las habilidades relacionadas con
el aprendizaje; por otro lado, modifica la imagen respecto de las relaciones con
el conocimiento:

Me decian que era un cursito y no me importa, yo lo tengo y lo hice. Y asi
me manejo. Pero nunca dejo de estudiar. Ademds de que te mantiene la
mente ocupada, crecés un montén. Y hoy me di cuenta de que sé mane-
jarme y hablar con las personas. Sé desenvolverme y todo eso lo aprendés
leyendo (egresada crp-egresada Plan FinEs, comunicacién personal, no-

viembre de 2015).

La estrategia integral que combina la formacién para el trabajo y la parti-
cipacién en el plan FinEs establece dos dimensiones que inciden, pues, en las
subjetividades y su desarrollo, tanto en el plano laboral como para la ciudada-
nfa. Se podria argumentar que el CFP intenta contribuir en esta tarea a partir
de la ampliacién en el acceso de los jévenes y adultos al trabajo y la educacion
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como un derecho social. Sin embargo, cabe preguntarse: ;es suficiente con este
tipo de estrategias? ;Son las estrategias adoptadas por el cep las mds pertinentes
para lograr la integracién de los jévenes y adultos de sectores sociales bajos?

Tal como se ha esbozado mds arriba, los participantes entrevistados expre-
san una alta valoracién de las estrategias que desarrolla el cFp, porque el centro
contempla las particularidades de los sujetos que alli asisten, sus trayectorias labo-
rales y educativas previas, asi como el contexto socio-familiar, en tanto introduce
estrategias que tienen como prioridad reconocer las vicisitudes y necesidades sig-
nificativas de los jévenes y adultos. Sin embargo, son dos los elementos que
habilitan un cauto optimismo: por un lado, es necesario contar con un acom-
panamiento poscurso de formacién, que apuntale los microemprendimientos a
partir del asesoramiento en temas legales hasta la conformacién de un sistema de
subsidios o préstamos para la compra de equipamientos; por otro lado, el reco-
nocimiento no garantiza por si solo la restitucién de los derechos de los sujetos.
Se requiere, ademds del trabajo del crp, el acompafiamiento de politicas intersec-
toriales que prevean intervenciones adecuadas, precisas, oportunas y relevantes
para apuntar las trayectorias de los jévenes y adultos.

REFLEXIONES FINALES

En el estudio de los casos aqui presentados se puede apreciar que un aspecto
central que comparten estos dispositivos, que articulan la educacién con el tra-
bajo, radica en que ambos desarrollan estraregias de intervencién con eje en la
subjetividad. En efecto, las estrategias de orientacién socio-laboral, formacién
profesional y terminalidad educativa que impulsan estos dispositivos involucran
no solo el desarrollo de competencias para el trabajo, sino que también proponen
una formacién mds integral que incluye aspectos actitudinales, comunicacio-
nales y sociales. No obstante, se distinguen particularidades en los dispositivos
presentados.

En el caso del pymMMmT, el apoyo a la subjetividad que promueve se efecttia a
través de cursos orientacién socio-laboral. La activacion de los jovenes aparece
aqui como el resultado esperado de las estrategias de intervencidn institucionales,
que oculta un fuerte cardcter individualizante: es el joven quien debe configurar
su propio proyecto formativo-ocupacional. Como contracara, las relaciones de
proximidad y la contencién operan como estrategias que hacen no solo al sosteni-
miento de los jévenes en el programa, sino que también funcionan como soportes
al despliegue de esa subjetividad.

Las estrategias de intervencién desarrolladas por el cFp aspiran a brindar so-
portes institucionales protectores que tienen incidencia sobre aspectos personales
y subjetivos. La 18gica de recreacién de capacidades socio-laborales, el fortale-
cimiento de los aprendizajes y el empoderamiento de los sujetos aumentan las
posibilidades de inclusién educativa y laboral. Sin embargo, son importantes
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los desafios que enfrentan los jévenes y adultos de nuestro tiempo frente a los
crecientes procesos de individualizacién de las trayectorias y el aumento de las
desigualdades, que habilitan un cauto optimismo respecto de la ampliacién y
efectivizacién del derecho al trabajo y la educacién.

Por ltimo, cabe destacar el rico ejercicio de recuperar las voces de los pro-
tagonistas a la hora de desentrafiar los procesos de subjetivacion propuestos por
dichos dispositivos y (re)significados por los participantes. En términos genera-
les, debido a que los testimonios traslucen no solo el entramado de instituciones
que se conjugan en dichos procesos, sino también las tensiones entre las es-
trategias de intervencién dispuestas y lo sentidos que adquieren para quienes
las vivencian. En términos particulares, por los aportes que pueden brindar
——como lo han demostrado diversas investigaciones— a la hora de disenar e
implementar politicas ptblicas.
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Resumen. El presente articulo explora las representaciones que 32 profesores en
formacion reportan sobre el contexto y los actores de la practica. Los resultados
reconocen a la practica como espacio real de formacion y fuente de crisis produc-
tiva, y la presencia de dos tipos de actores: aquellos entusiastas y en desarrollo; y
los que experimentan a modo de resistencia una frustracion profesional. Se adop-
t6 el enfoque cualitativo a partir del tipo estudio de caso interpretativo, con aplica-
cion de entrevistas semiestructuradas y una estrategia de discusién basada en el
analisis tematico. La investigacion se desarroll6 en el campus de una universidad
regional de Chile. El estudio abre perspectivas de dialogo en el contexto regional,
susceptibles de enriquecer la formacion e insercién docente.
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Abstract. This article explores the representations that 32 student teachers have about the con-
text and placement participants. The results identify the context where the placement is being
carried out as a real space of training and production crisis source, and the presence of two types
of participants: those who are enthusiastic and under development; and those who experience
professional frustration. The qualitative approach was used based on the interpretative case study
in which semi-structured interviews and a strategy discussion based on thematic analysis were
carried out. The research was conducted on the campus of a regional university of Chile. The study
opens up prospects for dialogue in the region, capable of enriching Initial Teacher Training.

Keywords: context, participants, placement, representations, Chile
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| estudiante de pedagogia afronta la prictica desde ciertos proyectores

conceptuales e imdgenes preformativas que le permiten disponer de una

percepcién atin parcial de la realidad. Esta percepcién suele verse tensiona-
da cuando stibitamente, enfrentado al trabajo en aula, constata que nada o muy
poco se comporta como estaba previsto. Se ve necesitado entonces de reglas flexi-
bles y cambiantes, que debe descubrir y desarrollar para lograr una compresién
situada de la tarea docente, pues la explicacidn tedrica omnisciente presentada
en la universidad no le sirve o no le brinda las respuestas. Mds atin cuando “una
formacién profesional que gire, en un principio, en torno a la comprensién y al
andlisis tedrico de la intervencién contribuye a retrasar la aprehensién de la eco-
nomia pedagdgica por el hecho de que incita a realizar una lectura fragmentaria
de las situaciones” (Carbonneau y Hétu, 2010, p. 128).

En los relatos que se recogen en reuniones de trabajo con los estudiantes de
pedagogia se constata que cada uno posee variadas preconcepciones y expec-
tativas sobre lo que puede ser su aterrizaje al interior de una sala de clases. La
pedagogia muchas veces lleva a la idealizacién del futuro trabajo docente: el amor
por ensefar, nifios y jévenes preocupados por su aprendizaje y apoderados com-
prometidos. Pocos saben la magnitud que puede tener el choque con la realidad
y el impacto que este produce en su ser docente. En consecuencia, en la forma-
cién de profesores emerge la importancia del trabajo de las representaciones, las
que —entendidas como instrumentos de naturaleza cognitiva que facilitan la
aprehensién de la realidad— pueden en el caso de los profesores “considerarse
como uno de los medios que estructuran su comportamiento de ensefianza y
aprendizaje” (Baillauques, 2010, p. 56), mds ain cuando se reconoce la intima
relacién entre las imdgenes/expectativas de la tarea docente y las realidades donde
se lleva a cabo.

Conocer la labor docente en su contexto educativo (medio normado, com-
plejo y dindmico) es fundamental en los programas de formacién inicial.
Durante los afos de formacién se entregan diversos conocimientos, se desarro-
llan determinadas habilidades y se propician ciertas disposiciones que son ttiles
y fundamentales, mas no constituyen la totalidad de lo que se requiere para asu-
mir la tarea. Al interior del aula, el docente se enfrenta a un objeto de estudio,
el alumno, que es voluble y variable no solo en aspectos fisicos y psicolégicos,
sino también sociales y culturales (Tardif, 2004). Todo esto se entrelaza con un
contexto laboral complejo y diverso, con normativas y cultura propia, donde la
interaccion con los demds agentes educativos, ademds de clave, resulta ineludible.
Entonces, es en esta instancia donde entran en juego aspectos intrinsecos que
nadie ha ensefado instructivamente, pero que estdn presentes en el individuo: los
saberes propios y experienciales, el sentido comun y las experiencias preformati-
vas, que generan una capacidad de adaptacion especifica que lleva finalmente a
un modo de hacer y, por tanto, de representar la docencia.

Debido a la complejidad que representa la formacidn inicial de profesores,
los estudiantes de pedagogia disponen en su itinerario formativo de pricticas
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tempranas que los aproximan a lo que significa el trabajo docente. Sin embargo,
estas visitas deben contar con la reflexién necesaria para que tales experiencias
tomen sentido y no se vuelvan vacias en contenido e impacto, ademds de ayu-
dar al estudiante a entender lo que significa la labor docente. Labor que supone
“desencadenar un programa de interacciones con un grupo de alumnos, a fin de
conseguir determinados objetivos educativos relativos al aprendizaje de conoci-
mientos y a la socializacién” (Tardif, 2004, p. 87). Se desprende de lo anterior que
el trabajo docente estd afectado por un ambiente de trabajo constituido por las
interacciones humanas. Esto conforma el nicleo de la labor del profesor y, por
ende, su naturaleza y la de todas sus actuaciones.

Al igual que todo trabajo humano, el trabajo docente posee diversos com-
ponentes: finalidad, objeto, resultados, técnicas y saberes de los trabajadores, su
papel en el proceso. Estos presionan el hacer, al generar dilemas y tensiones en la
trama del trabajo docente. Por un lado, los docentes deben trabajar con un gran
grupo de personas, pero a la vez deben diferenciar su accién, pues los alumnos
tienen diferentes cualidades y capacidades. Los profesores deben evidenciar el
afecto, para motivarlos, pero manteniendo un limite acorde con el papel de me-
diador. Conjuntamente, el poder del control ejercido sobre el objeto humano es
imposible de ser total y completo. En su configuracién como ser humano, estd
afecto a derechos y no puede ser obligado a aprender por si mismo si no lo desea.
En este sentido, uno de los principales problemas del oficio docente es trabajar
con un objeto que, de una forma o de otra, escapa siempre al control del traba-
jador (Tardif, 2004). Esto lleva otra vez a recalcar el poder interpretativo de la
labor docente.

Parece fundamental detenerse en la nocién de trabajo docente que emerge,
pues cualquier propuesta de formacién inicial se sustenta en reflexiones y su-
puestos acerca de las tareas que los profesores estdn llamados a desarrollar. En
ese sentido, “una concepcién comprensiva de la ensefianza supone definiciones
diferentes en el plano del diseno de la formacién, que apresen la complejidad de
la tarea docente y construyan capacidades de intervencién que atiendan a tal
complejidad” (Diker y Terigi, 1997, p. 98). La formacién inicial docente debe
ser capaz de liberarse de tradiciones y perspectivas idealistas o excesivamente
normativas, para anclarse a los requerimientos reales y las condicionantes que
configuran el trabajo.

Estas tradiciones entendidas como “configuraciones de pensamiento y accién
institucionalizadas, incorporadas a las préicticas y a la conciencia de los suje-
tos suelen moverse dilemdticamente entre el instrumentalismo y el dramatismo”
(Diker y Terigi, 1997, p. 110).

Por un lado, la precaucién de que funcionen los dispositivos, de calibrar
sus avances, de perfeccionar los métodos y las técnicas, de controlar los re-
sultados, en fin de racionalizar el acto educativo con vistas a una eficiencia
mayor; por el otro, la preocupacién por aprehender las situaciones singula-
res, sus multiples dimensiones y desarrollos con la sensibilidad y el rigor que
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exige la presencia, la atencién, la apertura a lo imprevisto, la regulacién de
los procesos, la conciencia de lo que se juega, en suma, el sentido del drama

educativo (Ferry citado en Diker y Terigi, 1997, p. 100).

Serd importante superar la idea de prictica reductible a un conjunto de dispo-
sitivos técnicos; pero también de no resignarse a la sorpresa permanente.

Se enfrenta el influjo de dos modelos de formacién: el tecnolégico y el or-
génico. En el primer modelo —en linea con una racionalidad instrumental de
medios/fines—, el docente no necesita conocimiento experto sino transformado
en competencias comportamentales orientadas a un desempefio. Se considera
a la préctica un “campo de aplicacion de férmulas y técnicas concebidas como
universales y verdaderas, en la medida en que se sustentan en conocimientos
rigurosos y sistemdticos de base cientifica” (Davini, 1995, p. 103).

En el segundo modelo —con la puesta en prictica de légicas “indefinidas,
emergentes ¢ interactivas—, la ensefianza constituye una actividad compleja que
se desarrolla en escenarios singulares, situados en un contexto histérico-cultural,
con resultados abiertos a la incertidumbre y a los conflictos de valor, con una for-
macién centrada en un sujeto, que, reconociendo su hacer, investiga y desarrolla
autonomia profesional” (Davini, 1995, p. 103). Este modelo concibe una relacién
dialéctica teorfa-prictica anclada en el papel que desempena la reflexién en, a
partir de y sobre la prictica.

Estas propuestas formativas de distinta naturaleza condicionan necesaria-
mente la comprensién del trabajo docente. En la actualidad, se requiere una
formacién/docencia en didlogo con el lenguaje de la préctica, es decir, que facilite
la tarea de aprender a ensefiar, que haga efectiva la apropiacién del rol, que permi-
ta preparar a los docentes para una determinada pero importante exigencia de la
actividad en la ensefianza: su juicio sobre la situacién que enfrenta y el desarrollo
de su actividad. Por lo tanto, es necesario encontrar estrategias de formacién que
incorporen elementos de ambas racionalidades, en lo que Diker y Terigi (1997)
denominan certeza situada.

Para avanzar en el desafio anterior es preciso superar la formacién docente
tradicional —que concibe la buena ensefianza como la traduccién de la teoria en
la prictica— y adoptar nuevas tendencias, que consideran la buena ensefianza
como resultado del andlisis y reflexion de las caracteristicas del contexto, junto
con la exploracién de alternativas para responder a ese contexto. Téngase presente
que la profesién docente necesita tanto de “individuos abiertos, capaces de ser
originales, de adaptarse de manera creativa y evolutiva y de ser actores sociales,
cuanto de funcionarios obedientes y homogéneos respecto a la conservacién de
valores y conocimientos, y a la aplicacién de la disciplina frente a los alumnos”
(Baillauques, 2010, p. 84).

El oficio de maestro, “por el hecho de abarcar un conjunto de tareas com-
plejas y de exigir una serie de conocimientos ligados a la experiencia, debe ser
ensefiado en relacién con esta complejidad y por medio de la organizacidn per-
sonalizada de los aprendizajes respecto a este conjunto de tareas” (Belair, 2010,
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p. 106). Ello en razén a la existencia de “zonas indeterminadas de la prictica
—tal es el caso de la incertidumbre, la singularidad y el conflicto de valores—
que escapan a los cdnones de la racionalidad técnica” (Schon, 2010, p. 20).

El espacio que estd llamado a facilitar la formacién y una adecuada compren-
sién de la naturaleza del trabajo docente es el de la prictica, entendida como una
experiencia de trabajo orientada a promover el cuestionamiento de la teoria a
partir del enfrentamiento con problemas educativos y la bisqueda de posibles so-
luciones. La prictica no se reduce a un dominio de aplicacién de teorias externas,
es mds bien un lugar de constante produccién de nuevas soluciones a los proble-
mas con los cuales se ven enfrentados los profesionales. Desde la perspectiva de
Orland- Barak y Yinon (2008), es un espacio que permite aprender un lenguaje
profesional compartido, un compromiso con la toma de decisiones, lo que fa-
vorece la apropiacién del contexto y la identificacién de los aspectos inmediatos
y mediatos del trabajo docente; de ahi la necesidad de no limitar la préctica al
aprender a ensefiar en el aula, pues ello equivale, en la mirada de Davini (1995),
a desestimar sus “dimensiones sociocultural y ético politica” (p. 114), y marginar
el rol que juegan la subjetividad y los propios marcos interpretativos en la com-
prension de los procesos de ensenanza y aprendizaje.

La compresién de la potencialidad formativa de los contextos de prictica
resulta clave si lo que se pretende es disminuir el shock de realidad que experi-
mentan los practicantes cuando, en dicho escenario, deben procurar no solo la
obtencién de conocimiento profesional, sino también un cierto equilibrio perso-
nal que permita enfrentar las diversas situaciones que la tarea involucra y tomar
frente a ellas sus propias decisiones (Carbonneau y Hétu, 2010).

Queda asi de manifiesto la complejidad del trabajo docente, pues supone
un proceso de aprender a vincular las situaciones vividas (ficticias o reales) con
las teorias que pretenden explicarlas, mediante una estrategia de generalizacién
de los procesos. De lo que se trata es de evitar el “desfase entre una formacién
académica mds bien inservible y una practica intuitiva que puede resolver los
imprevistos y problemas circunstanciales, pero nos da la impresién de un eterno
comienzo” (Belair, 2010, p. 105).

El trabajo docente, como trabajo pedagdgico, tiene una especificidad y una
determinada naturaleza, y se orienta hacia finalidades. “En si mismo es complejo
y contradictorio, en la medida en que supone una relacién entre sujetos con ex-
periencias diversificadas y jerdrquicamente diferenciadas” (Davini, 1995, p. 53),
muy distinto a las visiones tradicionales, segtn las cuales el docente es una per-
sona que aplica conocimientos producidos por otros o es un agente determinado
por mecanismos sociales. Por el contrario, “la compresién de la naturaleza de la
ensefanza requiere tener en cuenta la subjetividad de los actores en accién, es
decir la subjetividad de los ensenantes” (Tardif, 2004, p. 169), pues el profesor
constituye un actor que asume su prictica a partir de los significados que él mis-
mo le da, un sujeto que posee conocimientos y un saber hacer provenientes de su
propia actividad, y a partir de los cuales, la estructura y orienta.
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Las nuevas demandas al trabajo docente obligan a entender el oficio como
“una realizacién habilidosa, como una experiencia, como una construccién indi-
vidual a partir de elementos sueltos y hasta contradictorios” (Tenti, 2007, p. 12)
al existir una tensién no resuelta entre las exigencias del funcionario (que cumple
una funcién, respeta un reglamento) y las del sujeto actor (auténomo, creativo).

De ahi que esta investigacién busque registrar el punto de vista de los pro-
fesores en formacién, entendidos no como objetos, sino como sujetos y, por
tanto, descubrir su subjetividad de actores en accién cotidiana. Se trata de una
aproximacién segin la cual —con base en la fenomenologia y los enfoques na-
rrativos— se estudian sus propios relatos y metdforas personales referentes a su
trabajo. Especificamente, el articulo tiene como objetivo caracterizar, a partir
de las representaciones del profesor en formacién, la importancia que otorga al
contexto de la prictica, asi como las caracteristicas de los actores que configuran
dicho espacio, para profundizar en el distanciamiento/proximidad entre el cam-
po de la formacién inicial y el escenario del ejercicio profesional.

El documento se organiza a partir de una introduccién, que sittia la discu-
sidn tedrica en torno a la temdtica y concluye con la formulacién de objetivos;
la metodologia adoptada; los resultados obtenidos; su discusion y las referencias
bibliograficas utilizadas.

METODOLOGIA

Dada su naturaleza cualitativa, el trabajo opta por la modalidad de estudio de
caso, entendido como descripcién intensiva, holistica, de una entidad singular,
un fenédmeno o unidad social. Se caracteriza por ser particularista, descriptivo y
heuristico, y se basa en el razonamiento inductivo al manejar multiples fuentes de
datos. Los estudios de casos concentran su atencién sobre el modo particular en
el que grupos de personas confrontan problemas especificos, y adopta una visién
holistica de la situacién.

El presente trabajo asume la tipologia de estudio de caso interpretativo
(Pérez, 2007), en tanto contiene descripciones ricas y densas, utilizadas para de-
sarrollar categorfas conceptuales o para ilustrar, defender o desafiar presupuestos
teéricos defendidos antes de recoger los datos.

En el marco de un muestreo tedrico, y siguiendo a Flick (2007), se utilizan
los siguientes criterios de seleccidn de la muestra de estudiantes en préctica: optar
por casos tipicos, para develar el campo desde dentro y desde su centro; optar
por una seleccién segtin la intensidad con la que los rasgos, procesos, experien-
cias interesantes se producen; seleccionar casos que sean de mds facil acceso
(conveniencia).

La recoleccién de informacidn se lleva a cabo a través de entrevistas semies-
tructuradas, administradas a 32 estudiantes de pedagogia bdsica que enfrentan
su proceso final de prictica y cuya edad promedio es de 23 afios.
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Dentro de las perspectivas analiticas planteadas por Riessman (2008) se tra-
baja con el denominado andlisis temdtico, cuyo foco estd en el contenido del
relato, su relacién con recursos lingiiisticos y culturales disponibles en esa socie-
dad o cultura (lo “dicho”).

El procedimiento de andlisis implica la contextualizacién y organizacién de
las entrevistas, segiin frases significativas; identificacién de temas y subtemas
(elaboracién de indice temdtico); escritura y redaccién del andlisis por tema.

Las unidades de contenido que se presentan en los resultados corresponden
preferentemente a fragmentos de las entrevistas y, en algunos casos, segmentos
de oraciones a los cuales se les asigné un cédigo que indica iniciales de nombre y
apellido, con la intencién de facilitar su identificacién.

RESULTADOS

Desde el punto de vista de la presentacién de resultados, estos se organizan en dos
categorfas. La primera, denominada “La potencialidad formativa del contexto de
la préctica”, refiere a la idea de espacio formativo, sus requerimientos y su valor
para la comprensién de la naturaleza del trabajo docente. La segunda se centra en
los profesores de aula, entendidos como actores de los espacios de practica.

LA POTENCIALIDAD FORMATIVA DEL CONTEXTO DE LA PRACTICA

La prictica estd llamada a constituirse en un espacio capaz de favorecer un buen
desempefio profesional, al tiempo que permite ir construyendo los cimientos de
un ejercicio profesional que se nutra tanto de lo que sucede al interior de la uni-
versidad como en el mundo escolar (Correa, Cividini, Fuentealba, 2013, p. 9).

Espacio de formacion

La representacién de los profesores en formacién emerge en la idea de una préc-
tica definida como contexto de formacién, validada progresiva y crecientemente,
en tanto espacio implicante que los afecta y modifica en términos de aprendizajes
y experiencia.

Esto es reconocido a partir de expresiones del tipo: “conocer la realidad a la
cual me veré enfrentado en el reto de convertirme en profesor” (M. J. C.); “lugar
donde se deja de manifiesto las propias capacidades” (V. C.); “permite reconocer
las implicancias de la profesién” (O. H.); “un papel relevante dentro de la con-
formacién como profesor” (A. H.); “entrega las nociones sobre el contexto en que
tendré que desarrollarme como profesor” (J. H.); “permite ir teniendo contacto
con la realidad educativa” (R. C.) y, desde un punto de vista més personal, “ayuda
a conocer nuestras fortalezas y debilidades como profesor en formacién” (D. L.);

“potenciar y/o mejorar nuestras capacidades” (I. I.); “posibilita enfrentarme a
mis propias fuerzas y temores” (F. C.).
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En consecuencia, la prictica se configura como un espacio donde se com-
pleta la formacién inicial, que permite vivir la experiencia de ser profesor antes
de ingresar al campo laboral, en un ejercicio orientado a reconocer las propias
potencialidades en juego.

Entendida como contexto de la formacién y el trabajo docente, asumirfa
asi un cardcter decisivo, en tanto espacio de articulacién de teoria y prictica,
siempre mediado por un encuentro profesional que se asume desde lo que se es
como persona:

Teorfa y préctica son dependientes una de otra. La formacién préctica
te enfrenta directamente a todos tus temores presentes como futuros. Es
un espacio decisivo donde se pone a prueba lo que se sabe y conoce, se
pone en acci6n todo tipo de conocimiento, ya sea experiencial, cognitivo,
actitudinal, procedimental (R. C.).

Requerimientos

En relacién a los requerimientos que supone este espacio curricular, para posibi-
litar el normal desarrollo de la formacidn, la representacion de los entrevistados
emerge en la idea de una préctica en relacién con la teoria, pero dejando claro que
se trata de un trabajo donde no basta la teorfa:

Soy de los que piensan que la prictica debe ir acompafiada de la teorfa,
ambas deben caminar al mismo tiempo, aunque no siempre resulte ficil.
Pero cuando de prictica se trata, su lugar en la formacién es fundamental
o principal, puesto que es la base para formar al profesor. Esta nos ayuda a
adquirir experiencia y lograr tener una vision aterrizada del trabajo (L. C.).

La formacién préctica es fundamental, es el espacio donde la teorfa ad-
quiere sentido, ademds de que es esta la que nos hace descubrir realmente

lo que es la docencia (F. C.).

Otro requerimiento reconocido refiere a estructura y funcionamiento, pues
conciben la prictica como un espacio de formacién progresivo y necesitado de
acompafnamiento, en la tarea de conocer y comprender la dindmica de aula sobre
la cual se interviene:

Importante, es parte del proceso de formacién profesional, es esencial
que sea progresiva, donde primero exista una aproximacién, luego una
insercién y finalmente la aplicacién. Pienso que es fundamental y decisiva
para poder defenderse y enfrentarse a la realidad diversa y compleja del
aula (J. E. H.).

Es necesario para poder realizar una buena prictica poder tener un apoyo
s6lido en que respaldarse, y ese apoyo lo entrega la formacién profesional
tedrica y el acompafamiento, que es parte del proceso requerido para ser

docente (J. H.).
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Potencialidad

Respecto a la potencialidad que presenta como espacio formativo, los entrevis-
tados desarrollan representaciones de valoracién en la linea de comprensién del
trabajo docente, valoracién de la pedagogia y fuente de experiencia.

Facilita la comprensién del trabajo docente, toda vez que, en primer lugar,
posibilita la constatacion de la realidad, en segundo lugar, proporciona el contexto
real donde se lleva a cabo el trabajo docente y, en tercer lugar, permite entender el
trabajo que se espera desarrolle todo profesor:

Uno se encuentra con la realidad misma, la vive y la intenta afrontar po-
niendo en accién diversas herramientas (C. C.).

La préctica es una instancia que me entrega las nociones sobre el contexto
en el cual tendré que desarrollarme como profesor. Gracias a ella puedo
evidenciar el qué y cdmo ensenar, o de qué forma puedo desarrollar la
enseflanza para el aprendizaje de mis estudiantes. No obstante, la pricti-
ca es la etapa en la cual el docente en formacién podrd ver las patologfas
que se manifiestan en el aula, generando asf la posibilidad de reflexionar
sobre c6mo enfrentar su labor como docente, lo que ayudard a formar su
cardcter, algo vital para el desarrollo profesional (J. H.).

Gracias a la formacién préctica logré entender que el éxito del trabajo
se relaciona con las interacciones que logro con mis estudiantes, cémo
hago para que las actividades en la sala de clases motiven al estudiante al
aprendizaje. No solo necesito manejar el contenido. Al estar en préctica
me di cuenta de que se trata de un trabajo de generacién de vinculos y
relaciones (M. A. C.).

Favorece la valoracién de la pedagogia, vale decir la especificidad de la tarea
docente, al ayudar a descubrir el sentido de lo que significa ser profesor.

En coherencia con lo anterior, surgen representaciones que la valoran en tanto
les permite el descubrimiento de la tarea docente:

Es un complemento a la formacién teérica, ocupa el primer lugar, pues
ahi el aprendizaje toma sentido, es donde uno realmente se da cuenta si
serd capaz de enfrentar la realidad de los distintos centros educativos y los

diferentes perfiles de estudiantes (M. P. 1.).

Por otro lado, explicitan una alta valoracién del espacio en tanto permite la
confirmacion vocacional, con un trabajo que supone la atencién al estudiante y los
mecanismos que hagan posible su aprendizaje:

En la préctica también pude comprobar de mejor forma lo que era ser
profesor, antes de ella mi visién era mds bien romédntica o muy centrada
en el deber ser o en el estudio de las disciplinas, ahora entiendo su sentido

y proyeccién, pero sobre todo su complejidad y demandas (V. C.).

En un plano mds operativo, consideran que la prictica tiene un valor en rela-
cién a la vocacidn, ya sea para fortalecerla o debilitarla, dado el acercamiento que
significa hacia los estudiantes, la tarea, los contextos, la cultura del ser profesor:
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El lugar en que ubico la formacién prictica es contradictorio o, por lla-
marla asi, ambivalente, puesto que lo extraido como informacién vital
fueron los “antiejemplos” o, en un lenguaje directo, lo que no se debe
hacer como docente, porque las pricticas observadas por parte del docen-
te gufa eran desapasionantes, desalentadoras y con la facultad de quitar
cualquier dpice de espiritu a favor de la disciplina, ya que lo tnico que
motivaba a los alumnos era su rigidez, pero a la vez estd la capacidad de
detectarlo y promover el cambio, por lo menos personal (D. C.).

No sé si hablar de “un lugar”, pero debo admitir que la formacién prictica
es sumamente relevante, te ayuda a disipar tus miedos, a aprender de tus
aciertos y errores, te ayuda a fortalecer o debilitar tu vocacién, a saber si
es eso lo que realmente quieres (P. C.).

Se constituye en una fuente de experiencia en el aprendizaje de ser profesor.

Constituiria, desde el punto de vista personal, un espacio generador de expe-
riencia, que permite poner en accién lo aprendido en la formacién inicial y a la
vez aprender, desde el hacer, la observacién y reflexién que genera la visita a los
centros educacionales y el verse enfrentados a la multiplicidad de tareas y a la

inmediatez con que todo ocurre en la sala de clases.

y aprender:

Es el lugar donde se ponen en juego mis propias creencias, donde puedo
probar lo aprendido, pero, a la vez, aprender lo que antes no habia podido
conocer. Es un lugar clave para el aprendizaje y fuente de crisis productiva
desde la cual se avanza y se plantean nuevos retos en relacién a la ensefian-
za y el aprendizaje (V. C.).

Facilita al estudiante de pedagogia aproximarse a los saberes pricticos,

der y adquirir experiencia, en una vision aterrizada de las tareas:

Puesto que es la base para formar al profesor en formacién. Esta nos ayu-
da a adquirir experiencia y lograr tener una visién aterrizada de las cosas,
para operar en ese sentido (L. C.).

Le otorgo un lugar fundamental, ya que no sirve de mucho aprender
desde la teoria sin integrar esos conocimientos a la realidad de la sala de
clases, ya que el contexto de cada colegio es diferente, ademds de que la
prdctica nos da la experiencia y la experiencia nos debe llevar a ser mejores
profesionales (C. C.).

Mids especificamente, los relatos aluden a la posibilidad de probar lo aprendido

apren-

Es experiencia en lo que refiere a ellos como sujetos que se aproximan a su

objeto de estudio y de trabajo y, por tanto, también conocimiento de la profesién
en la medida en que tienen la posibilidad de ejercitarla, vivenciarla:

246

Es en la prictica donde uno coloca a prueba todo lo aprendido y, 16gico,
siempre van a existir deficiencias en el aspecto profesional. Un docente
debe estar constantemente perfecciondndose, esto lo he comprobado con
la préctica y la necesidad constante de volver a estudiar (G. C.).
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Un lugar importante, en la medida en que estd conectada con una teorfa
fundamental que ayuda a comprenderla. Una prictica sin teorfa termina
en activismo en el aula, hacer por hacer sin tener claro para qué se ensefia
ni mucho menos a quién se ensena (P. C.).

La préctica ocupa uno de los principales lugares dentro de la formacién
docente.

Sibien es cierto que en los ramos que cursamos en la universidad aprende-
mos lo bdsico para desarrollarnos posteriormente como profesores, es con
la prictica en los colegios en donde recién empezamos a actuar y pensar
como profesores, ya que es aqui en donde nos enfrentamos a un contexto
real y las mismas consecuencias de nuestras acciones nos van mostrando
si hemos tomado decisiones correctas o no, lo cual abre paso a reflexionar
sobre c6mo ir mejorando, cosa que no sucede frecuentemente cuando es-
tamos en clases tedricas en la universidad en donde toda reflexién termina
en la nota que define si lo hicimos bien o mal (A. C.).

LOS PROFESORES DE AULA COMO ACTORES DE LOS ESPACIOS DE PRACTICA

En esta categoria, las representaciones de los entrevistados se orientan a caracte-
rizar a los profesores del sistema escolar en tanto actores que guian el proceso de
insercion a la prdctica profesional.

Toda profesién se apoya en tres dmbitos: técnico, artistico y moral. El 4mbito
técnico-artistico engloba el saber y el ser capaz de llevarlo a cabo y de transmi-
tirlo, con las destrezas necesarias que esto exige. Pero, ademds, exige incluir la
responsabilidad personal de cada educador, lo que supone sobre todo “un deber
de actuar de tal manera que, por encima de cualquier otra valoracién, se lleve a
cabo aquello que beneficia a los alumnos” (Wanjiru, 1999, p.40).

Ante ese escenario, las representaciones de los entrevistados emergen en la
idea de enfrentarse a una diversidad de profesores que, al igual que la vida, no
pueden ser reducidos a disyuntivas dicotémicas y despiertan en ellos sentimien-
tos de proximidad o distancia en su proceso de formacion y de construccién de
identidad.

Estos profesores son reconocidos en expresiones de tipo buenos y malos; aque-
llos que se mueven por la rutina y los que buscan innovar; en definitiva, variados.

Los buenos

El calificativo de los buenos profesores se encuentra asociado a representaciones
sobre docentes que manejan lo que ensefian, preocupados por sus estudiantes y
capaces de construir relaciones con ellos:

Personas muy sabias, saben qué hacer y c6mo hacer en cada situacién que se
enfrentan en la sala de clases, entretenidos y activos cuando hacen sus clases,
generosos y colaborativos con los nuevos profesores en formacién (D. L.).
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Los excelentes, aquellos que modelan y dejan huellas pues favorecen el

aprendizaje (I. C.).

Se tratarfa de profesores reconocibles por una serie de cualidades personales,
que facilitan el encuentro y el vinculo con los estudiantes del sistema escolar:

Profesores muy cercanos, amigables, confiables, capaces de acoger al no-

vato (P. C.).

Acogedores, cercanos con los alumnos, preocupados por las clases y los
alumnos, responsables, dispuestos a guiar (A. C.).

Los malos

El calificativo de malos profesores se vincula con pricticas pedagdgicas que no
favorecen el modelaje positivo, e incapaces de construir relaciones formativas con
los estudiantes.

En el primer caso, las representaciones aluden a profesores que se constituyen
en antiejemplos, por lo que hacen y comunican en el aula:

Ha sido decepcionante encontrarme con profesores a los cuales no les es
importante el aprendizaje y por lo tanto los estudiantes (C. C.).

Desilusionados y cansados del trabajo como docente, monétonos cuando
hacen sus clases, sin vocacién, solo hacen su trabajo (D. 1.).

Emergen aquellos profesores conformes con un trabajo que buscan cumplir,
sin necesariamente responder a las necesidades de los estudiantes:

Y los que lo llevan a cabo en forma mediocre, sin interés por sus estudian-
tes y lo que estos aprenden (L. C.).

Hay una disposicién de los profesores que se traduce en la generacién de am-
bientes tensos de trabajo en el aula:
Generan ambientes tensos, egoistas y extremadamente daninos para el
proceso de ensenanza-aprendizaje de los estudiantes, haciendo del trabajo
docente algo cada dia mds agotador (V. C.).

También hay un escaso manejo del contenido disciplinario como para arries-
gar en términos de las propuestas metodoldgicas que ofrecen a sus estudiantes:

Con poco dominio del contenido en el caso de cursos de bésica debido a
la amplia gama de subsectores que manejan (O. C.).

Las representaciones de los entrevistados perfilan la presencia de profesores
individualistas, que no generan colaboracion en el trabajo con pares o en la rela-
cién con el estudiante en préctica.

Competitividad entre ellos, mds que dispuestos a apoyarse para enfrentar
los desafios del aula y las necesidades de los estudiantes (B. H.).

El gremio se caracteriza porque ninguno quiere ser menos que el otro,
y sobresalir en desmedro de un colega es una opcién legitima, ensefiada
éticamente por pocos y practicada realmente por muchos (I. H.).
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Se muestran competitivos, con escasa practica de un trabajo verdaderamen-

te colaborativo. No confian en la educacién, no creen en ella (C. L. C.).

Rutina

En esta categoria, las representaciones de los entrevistados aluden a la existencia
de profesores con actuaciones aferradas a un hébito que se resiste a cambiar, y que
los frena ante la posibilidad de probar nuevas estrategias o formas de actuacién:

Se estd entre personas con experiencia, a los cuales esta ha tratado peor,
fueron devorados por la rutina y el desencanto (G. C.).

Sin ganas de cambiar o aprender nuevas metodologias o formas de trabajo
(A. H.).

Se constituyen en profesores con una tendencia a caer en modelos de ensefian-
za de corte tradicional, en términos de las estrategias metodolégicas que utilizan,
con patrones de interaccion en aula basados en la exposicién del profesor, el abu-
so del trabajo con guifas y el texto escolar, que buscan la mantencién de una
permanente actitud de escucha del estudiante:

Pero siempre de metodologfa tradicional, siendo las clases mayormente
expositivas (N. 1.).

No creo que se diferencie mucho del antiguo dictado o del transcribir lo

del libro al cuaderno (A. C.).

La mayoria solo utiliza el libro del estudiante (lectura y responder las pre-
guntas), en el mejor de los casos utilizan diapositivas, pero esto se utiliza
para que los alumnos copien la materia (A. C.).

El profesor habla y los alumnos escuchan, usan todo el semestre la misma me-
todologfa, guias, lecturas, responder las actividades del libro de clases (K. C.).

Se tratarfa de profesores que, anclados a modelos did4cticos que aprendieron
en algin momento de su formacién o ejercicio profesional, reproducen actuacio-
nes basadas en la sancién hacia sus estudiantes:

Tienen poco interés por que los alumnos aprendan (J. A. H.).

Buscan reproducir una educacién basada en el rigor y castigo (C. H.).

Con una actitud de pasividad frente al sistema y las posibilidades de di-
namizarlo, en términos de su funcionamiento e impacto, que llega incluso a
naturalizar esta situacién con resignacién en algunos casos y con resistencia so-
terrada en otros:

Los describiria como pasivos y conformes con el sistema (A. C.).
Personas que siguen la inercia del mercado (J. H.).

No he visto en ellos deseos o ansias reales de obtener mejores resultados
con sus estudiantes (M. C.).
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Estdn los profesores que, en sus actuaciones y expresiones, parecen cansados
del trabajo docente y de la tarea permanente de comprender a los estudiantes, a
objeto de ser asertivos en sus decisiones:

Parecen cansados de dedicar tanto tiempo en el trabajo (A. C.).
Profesores cansados por todo el trabajo que deben realizar (K. C.).

Estdn agobiados y esperando jubilarse, se muestran cansados y lo verba-

lizan (J. A. H.).

Se muestran ocupados en conservar su trabajo y renuncian a la posibilidad de
innovar o transformar su prictica pedagdgica:
Sino por el contrario, he visto manifiesta la actitud de “cumplir” con lo
que se les ha pedido y nada mds, eso es todo, con eso se ven conformes
(M. C)).
Desde profesores de desempeno bastante discreto, sin mayor interés por
los logros de los objetivos (F. C.).

La consecuencia final de este desgaste evidenciado por los profesores se
traduce en la dificultad para lograr contener a los estudiantes y orientarlos al
compromiso con el aprendizaje:

Observo a profesores con mucho desgaste, desinimo, no logran un mane-
jo adecuado con las nuevas generaciones de alumnos (O. C.).

Son profesores que terminan por refugiarse en frases que evidencian una esca-
sa responsabilidad individual en lo que se hace y finalmente se logra, en términos
de aprendizaje:

Se escudan tras frases como “el colegio no me apoya”, “el director no me
apoya”, “estos cabros son mds flojos”, “la familia no estd ni ahi con sus
hijos”, en fin, siempre hay excusas (R. C.).

Innovadores

En esta categoria, las representaciones de los entrevistados aluden a la existencia
de profesores comprometidos con la tarea, capaces de comprender y actuar en los
contextos donde operan, sensibles a las necesidades de sus estudiantes y al impe-
rativo de lograr el aprendizaje.

En un crisol, estdn los profesores con impetu de desarrollo profesional:

Se estd entre personas con experiencia, a los cuales esta los ha tratado mejor,
docentes con hambre de desarrollarse y explotarse profesionalmente (G. C.).

Aquellos conscientes de que su trabajo tiene sentido:

La actitud frente a colegas y alumnos reside en si sienten que su trabajo

sirve y es valioso (V. C.).

Los que, en consecuencia con sus principios y reconociendo los contextos de
trabajo, buscan avanzar, mejorar dentro de lo que sea posible:
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Estdn los profesores que realizan su trabajo lo mejor posible dentro de sus

posibilidades y condicionantes (L. C.).
Dedican mds tiempo para trabajar y tienen la voluntad de ayudar (A. H.).
Su dedicacién y motivacién se nota en cada cosa que hacen. Aun cuando
son totalmente ignorados (R. C.).
Profesores que han observado, comprendido e incidido en los contextos de
insercién con propuestas formativas pertinentes:
Muchos logran responder a las inquietudes del contexto (A. H.).
Se adaptan a las realidades de sus estudiantes (J. H.).
Comprometidos en un trabajo que tiene sinsabores, y en el cual se busca per-
severar a pesar de la adversidad:

Los puedo describir como personas que quieren su trabajo, a pesar de los
altos y bajos que pueda conllevar su trabajo en aula (S. H.).

Profesores que luchan dfa a dfa por un mejor futuro para aquellos a los
que estdn ensefiando (R. C.).

Siguen innovdndose y luchando por sus estudiantes. Su esencia denota
una gran vocacién por lo que hacen, y han aceptado la realidad de los
profesores en la actualidad (J. H.).

Se advierte la presencia de profesores que se constituyen en modelo de actua-
cién para los practicantes y para los estudiantes del sistema escolar, al desplegar
capacidades profesionales y caracteristicas personales positivas:

Hasta profesores modelos de los se puede aprender bastante, imitando sus
cualidades mds destacadas, para hacerlas mias y sacarles provecho (E. C.).

Profesores con vasta experiencia, que estdn comprometidos con su condi-
cién de formadores y a pesar de sus afios de servicio (J. H.).
Algunos tienen vocacién y se les nota en el desarrollo de sus clases y cémo

se relacionan con los estudiantes (R. C.).

Variedad

Finalmente, la mayor parte de las representaciones de los entrevistados, cuando
refieren a los profesores del sistema escolar, se grafican en la expresién de varia-
dos. Los entrevistados se manifiestan conscientes del influjo, explicito o implicito,
que sobre ellos generan estos diversos perfiles.

Nos encontramos con profesores tan diversos como los estudiantes, desde
aquellos muy preocupados y comprometidos hasta llegar a aquellos que se
ven cansados y desencantados de todo (S. H.).

Podria describir a los profesores como variados. Esta variedad es lo que
mds me gusta, ya que cada uno ha elegido esta posicién (G. C.).

Muy diversos en sus manejos y compromisos con la docencia, todos tene-
mos una vida que no merece ser contada en pocas palabras (E. C.).
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Enfrentado a esta diversidad de profesores que se encuentran en la escuela
estd el reconocimiento de que, desde distintos frentes, cada uno de ellos intenta
reclutar e influir en el profesional en formacién:

Cada grupo intentard reclutarte contdndote experiencias y reflexiones (V. C.).

En este sentido, son profesores de aula que, enfrentados a la complejidad del
trabajo con alumnos y la diversidad de los contextos, requieren ayuda, aun cuan-
do no siempre lo reconocen:

Mids que aceptar a un alumno para guiarlo parecen aceptarnos porque
necesitan ayuda urgente (A. C.).

Por consiguiente, se trataria de profesores necesitados de mayor manejo tecno-
16gico, desde el cual puedan nutrir su metodologia y relacién con los estudiantes:

No saben usar las tecnologfas, abusan de ella en muchas ocasiones (C. L. C.).

Desde el punto de vista social, son profesores que han vivido y experimentan,
en sus juicios, la escasa valoracién que la sociedad muestra respecto al trabajo
desarrollado. Esto se constituye en una fuente de desdnimo y gatilla mecanismos
de resistencia ante un panorama que se advierte crecientemente complejo y que
también se ve amenazado por la precariedad de las condiciones de operacién que
rodean el trabajo docente.

Y con tristeza frente a que nadie ve lo que se esfuerzan por lo que hacen (A. H.).

Principalmente cémo el 4mbito laboral muchas veces no entrega las ga-
rantias o satisfacciones a las que aspira (O. H.).

El magisterio tiene menoscabada su autoestima y responden al péndulo

del trabajo y la subsistencia laboral (J. H.).

Solo quieren que les suban el sueldo, no tienen autoestima, desvalorizan

su trabajo (C. L. C.).

DISCUSION

Los enfoques actuales de formacién, al propiciar el desarrollo de competencias que
han de manifestarse en escenarios auténticos de ejercicio profesional, otorgan un
sentido nuevo a las pricticas, en tanto contexto en que el estudiante tiene la posi-
bilidad de combinar diversos conocimientos, habilidades, destrezas, disposiciones
y cualidades para comenzar a asumir progresivamente sus tareas profesionales. En
ese sentido, “las practicas, al interior de un programa de formacién, contribuyen
grandemente a la profesionalizacién del futuro docente, prepardndolo a la vez a la
insercién profesional” (Correa, Cividini y Fuentealba, 2013, p. 10).

Desde el punto de vista de sus potencialidades, estos espacios de prictica es-
tan llamados a contribuir a la socializacién profesional, a la integracién de saberes
de distinta naturaleza, a la confrontacién de modelos de actuacién y a lograr, en
definitiva, una auténtica comprensién de la naturaleza del trabajo docente.
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En coherencia con ello, los diversos proyectos para el fortalecimiento de la for-
macién docente —financiados por el Ministerio de Educacién en Chile— han
otorgado centralidad a las practicas de iniciacién, a lo largo de toda la formacién
inicial, orientadas a permitir a los estudiantes de pedagogia ingresar paulatina-
mente al 4mbito escolar y establecer vinculaciones con los saberes profesionales
aprendidos en su formacion universitaria (Avalos, 2003).

Estas practicas enfrentan el desafio de superar la escisién entre dos espacios
con potencialidad formativa. Por una parte, la universidad, donde los criterios de
rigor pasan por la calidad académica y la capacidad tedrica. Por otra, el espacio
de la escuela, donde una racionalidad mds prictica exige flexibilidad, aperturay
manejo de la incertidumbre.

De acuerdo a Avalos (2003) la préctica docente se entenderia como:

El eje que articula todas las actividades curriculares de la formacién do-
cente, de la teorfa y de la practica. Su objetivo es permitir la aproximacién
gradual de los estudiantes al trabajo profesional, y al mismo tiempo fa-
cilitarles la construccién e internalizacién del rol docente. En forma mds
precisa, su finalidad es facilitar el proceso por el cual los futuros profeso-
res construyen conocimiento pedagdgico, desarrollan en forma personal
teorfa y préctica de la ensefanza y el aprendizaje y, sobre todo, aprenden
a ensefiar. Se postula que del modo como se organicen las experiencias
de prictica dependerd el grado en que cada futuro profesor o profesora
precise su rol profesional en el contexto de la comunidad, escuela y aula,
aprenda a diagnosticar los problemas propios de esa situacién y a buscar y
poner a prueba soluciones (p.109).

Los resultados de la investigacién confirman la existencia de una préctica que
se articula como contexto de formacién, en el que se movilizan diversidad de
actores que configuran una trama de interacciones.

Un contexto referido a una préctica entendida como proceso de inmersion,
en diferentes niveles de profundidad, en situaciones y espacios caracteristicos de
la profesién a desempenar. Dotadas de un fuerte criterio de realidad y orientadas
al aprendizaje profesional, las prcticas permiten al estudiante aproximarse a un
espacio que les plantea los problemas de la profesién de forma integrada y no de
manera parcelada o normativa, como suele ser la formacién universitaria. Esta
accién se encuentra sostenida en un cuerpo tedrico de conocimientos y requiere
de un periodo de formacién académica. Proporciona un saber que permite enca-
minar a los estudiantes hacia la deliberacién para intervenir profesionalmente en
la compleja vida del aula y de la escuela.

Unos actores que, situados en el espacio real de ejercicio de la profesién, se
perfilan diversos en su nivel de competencia, en sus expectativas y en la pasion
que evidencian en la tarea, lo que ejerce en todos los casos distintos influjos so-
bre su objeto de trabajo directo, como son los alumnos del sistema, y sobre ellos
como profesores en formacién.

Y, finalmente, una trama que, junto con surgir de la interaccion entre el
contexto y los actores, se encuentra articulada y tensionada por la precariedad
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de los contextos, el perfil desbordante de los estudiantes y la complejidad de una
tarea que debe ser adecuadamente comprendida para desarrollarla en coherencia.

Para arribar a una mayor comprensién de las vias que llevan a una adecuada for-
macién/trabajo docente, surge la necesidad de detenerse en las representaciones de
la tarea. Para quien se enfrenta al desafio de la docencia, las representaciones consti-
tuyen instrumentos cognitivos de aprehension de la realidad y de orientacién de las
mismas conductas. Desde el punto de vista de las representaciones, estos profesores
en formacién constatan que su insercion al contexto de la prictica y su enfrenta-
miento a los actores de la institucién educativa les permiten sensibilizarse frente
al trabajo docente, cuyas caracteristicas y naturaleza refieren tanto a sus aspectos
relacionales como a la técnica de la ensefianza, a la luz de un perfil de estudiante
del cual se es consciente en términos de determinadas caracteristicas que lo definen.

Para los entrevistados, ensefiar es ante todo una practica: una actividad en
clase. Y el profesor es un personaje central en esta actividad y para esta modali-
dad, con su estilo y su forma de ser propios. Las otras dimensiones del oficio —las
relaciones con los colegas, los aspectos institucionales, las presiones, asi como las
finalidades sociales— comienzan a ser también descubiertas como parte de su
insercién en la prictica. En coherencia con lo que reporta la evidencia empirica,
“no solo aprende los contenidos y las conductas utiles para un mejor dominio de
su trabajo, sino que, en cierto modo, también se ensefia a s{ mismo durante su
trabajo en todo lo referente a este” (Baillauques, 2010, pp. 67-68).

En relacién al contexto de la practica, el enfrentar situaciones dotadas de comple-
jidad, inestabilidad y demandas crecientes les permite, a los profesores en formacién,
comprender la verdadera trama del trabajo docente, con una fuerte interpelacion del
sujeto respecto a lo que este es, sabe y hace. En consecuencia, las representaciones en
torno a la practica emergen asociadas a la idea de espacio formativo por antonoma-
sia, en tanto es el que hace descubrir realmente lo que es la docencia y constituye una
fuente de crisis productiva, pues es el espacio en donde se aprende a actuar y pensar
como profesor, un contexto real que los enfrenta a la complejidad de las tareas, al
imperativo de tomar decisiones y reflexionar sobre su impacto.

Es importante constatar cémo estos profesionales en formacién también expe-
rimentan la tendencia a considerar la formacién inicial como demasiado teérica y
distanciada de la realidad. Enfrentados a un trabajo en aula que los tiende a sobre-
pasar, manifiestan una diversidad de reproches hacia la formacién: sea porque no se
les advirtié lo suficiente sobre las dificultades que deben enfrentar, sea por la escasa
informacién respecto a un perfil de estudiantes muy distinto al declarado desde los
enfoques psicoldgicos estudiados en el aula universitaria, o por la escasa preparacién
para actuar en contextos socioculturales de vulnerabilidad en términos de las oposi-
ciones que encuentran, as{ como la existencia de profesores del sistema que resisten
al cambio y al autocuestionamiento, de actitud poco colaborativa y de rechazo a la
teorizacién. En consecuencia, los resultados de la investigacion muestran el shock de
realidad que experimentan los profesores en formacién en su insercién al aula real, y
la crisis que experimentan algunas de sus representaciones de la docencia.
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En sus primeras experiencias de ensefanza durante las précticas, afrontan una
serie de proposiciones de manera dilemdtica, tales como “conocimiento teérico
versus conocimiento practico, academicismo versus socializacién, intervencién
regulada versus reflexion critica, comprension situacional versus comprension si-
tuacional holistica” (Ferndndez-Cruz, 2008, p. 71).

La dificultad de las proposiciones dilemdticas comienza a visualizarse cuando
enfrentan el acto de ensefar, al constatar que este supera la sola transmisién de
contenidos y la planificacién previa, pues tal como lo confirma la teoria, “la co-
municacidn verbal en clase, las interacciones, la relacién y la variedad de acciones
en situacién serdn las que permitirdn, o no, que alumnos diferentes aprendan en
cada intervencién” (Altet, 2010, p. 39).

Su trayecto por la prictica les permite situarse en contextos reales, desde los
cuales logran la comprensién de la tarea docente y el influjo que en ella tienen
las caracteristicas/cualidades de los actores a los que se enfrentan. Cuando re-
fieren a los profesores del sistema, reportan la variedad de perfiles en relacién a
la comprensién y compromiso con la tarea formativa. Advierten la presencia de
al menos dos tipos de profesores: aquellos entusiastas y en desarrollo; y los que
comienzan a experimentar una fuerte frustracion profesional, que da lugar en
algunos casos al descompromiso o a la resistencia mds o menos soterrada. En
ambos casos, el influjo hacia ellos tensiona fuertemente las representaciones de la
tarea y lo que significa ser profesor. En el primer caso, observan a profesores en
periodo de competencia y aceptacién reconocida en la comunidad escolar, en el
que hay un alto grado de satisfaccién personal y organizativa en el trabajo. En el
segundo caso, profesores que, por falta de apoyo, por desilusion con la dificultad
de la ensefanza o por falta de reconocimiento, han dejado de mirar proyectiva-
mente su trabajo (Day, 2006). Reconocen con fuerza que, en estos profesores,
el compromiso tiende a desaparecer, y los interpela a ellos como profesores en
formacién, respecto a mantener las expectativas, la pasién o el compromiso.

Lo anterior se corresponde altamente con la investigacién, en tanto los pro-
fesores que estdn presionados por todas partes —por los alumnos, los padres, los
medios de comunicacién o las nuevas iniciativas curriculares— sienten la tenta-
cién de entrar en una espiral descendente de expectativas y practica.

El imperativo, a pesar de las dificultades, es resistir la tendencia hacia el
escepticismo, buscar y hallar incentivos y recompensas en las cambiantes

realidades de la ensenanza (Day, 2006, p. 191).

Esta faceta de los actores del sistema escolar es la que explica o es reforzada
por la escasa valoracion social del profesorado y su trabajo.

Por otro lado, las representaciones ponen de manifiesto el cardcter complejo
de la tarea, asociada a su componente relacional que demanda en lo personal y
no solo en lo profesional. Se constata el influjo de sus experiencias preformativas
y cdmo sus propias caracteristicas personales condicionan el ejercicio de la tarea;
y despierta la conciencia creciente de generar un proyecto formativo capaz de
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responder a un perfil de estudiante que, en lo real, tiende a superar las nociones
tedricas, normativas o declarativas presentadas en la formacién inicial.

Desde la perspectiva de los entrevistados, se advierte la llegada al aula de una
nueva idiosincrasia de jévenes, con patrones de comportamiento transmitidos
por los medios de comunicacién que los hacen actuar de manera muchas veces
estereotipada, que atenta contra una postura de desarrollo, de consciencia, em-
patia o valores positivos. Este nuevo perfil tiende a confundirlos respecto a si
estos jovenes actian autbnoma o heterénomamente. Constatan, ademis, que este
perfil de estudiante es capaz de ofrecer una férrea resistencia a lo que pretende en-
sefar el profesorado y la escuela, lo que serfa una de las razones que explicaria la
diversidad de profesores del sistema escolar, y con los cuales tienen la posibilidad
de interactuar para constatar la complejidad de la tarea docente.

La experiencia de lo que significa enfrentarse al contexto y los actores de la
préctica constituye “un proceso contextualizado y situacional en el que la inter-
pretacién de cada acontecimiento singular, a la luz de los esquemas de actuacién
conformados de manera previa, origina nuevos modos de actuacién vilidos en el
contexto préctico de referencia” (Ferndndez—Cruz, 2008, p. 67).

En ese sentido, la prictica los aproxima a una visién del trabajo docente
entendido como “situacién contextualizada, compleja, incierta, de ensefanza-
aprendizaje con una finalidad precisa, en donde se realizan las tareas del maestro
con unos alumnos especificos” (Altet, 2010, p. 39). En esa interseccién, los es-
tudiantes en prdctica comienzan a reconfigurar y confirmar una comprensién
mids situada de la tarea docente, al verse enfrentados a las confusiones que les
provocan los comportamientos imprevistos de los alumnos, a las incertidumbres
tan poco imaginadas de las situaciones, a la ambivalencia de los afectos y a una
fragilidad inesperada del yo docente.

Comienzan progresivamente a comprender que, cuando estdn en una situa-
cién real de ensefianza, compleja, inestable y abierta a presiones de todo tipo,
descubren una forma distinta de la formacién que hasta el momento descono-
cfan. Advierten que:

Dicha formacién estd anclada en las realidades de la clase y de la profesién,
es personalizada y concuerda con las actividades del lugar en que se ejerce;
ademds, dentro de las coordenadas del lugar y del periodo, conlleva una
interpelacién del sujeto respecto a lo que este es, sabe y hace, y respecto a su
evolucién y a lo que quiere llegar a ser (Baillauques, 2010, pp. 74-75).

En consecuencia, los profesores en formacién —respetando las normas,
reglamentos, dispositivos y medios establecidos en los contextos de insercién—
aspiran a convertirse en sujetos activos de su trabajo, de sus progresos, de sus
posicionamientos personales, y observan con preocupacién muchos de los juicios
y actuaciones que evidencian los profesores del sistema educativo, particularmen-
te aquellos que han debilitado sus compromisos con la docencia.

Probablemente les falte seguir fraguando, a la luz de la experiencia en contex-
tos reales, muchas de sus representaciones respecto a la docencia. Particularmente
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cuando el profesor en formacién cree “que tendrd todo el tiempo necesario para
reflexionar sobre su accién; que piensa que el hecho de dominar conocimientos
tedricos fragmentarios es la clave de una intervencién exitosa y que considera
que el éxito profesional serd proporcional a su aptitud para activar un programa
especifico de intervencién” (Carbonneau y Hétu, 2010, p. 127).
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EL COACHING: UNA FORMA PARA FORTALECER
EL PROFESIONALISMO DEL DOCENTE EN EL AULA

Coaching: a way to strengthen the professionalism of teachers
in the classroom
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Resumen: El profesionalismo del docente integra conocimientos y habilidades
para el desempeiio eficiente de la actividad pedagégica en el desarrollo del
proceso de ensefianza—aprendizaje. Es una investigacion educacional que se
fundamenta en una perspectiva integradora, que conjuga dialécticamente los
métodos cuantitativos y cualitativos para el estudio y andlisis del fendmeno
educativo en todas sus dimensiones. Como parte del diagnéstico, se aplicaron
métodos e instrumentos que permitieron constatar la realidad del actuar de
los docentes de las zonas rurales del Per( en el desempeiio del proceso de
ensefianza—aprendizaje. La sistematizacion de los referentes cientificos, teéri-
cos y metodolégicos permitié triangular los datos y como conclusién esencial,
disefiar un programa de aprendizaje basado en el coaching para fortalecer el
profesionalismo del docente desde la autorreflexion sobre su desempefio en
la practica pedagoégica del aula.

Palabras clave: profesionalismo, desempeno, practica pedagégica, coaching

Abstract: Professionalism of teachers integrates the knowledge and skills for the satisfactory per-
formance of the educational activity to be achieved with permanent improvement to maintain
efficiency in the development of teaching-learning process. Methodologically it is based on the
qualitative approach applied educational type. Were applied methods for diagnostic, techniques
and tools that enabled us to confirm the reality that demonstrates the act of teachers in rural ar-
eas of Peru and its performance in the teaching - learning process. The systematization of the
related scientific, theoretical and methodological helped design the program based learning
Coaching - ABG, to strengthen the professionalism of teachers in the performance of pedagogical
practice in the classroom.

Keywords: professionalism, performance, teaching practice, coaching
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a educacién es un proceso social que tiene por encargo la formacion integral

del ser humano para la vida, de manera que se autotransforme permanen-

temente y contribuya a la transformacién del contexto. Ello exige de los
sistemas educativos enfrentar eficazmente los procesos formativos e incidir en los
problemas sociales como la multicultura, la tecnologia, las necesidades de con-
vivencia, la multiétnica, la universalizacién de los esfuerzos en contra al cambio
climdtico, la conservacién del planeta y el ser humano. Se hace imprescindible
desarrollar la educacién para la formacién critica solidaria, creativa, tecnoldgica,
y las aulas abiertas o globales (Ferrer, 1998).

En cualquier sistema educativo el docente es el centro de la escuela. Por su
efecto multiplicador, es el profesional encargado de formar a las nuevas gene-
raciones acorde al desarrollo de las ciencias, la tecnologia, los valores humanos
y humanistas que mueven la actitud, segin las motivaciones y las exigencias
sociales. Debe mostrar un profesionalismo éptimo, que le permita integrar los
conocimientos y la maestria en el desempefio de su funcién social y se concrete en
la eficiencia educativa como un proceso permanente. Al respecto Ospina, Toro y
Aristizdbal (2008), expresan:

Es necesario que el docente asuma una visién compleja de la ensefanza y
el aprendizaje [...], que le permita tanto a él como al estudiante aplicar los
conocimientos en diversos contextos y plantear soluciones a los problemas

que plantea la cotidianidad y el ejercicio profesional (p. 113).

En esa linea, el Ministerio de Educacién del Perti, en el Marco del Buen
Desempefio Docente (2015), establece en el cuarto dominio, competencia 8 y
desempefo 36: “Reflexiona en comunidades de profesionales sobre su prictica
pedagdgica e institucional y el aprendizaje de todos sus estudiantes”, y en el 37
agrega: “Participa en las experiencias significativas del desarrollo profesional en
concordancia con sus necesidades, las de los estudiantes y la de la escuela” (p. 49).

Se pretende un mejoramiento continuo del profesionalismo del docente desde la
autorreflexion y participacién activa a través de las experiencias de aprendizaje cole-
giadas, de donde emerge la apropiacién de los conocimientos cientifico-pedagdgicos
que le permiten alcanzar los saltos cualitativos en el desempefio del proceso ensefian-
za—aprendizaje para que se reflejen en la calidad del aprendizaje de los estudiantes de
cada nivel educacional (Nemina, Garcia y Montero, 2009).

Sin embargo, en la prictica pedagdgica de los docentes de las zonas rurales se
evidencian serias insuficiencias, en el nivel de profesionalismo tedrico y metodo-
l6gico, para desempenarse en la direccién del proceso de ensefianza—aprendizaje
de manera de responder a las necesidades y demandas cognitivas, afectivas y
volitivas de los estudiantes y asi contribuir a su formacidn integral para la vida.

Se encuentra una contradiccidn externa entre las exigencias del nivel de pro-
fesionalismo que deben alcanzar los docentes de las zonas rurales en su prictica
pedagdgica y las insuficiencias que, en este sentido, se constatan en el desempeno
del proceso de ensenanza—aprendizaje. Este problema orienta el estudio de la

260 Paginas de Educacion, vol.9, n.2, julio-diciembre 2016. Montevideo (Uruguay), 259-280. ISSN 1688-5287



EL COACHING: UNA FORMA PARA FORTALECER EL PROFESIONALISMO DEL DOCENTE EN EL AULA

presente investigacién, cuyo objetivo es proponer el Programa de Aprendizaje
basado en el Coaching - aBcC, para fortalecer el profesionalismo del docente de la
zona rural en el desempeiio de la prictica pedagégica en el aula.

El proceso investigativo responde a un llamado del Ministerio de Educacién
de Peru dirigido a realizar propuestas para mejorar la prictica pedagdgica desde el
programa de maestria cursado en la Universidad San Ignacio de Loyola en 2015.

FUNDAMENTO TEORICO

El fortalecimiento del profesionalismo del docente desde el aula se concibe, en
la propuesta presentada, a partir del andlisis y la autorreflexién en interaccién
con sus colegas como via para la apropiacién consciente de los conocimientos.
Esto se realiza mediante un proceso de orientacién, debate, asesoria y demostra-
cién por parte de un especialista con el que el docente interactda reciprocamente
y asi transita a niveles superiores de desempefo. Ello se basa en las posiciones
conceptuales de la categoria reflexion dialdgica e interaccién social, abordadas
por Copello y Sanmarti (2000), que citan a Vigotsky y Wertsch al definir la in-
teraccion social como la estrategia desarrollada para facilitar la reelaboracién del
conocimiento pedagdgico en la practica del docente.

Es un proceso orientado a que el docente se apropie de las herramientas nece-
sarias para el autoandlisis voluntario y la autocritica de su desempeno profesional,
con vista a incorporatlo en su quehacer pedagdgico como parte de un proceso de
perfeccionamiento progresivo contextualizado.

Lev Vigotsky, en la Teorfa Sociocultural, ofrece el marco de referencia para
asumir la interaccién social como un proceso que posibilita el intercambio, so-
cializacién, enriquecimiento tedrico de ideas y experiencias de los individuos. Esa
concepcidn, llevada al campo de la superacién del docente en su aula asistida por
un especialista, trae como consecuencia un enriquecimiento de experiencias, de
conocimientos y un fortalecimiento de las competencias profesionales para un
desempefio idéneo en la prictica pedagdgica.

La profesionalidad del docente se evidencia a través del dominio de la ciencia
que ensefa (conocimientos, habilidades profesionales y valores morales), domi-
nio de los métodos de ensefanza—aprendizaje y de formacién de valores, y los
resultados précticos acumulados en la labor educativa (Chacén, 1999).

Dentro de las habilidades profesionales estd la competencia comunicativa,
que es esencial para su desempeno. El desarrollo del lenguaje, la expresividad, la
calidad de las ideas, la asertividad y la empatia, tanto individual como en el acto
pedagdgico, son funciones que demuestran la maestria pedagdgica alcanzada. El
docente debe tener los recursos diddcticos para saber cémo orientar a los estu-
diantes a expresar sus ideas, opiniones, puntos de vista, reconocer sus fortalezas,
sus carencias, sin inhibiciones, y proporcionarles las herramientas bdsicas para
cambiar su realidad.
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En general, se requiere de un cambio cualitativo superior en los procesos for-
mativos y la superacién permanente del docente. En tal sentido, el trabajo asistido
por un especialista competente es viable por varias razones. En esta modalidad el
protagonista es el docente en el espacio concreto del aula, donde reflexiona acerca
de los logros, las deficiencias, los retos a enfrentar y, con la ayuda del especialista,
reflexiona, evaltia su desempefo, busca las alternativas de solucién y las aplica
segn sus necesidades, las de su grupo y las del contexto.

ANTECEDENTES

Como antecedente se tuvo en cuenta a Piriz (2013) cuando analiza la perspectiva
del docente en ¢jercicio y como educador social, y asevera que debe producir co-
nocimientos en la ensefianza y, de manera general, en su profesionalidad.

Johns (2008) emplea la metodologia cualitativa y el coaching entre docen-
tes de manera muy diversa, al apreciar las diferencias culturales, los niveles de
alfabetizacién heterogéneos que poseen, el enriquecimiento de experiencia y la
disposicién al cambio.

La investigacién realizada por Kebaetse (2010) da a conocer la necesidad de
aplicar una técnica de trabajo asociado, y al respecto desarrolla cuatro métodos de
colaboracién: modelado, exploracién, reflexién y coaching. Lo anterior se concreta
en una investigacién centrada en el alumno, mediante la observacién y la entrevista.

Ledesma (2010), en su estudio, aplica el coaching en cémo orientar a los estu-
diantes a descubrirse a si mismos mediante el didlogo, y nota una influencia en
su desarrollo lingiiistico y en su inteligencia interpersonal.

Balzan (2008) hace alusién al coaching o mentoring y emplea el término tuto-
ring en su relacién con la supervisién educativa y el acompanamiento pedagdgico
como alternativa al rol del docente y del supervisor.

Cirdenas (2011), en su estudio de aplicacién del coaching, obtuvo influencias
positivas en el desarrollo del desempefio de las funciones de los profesores de la
provincia de Huancayo, Pert.

Como se aprecia, existen estudios y experiencias exitosas que demuestran la
transformacién cualitativa que se experimenta durante la aplicacién del coaching
como alternativa para la superacién del docente desde su puesto de trabajo, en
el que identifica fortalezas, debilidades y estrategias de solucién para poner en
préctica en su desempefio profesional.

MARCO CONCEPTUAL

EL PROFESIONALISMO DOCENTE

La profesién docente es reconocida por la humanidad debido al valor y trascendencia
que tiene en la educacién integral de los ninos, adolescentes y jovenes para su inser-
cién en la sociedad (oNU, 1948). La definicién elemental de profesién como empleo,
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ejercicio de un oficio por el cual se percibe una retribucién de tipo econémico (Real
Academia Espafiola, n.d.) es insuficiente para definir el alcance y proyeccién de esta
tarea, que es una obra de vocacién y amor infinito por el estudiante.

El docente necesita desarrollar al mdximo sus competencias, habilidades y
destrezas (Diaz, 2005) por la misma complejidad de su labor, que influye directa-
mente en la formacién de la personalidad del estudiante. Debe irradiar autoridad,
respeto, sabiduria, asertividad, afecto y humanidad para lograr la concentracién
y formacién de los estudiantes.

La docencia es una profesién que va mds alld del mero cumplimiento del
deber de la clase diaria. No es un acto de misericordia, tampoco una dddiva o
favor humano: el rol del docente tiene que basarse en las ciencias de la educacién
y centrarse en las potencialidades y necesidades del educando para contribuir a su
transformacién cualitativa para vida (Ascorra y Crespo, 2004).

El profesionalismo del docente en el aula

La sala de clase es el escenario principal donde se evidencia el nivel de profesio-
nalismo del docente a través de su desempeno. Es alli donde pone en préctica
su maestria pedagdgica: el dominio del contenido, el método de ensefianza, la
orientacién iddnea, la atencién diferenciada, la problematizacién del contenido,
la comunicacién asertiva, la autoridad, el prestigio y la ejemplaridad.

El accionar del docente responde a la ética que la profesion lleva en si misma. El
acto pedagdgico se da en el aula a través de la clase como célula basica del proceso de
ensenanza—aprendizaje, donde se dan las contradicciones dialécticas que conducen
al desarrollo de los conocimientos tedricos y practicos, asi como las transformacio-
nes del estudiante. Es un espacio donde confluyen los esfuerzos, la sabidurfa por
ensefiar y la motivacién por aprender, en un proceso interactivo dialéctico y com-
plejo. El docente debe poner en préctica todo su potencial en su labor para generar
aprendizajes duraderos, reflexivos, eficientes y eficaces. La realizacién de su vocacién
se da en el ejercicio de su desempeno con profesionalismo (Hargreaves, 1996).

Profesionalismo y profesionalidad

Entre ambas definiciones conceptuales existe una diferencia sutil, como lo hace
saber Hargreaves (1996), al enfatizar que el profesionalismo estd concebido como
el mayor o menor grado de preparacién que tiene un profesional para desen-
volverse segtn las actitudes, funciones y normas de la actividad profesional,
mientras que la profesionalidad se entiende como el proceso que busca elevar el
prestigio académico integral y el mejoramiento social de los que desempenan la
profesidn. Pone énfasis en considerar a la persona y la necesidad de la sociedad,
la aplicacién y el empefio en la construccién de una imagen positiva de si y de la
misma profesién que desempena.

En consecuencia, no se basa solo en el deber de ser exigido desde afuera; tiene
que ver con su conviccién, grado de desarrollo y ejercicio profesional realizado

Paginas de Educacion, vol.g, n.2, julio-diciembre 2016. Montevideo (Uruguay), 259-280. ISSN 1688-5287 263



Radl Jesis Zegarra Huaman y Miriam Encarnacion Velazquez Tejeda

con vocacién, agrado y afectividad. Va mds alld de su deber ser y lo trasciende
hasta lograr una caracteristica tnica y ejemplarizante, como lo requieren las ac-
tuales circunstancias de la educacion publica peruana (Oliveira, 2013).

La profesionalidad docente

La profesionalidad docente integra los conocimientos y las habilidades necesarias
para el desempefio de su funcidn social con la obtencién de resultados précticos
satisfactorios, as{ como los valores humanos y humanistas que mueven la actitud
y conducta que se asume en la labor y ante la sociedad (Chacdn, 1999). A ello hay
que agregarle la reconquista de su autoestima, la valoracién de las experiencias
significativas, la autorreflexién sobre su desempefio y la busqueda de soluciones a
los problemas de su labor pedagégica.

DEFINICION Y METODOLOGIA

La metodologia empleada en el proceso investigativo se fundamenta en la
investigacion educacional que desde una perspectiva integradora conjuga dia-
lécticamente los métodos cuantitativos y cualitativos para el estudio y analisis
del fenémeno educativo en todas sus dimensiones. Fraile y Vizcarra (2009) ase-
guran que en este enfoque, el docente parte del conocimiento de su experiencia
en el aula, accede a la teorfa, la sistematiza dialécticamente y la contrasta con la
realidad, para lograr una comprensién objetiva del problema, sus causas y conse-
cuencias. De esa manera, se apropia de una concepcidn cientifica que le permite,
desde una visién holistica, conceptualizar la realidad pedagégica y proponer al-
ternativas de solucién al problema objeto de estudio.

En esta investigacion se utilizaron diferentes métodos, técnicas e instrumen-
tos, como el método histérico—1dgico, andlisis y sintesis, y el hermenéutico, que
permitieron un conocimiento holistico del objeto estudiado. Como técnicas se
emplearon la entrevista semiestructurada a los docentes, el andlisis documental,
la observacién a clase, la modelacién para el disefio de la propuesta, el criterio
de experto para la validacion del programa. Como procedimientos se validaron
las guias de la entrevista semiestructurada, con los documentos necesarios de
la gestién y control de la practica educativa, y se tramitaron las autorizaciones
correspondientes; la guia de observacién a clase, donde se filmaron las acciones
que realizaron los docentes en la sesién de aprendizaje y un listado de cotejo
para la revisién del registro de ocurrencias; la consulta de especialista para va-
lidar el Programa de Aprendizaje basado en el Coaching — ABC como producto
cientifico de orden préctico aportado por la investigacién. Mediante la trian-
gulacién se realizd el procesamiento de la informaciéon (Bisquerra, 2004) para
establecer las regularidades e identificar las barreras que inciden en el desarrollo
del profesionalismo del docente para desempefar con eficiencia el proceso de
ensenanza—aprendizaje en el aula.
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CONTEXTO

LA INSTITUCION EDUCATIVA

La Institucién Educativa Ramiro Prialé Prialé se ubica en la localidad de Sui-
tucancha, provincia de Yauli, en Junin, en el Perd. Se localiza en la vertiente
occidental de la cordillera de los Andes centrales a 4255 metros sobre el nivel
del mar, en la regién Jalca. El distrito se extiende hasta los 5730 de altitud en la
regién Janca o Cordillera (Pulgar, 1999).

LOS DOCENTES

Los docentes que realizan la labor pedagdgica en esta escuela rural muestran
una gran complejidad: la mayoria provienen de otras localidades como Huan-
cayo, Jauja, Junin, Tarma y Lima. En las entrevistas, refieren que la asesoria y la
capacitacién metodoldgica que deben realizar los funcionarios estatales no estdn
diseniadas para ellos, debido a diferentes realidades objetivas y subjetivas de la
misma zona rural.

Enfatizan que los especialistas metodoldgicos no siempre estdn dispuestos a asis-
tir a esas zonas a desarrollar el trabajo, por el dificil acceso a esos enclaves rurales.
Las condiciones del contexto de actuacién le exigen al docente de la escuela rural
aplicar el conocimiento pedagégico especializado ante algunos temas que requieren
de una adecuada conduccién, como la interculturalidad, la inclusién, normas lin-
glifsticas, grupos étnicos, y alli demostrar eficacia profesional. Pero si solo tienen las
herramientas bdsicas, muy poco pueden hacer ante la realidad. Al respecto enfatiza
Encinas (1932) cuando se refiere a que la falta de competencia de los maestros tiene
como origen que los centros formadores no cumplen con esa demanda.

En la escuela rural existen docentes con un nivel de profesionalismo probado
en la actividad pedagdgica. Orientarlos por un programa como el que se presenta,
basado en la metodologfa del coaching, puede ser una alternativa para que, desde
su puesto de trabajo, reflexionen acerca de su prictica e identifiquen los problemas
y las soluciones que deben aplicar en el proceso de ensefianza—aprendizaje de la
escuela rural.

ORIGEN DE LA PROPUESTAY SENTIDO DEL ESTUDIO

Con el estudio y andlisis del problema investigado se ha realizado una valoracién
de la metodologia del coaching, que permite adaptarla para proponer el Programa
de Aprendizaje basado en el Coaching — aBC como forma de fortalecer el profe-
sionalismo del docente en su desempefio.

El programa propuesto estd concebido para implementarse en diferentes eta-
pas, de forma que respete la libertad, el compromiso, los estilos de aprendizaje
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y la ensefianza de los docentes de la escuela rural. Se ha disefiado segin los re-
sultados del diagnéstico de entrada, con el fin de contribuir al profesionalismo
del docente desde la autorreflexién de su labor en el aula. Se pone énfasis en el
aspecto procedimental y los resultados esperados que establecen los documen-
tos normativos institucionales, asi como en el compromiso de los docentes y
estudiantes.

Los docentes que se inicien en el programa recibirdn una asesoria permanente
desde el puesto de trabajo por parte de un especialista que los asesorard para que,
mediante la autorreflexién, les permita adquirir la competencia profesional que
deberdn revertir en su desempefio profesional al conducir la ensefianza e identi-
ficar las necesidades de los estudiantes, los ritmos, los estilos de aprendizaje y los
niveles de desarrollo integral que estos demuestren.

Las acciones de entrenamiento se corresponderdn con el enfoque pedagdgico
asumido por el docente para atender la inclusién social y a los estudiantes con
habilidades diferentes a su cargo. Estos requerimientos son exigidos por norma,
pero el docente no tiene las competencias para desplegar su accionar pedagégico
ante cada caso, se ve impotente ante el problema, la familia y la sociedad, que le
otorgan una responsabilidad para la cual no ha recibido adiestramiento.

El programa busca que el docente se apropie de las herramientas pedagégicas
e investigativas para identificar y resolver problemas de la prctica pedagdgica
mediante la aplicacién del método cientifico. Los docentes de las zonas rurales
necesitan entrenarse en la investigacion de su quehacer profesional, que demanda
equidad, justicia social, convivencia, tolerancia, respeto y calidad educativa en
su desempefio. Ese profesionalismo se agiganta cuando, en esas comunidades
montanosas, el docente no solo es el educador que ensena, sino es el médico, el
socidlogo que ofrece charlas, el que orienta cémo prevenir la salud y el que irradia
cultura en la zona.

El programa estd disefado para contribuir al profesionalismo eficiente de
los docentes desde la autorreflexién en las tres dimensiones de la profesién: la
orientacién educativa, la direccién del proceso de ensefanza—aprendizaje y la
investigacién como una herramienta para transformar su practica educacional.

RESPUESTA A LA PROBLEMATICA: QUE ES Y POR QUE EL COACHING

ALGUNAS EXPERIENCIAS DE LA APLICACION DEL COACHING
CON FINES EDUCATIVOS

Los estudios dan cuenta de cdmo el coaching se ha aplicado en la formacién del
profesorado con resultados impactantes en la préctica docente. Jiménez (2012, p.
243) cita a Saphier y West quienes refieren que el coaching es una estrategia para
el éxito de la escuela y el desarrollo de los estudiantes. Su concepcidn estd orien-
tada a la formacién continua del profesorado; se basa en la escuela colaborativa y
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estd centrada en el aprendizaje autorreflexivo y colegiado del docente y su efecto
transformador en los estudiantes.

El uso de esta tecnologia no es reciente. El trabajo de Joyce y Showers (1984)
da fe de la aplicacién del coaching en funcién de la preparacién del profesorado.
Hargreaves y Dawe (1990) afirman que es una estrategia novedosa y creativa, y su
aplicacién en la préctica se extiende hasta la actualidad.

Los estudios de Wise y Avendafio (2013) demuestran que el “coaching permite
llevar a una persona valiosa de donde él o ella estd a donde él o ella pueden llegar”
(p.11). El proceso interactivo, socializador y sistemdtico le permite al entrena-
dor asistir a su receptor para desencadenar sus capacidades y conseguir lo mejor
de si mismo. Bisquerra (2008) complementa este circuito, al enfatizar la accién
del coaching como medio de relacién entre estos dos actores esenciales.

Sénchez y Bonorat (2014) destacan el sustento psicoldgico, filoséfico y peda-
gogico de esta estrategia, al establecer una relacién de similitud con la mayéutica
socrdtica en cuanto al proceso de indagacién e interrogacién que se realiza con
el docente para que reflexione sobre su problemdtica individual en el aula y su
experiencia, y para que proponga soluciones con iniciativas loables, lo que va
exteriorizando su potencial profesional pedagdgico.

El aporte de la psicologia humanista y la teoria pedagégica permite conside-
rar la necesidad de relacionarse con libertad, confianza y empatia, para que los
sujetos participantes trabajen sin grandes barreras por alcanzar objetivos de alto
impacto en el proceso de descubrimiento y ejercitacién comunicativa permanen-
tes (Bou, 2013; Ruiz, 2013).

La diversidad geogréfica del Perti exige la incorporacion de nuevas estrategias y
metodologias para lograr el profesionalismo docente de las zonas rurales y provocar
impactos desarrolladores en el desempenio en el aula. Es preciso aplicar los aportes
de las investigaciones pedagdgicas para contribuir a la transformacién de ese tipo de
escuela para que influya decisivamente en la formacién de los estudiantes y ayudar al
cambio cultural de los pobladores de esas zonas (Cisterna Cabrera, 2005; Barrientos
y Navio, 2015; Gajardo y De Andraca, 1992; Lépez, 2012; Vaillant, 2007).

El coaching que se propone en el programa disefado tiene por objetivo que
el docente de la zona rural, asesorado por un especialista, desarrolle sus compe-
tencias pedagdgicas en los contextos especiales de actuacién profesional, cuya
necesidad le permita reflexionar, encontrar soluciones y un eficiente profesiona-
lismo (Goldsmith y Lyons, 2010; Hudson, 1999; Whitmore, 2012; Bou, 2013).

EL PROCESO DE DIAGNOSTICO DE CAMPO Y SUS RESULTADOS

Se realizé el diagnéstico de campo para constatar la realidad del problema objeto
de investigacién. Este consistié en la aplicacién de diferentes métodos, técnicas
e instrumentos como la entrevista a docentes, observacién a clases, el registro
de las incidencias apreciadas en una sesién de clases y andlisis de documentos
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normativos de la Institucién Educativa Ramiro Prialé Prialé, de Suitucancha,
seleccionada como muestra.

El andlisis cuantitativo y cualitativo realizado a partir de la aplicacién y
procesamiento de la informacién obtenida revelan un deficiente nivel de pro-
fesionalismo del docente en su desempefio y muestran deficiencias de orden
tedrico, diddctico e investigativo en el tratamiento a los distintos momentos de
la clase. Los docentes consideran que la realidad de los estudiantes obedece a
diversos factores de orden familiar, del contexto y de su propia preparacién, pues
no se sienten competentes para asumir la docencia en varios grados a la vez. Los
estudiantes reflejan serias deficiencias en el rendimiento del aprendizaje, muy por
debajo de las exigencias de los objetivos del grado que cursan.

PROPUESTA DEL PROGRAMA DE APRENDIZAJE
BASADO EN EL COACHING

La sistematizacién teérica y los resultados del diagnéstico hicieron posible propo-
ner un Programa de Aprendizaje basado en el Coaching — aBc, para fortalecer el
profesionalismo del docente de la zona rural. En este modelo el docente reflexio-
na acerca de su prictica y accede a aprendizajes significativos que revierte en la
conduccidn del proceso de ensefianza—aprendizaje, primero asistido por un espe-
cialista y luego, en la medida que alcanza las competencias requeridas, de manera
independiente, para demostrar el profesionalismo alcanzado (Rogers, 1981).

Se parte de la concepcién de la teorfa humanista acerca del aprendizaje al ex-
plicar que es un proceso que se da como fruto de la observacién, el didlogo y la
reflexién en espacios de socializacién, compartiendo experiencias y con la participa-
ci6én entre colegas. Es un aprendizaje profesional que parte de lo social a lo personal,
mediante un proceso reciproco y ciclico hacia el interior del docente que asimila,
procesa, comprende, valora y luego pasa a la exteriorizacién. Estas premisas sirven
de base a la concepcién del programa, que considera al docente como protagonista
de su propia transformacién mediante un proceso dirigido a lograr aprendizajes
eficientes y que deja de lado la visién de receptores de la ensenanza (Casanova, 1989).
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PROCESOS
De acuerdo a estos procesos generales, se proponen los siguientes momentos en
la aplicacién del coaching:
Exploracién de la situacién actual, inicial
¢ Proceso de razonamiento
Descripcidn de la situacién deseada
e Establecimiento de objetivos
*  Mapa de opciones y recursos
Disefio de acciones efectivas
* Informacién cientifica vdlida, suficiente y actual
Realizacién de acciones
Entrenamiento — ejercitacién, simulacién y practica
e Para dominio inicial
* DPara dominio experto
e DParalogro destacado
Verificacién de resultados, reflexiones finales y cierre
* Comunicacién de logros

* DPublicacién de logros'

1 Adaptado de Wolk, 2007, p. 115.
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Figura 1. EL MODELO ANALOGICO DEL PROGRAMA
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Fuente: Zegarra, 2015.
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Las etapas se muestran a continuacién en las siguientes tablas:

Tabla 1. ETAPA 0: INDUCCION
Contiene la estructura basica de la etapa de induccion del Programa ABC y todo lo concerniente a la
evolucién adecuada del programa.

ETAPA OBJETIVO ACCIONES CONTROL RESULTADOS ESPERADOS
Induccion Sensibilizar Redaccién de los Verificacion 90% de profesores inscritos
y oriental objetivos y detalle del de la calida dy en el programa de coaching.
Dar a conocer L .
al docente programa. Elaboracion del : cantidad de o
el programa, Lo X > 90% de profesores con
acercade la diagnéstico del grupo. informacion.

los roles y las
finalidades.

participacién en
el programa.
Diagnosticar los

intereses de los
docentes.

Desarrollo y adecuacion de
las sesiones de inducci6n.

Establecimiento de
compromisos.

Caracterizacion
del grupo.

Verificacion
y llenado en
las fichas de
registro.

actitudes favorables al
programa.

100% de profesores
inscritos y comprometidos
con su participacién en el
programa.

Fuente: Zegarra, 2015.

Tabla 2. ADECUACION Y SESIONES DE LA ETAPA DE INDUCCION
Contiene la diversificacion de la etapa de induccion al Programa ABC y las cuatro sesiones que se
desarrollan en esta etapa.

DOMINIO IV COMPETENCIA 8; DESEMPENO SESION DE CONTENIDO INDICADORES
36Y37 APRENDIZAJE
Desarrollo Reflexiona 36. 1.Conociendo la | Lametodologia | Demuestra interés e iniciativa de
dela sobre su Reflexiona en metodologia del @ del coaching superacion profesional.
Lo précticay comunidades coaching. y PNL, el - .
profesionalidad L. . Participa de diversas
. ) experiencia de q - entrenamiento.
e identidad NN . 2. Filosoffa de - .
institucional profesionales . . experiencias de formacion y
docente. la calidad total Calidad Total. Ny
y desarrolla sobre su desarrollo profesional.
P y modelos de Modelos de
procesos de practica - P P .
- P éxito. éxito. Pone énfasis en la mejora de sus
gl PRI competencias profesionales
continuo, de institucionaly : 3.Comunicacion, | Habilidades réc?icas de enpseﬁanza y
modo individual : elaprendizaje : habilidades interpersonales. P :
y colectivo, de todos sus interpersonales : Circulos de Accede a informacién
para construir estudiantes. —circulos de calidad. actualizada y analiza
y a firmar su A calidad permanentemente el acontecer
S 37. Participa en Rol del . )
identidad y L < local, regional, nacional e
fm experiencias acompanante. N 9 .
responsabilidad : 7. " internacional, y relaciona esta
. significativas Rol del . 2 =
profesional. informacion con su ensefianza.

de desarrollo
profesional en
concordancia
con sus
necesidades,
las de los
estudiantes
ylasdela
escuela.

participante.

Continda aprendiendo para
mejorar su practica durante el
ejercicio de la profesion.

Se compromete con su
propio desarrollo personal

y profesional, a partir del
conocimiento de sus propias
necesidades y las de sus
estudiantes.

Se mantiene informado de los
aportes de la investigacion
con actitud abierta y plena
conciencia de sus fortalezas y
debilidades.

Fuente: Zegarra, 2015.
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Figura 2. ADECUANDO LA INDUCCION AL PROGRAMA
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1
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habilidades interpersonales -

circulos de calidad

Filosofia de la calidad
total - modelos de éxito

Fuente: Zegarra, 2015.

Tabla 3. FASE I: PROGRAMA DE ENTRENAMIENTO OCHO SEMANAS

Contiene la estructura del programa, en su desarrollo durante ocho semanas, y los aspectos que se

realizan en procesos iterativos para el logro de resultados.

ETAPA OBJETIVO ACCIONES CONTROL RESULTADOS ESPERADOS
Etapa | Seleccionar Identificar fortalezas y Monitorear Se espera la eleccion del
. eltemade aspectos positivos de la el registro tema de estudio.
Seleccion del . P
estudio. practica docente. de fortalezas .
tema. aspectos Elaborar el registro de
Realizar el plan de trabajo y asp fortalezas de la practica
positivos de la
personal. P docente.
practica docente.
Al dal Disefiar el plan personal
completo.
plan personal.
Etapa i Procesar Investiga a profundidad Verificar la Eldocente demuestra
. informacién el tema elegido. fuente y el rigor conocimiento conceptual
Conocimiento e
o sobre su tema . . cientifico. profundo del tema de
cientifico . Sistematiza y . P,
elegido con . - investigacion.
profundo. R S conceptualiza la Verificar el
rigor cientifico. . . . L .
informacién sobre conocimiento Informacién sistematizada
su tema. detallado con alto valor académico.
del tema de
investigacion.
Etapa Il Sensibilizar Incorporar la informacién Verificacion El docente utiliza el
L y oriental en la practica pedagdgica del desarrollo conocimiento del tema de
Aplicacion del i K X .
L al docente del docente. de la sesion, estudio en la ejecucion de la
conocimiento A Py A P
acercade la donde incluye sesion, en nivel de inicio.
por el docente P,
inicio participacioén en eltema de su
: el programa. crecimiento
Diagnosticar los pfieltEl
intereses de los
docentes.
..............)
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CONTINUACION TABLA 3

ETAPA

OBJETIVO

ACCIONES

CONTROL

RESULTADOS ESPERADOS

Etapa Iv

Aplicacién del
conocimiento
por el docente
a nivel
desarrollado y
fluido.

Aplicar, con
fluidez y
creatividad, el
conocimiento.

Aplicacion del
conocimiento del tema, con
fluidez y objetivacion de
conocimientos.

Verificacion de
la aplicacién
del tema de
investigacion
en la ejecucion
de la clase, de
modo fluidoy

El docente hace uso de

la apropiacion didactica
del tema en estudio en su
desempefio profesional en
la clase.

objetivado.
EtapaV Promover Hacer uso de metodologia Controlar la El programa prepara al
logros en los y estrategias para observar | pertinenciay docente para que los
Logros en ) ) .
A estudiantes logros del tema de relacién de la estudiantes destacados
estudiantes . . "
destacados. estudio en los estudiantes | metodologiay demuestren logros de
destacados. X o .
destacados. estrategias para | aprendizaje y acciones
la expresion de especificas en referencia
los estudiantes. al tema de desarrollo.
Etapa Vi Registrar Hacer uso de metodologia Monitoreo El programa prepara al
logros en los colaborativa entre de acciones docente para que los
Logros en . N . . N
: estudiantes estudiantes. colaborativas estudiantes promedio
estudiantes .
. promedio. entre demuestren logros de
promedio. . o .
estudiantes aprendizaje y acciones
destacados y los : especificas en referencia al
demas. tema de desarrollo.
Etapa VI Concretar Uso de estrategias Monitoreo El programa prepara
logros en cooperativas entre de acciones al docente para que
Logro en . L . N
estudiantes con : estudiantes. cooperativas los estudiantes con

estudiantes con
dificultades.

dificultades de
aprendizaje.

entre todos los
estudiantes de la
clase en bien de
los estudiantes
con dificultades.

dificultades de aprendizaje
demuestren mejores logros
de aprendizaje y acciones
especificas en referencia al
tema de desarrollo

Etapa VIl

Comunicacién
de resultados.

Evaluacion y
publicacion.

Comunicar
logros de
aplicacion del
programa.

Evaluacién de
resultados.

Realiza una recepcién
y compartir para dar a
conocer los logros del
programa.

Evalda el impacto del
programa

Iniciar la eleccién del tema
siguiente.

Invitacion a las
autoridades de
la institucion
educativa.

Tener las
evidencias de
logros de manera
claray bien
distribuidas.

Lograr la
participacion de
los equipos de
trabajo.

Recepcion de autoridades.
Comunicacion de logros.
Evaluacion del programa.

Eleccion del tema siguiente.

Fuente: Zegarra, 2015.

Paginas de Educacion, vol.g, n.2, julio-diciembre 2016. Montevideo (Uruguay), 259-280. ISSN 1688-5287

273




Radl Jesis Zegarra Huaman y Miriam Encarnacién Veladzquez Tejeda

Figura 3. CICLO DE VIDA DEL PROGRAMA
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Fuente: Zegarra, 2015.

Figura 4. ELECCION DEL TEMA A DESARROLLAR EN EL ENTRENAMIENTO DEL PROGRAMA ABC
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Fuente: Zegarra, 2015.
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Figura 5. PROCEDIMIENTO DEL ENTRENAMIENTO EN LA SESION DE REFLEXION DOCENTE

T

Programa de
aprendizaje basado
en el Coaching - ABC

Fuente: Zegarra, 2015.

Figura 6. PLAN DE LOGROS SEMANALES DEL PROGRAMA DE APRENDIZAJE BASADO EN EL COACHING — ABC.

Ty

Programa ABC
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1. ldentifica, 2. Reconoce,

3. Incorpora, 4. Aplica,
5. Extrapola, 6. Autorregula,
7. Evaliia, 8. Publica.

Fuente: Zegarra, 2015.
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Figura 7. PUBLICACION DE RESULTADOS
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Fuente: Zegarra, 2015.

VALORACION DE LAS POTENCIALIDADES DEL PROGRAMA
POR CONSULTA A ESPECIALISTAS

Para validar la efectividad del Programa de Aprendizaje basado en el Coaching
— ABC se empled el método de consulta a especialistas mediante una ficha que
recogié los aspectos internos y externos del producto cientifico.

Este método tiene diferentes requerimientos para su aplicacién, por ello se dise-
fiaron dos fichas de valoracién y se eligieron a los especialistas teniendo en cuenta
los siguientes criterios: que poseyeran el grado de maestro o doctor en Ciencias de la
Educacién, que hubiesen trabajado en el drea de formacién docente y que hubieran
sido docentes de educacidn superior pedagdgica, con experiencia en la formacién y
superacién de profesores y en la docencia de cursos de investigacién cientifica. Los
resultados finales de la valoracién de los especialistas son los siguientes:

Tabla 4. VALORACION DE LOS RESULTADOS

SUMATORIA DE VALORACION TOTAL PROMEDIO DE VALORACION VALORACION FINAL

200 100 Muy bueno

Fuente: Zegarra, 2015.
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Los especialistas evaluaron el programa propuesto como muy bueno. En sus
valoraciones aseveran que procede su aplicacion en el contexto de la zona rural
para la que se disené y dejan explicito que, dado los fundamentos tedricos y
metodolégicos del programa, podria analizarse su generalizacién a otras zonas y
contextos, siempre que se tengan en cuenta las caracteristicas psicopedagégicas,
sociales y culturales del nivel o drea donde se pretenda aplicar.

CONCLUSIONES Y RECOMENDACIONES

CONCLUSIONES
El especialista Piriz (2013) afirma:

El docente (...) asume la ensefianza como la relacién pedagdgica en la
que interactda con los “fragmentos” disciplinares (...) con los estudiantes,
estos entre si y también con esos “fragmentos”, reconoce que se trata de
una relacién que encierra una complejidad (p. 195).

En concordancia con ello, desde el punto de vista pedagdgico, el programa
disefiado le permite al docente reflexionar acerca de su realidad de aula y dirigir
el proceso de ensefanza—aprendizaje a través de una diddctica desarrolladora que
orienta el aprendizaje desde los niveles de desarrollo actual a los potenciales, y
proporciona cambios en las formas de pensar, actuar y sentir de los estudiantes.

Johns (2008), desde su trabajo referido al coaching, anticipa: “El éxito educati-
vo de los estudiantes depende de la preparacién, las habilidades y la pedagogia del
docente de aula™ (p. 197). En concordancia con ese postulado, el aporte esencial
de esta investigacién consiste en el diseno del Programa de Aprendizaje basado
en el Coaching — aBC, que contribuye a fortalecer el profesionalismo del docente
desde una prictica pedagdgica reflexiva que lo conduce a alcanzar las competen-
cias profesionales necesarias para lograr la formacién integral de los estudiantes.

Balzan (2008) afirma que “las funciones del coaching son necesarias para el
dmbito educativo [...] el aprendizaje mutuo entre docentes y los supervisores”. El
Programa de Aprendizaje basado en el Coaching — aBc parte de la autorreflexién
y la autonomia del docente, en un marco de confianza y asertividad entre los
participantes, que orienta a la objetividad en el trabajo.

El diagnéstico de campo demostré que el desarrollo del profesionalismo del
docente en el aula tiene serios inconvenientes debido a la percepcidn subjetiva y
personalista de su préctica profesional en el aula, por la falta de empatia y relacio-
nes interpersonales asertivas con los supervisores y directivos.

Wise y Avendafo (2013) en el plano internacional y Cédrdenas (2011) en el
plano nacional reconocen el potencial de la aplicacién de la metodologia del coa-
ching para la educacién. Desde esta perspectiva se orientd la investigacién, de

2 Traducido del inglés por los autores.
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cuyo proceso surgié como aporte el Programa de Aprendizaje basado en el Coa-
ching — ABC para fortalecer el profesionalismo del docente de la zona rural desde
la autorreflexién de su desempeno en la préctica pedagdgica en el aula.

RECOMENDACIONES

* Analizar las potencialidades del programa para su posible aplicacién en
los colegios de las zonas rurales, como una alternativa para contribuir al
desempefio reflexivo del docente desde su aula, de modo que le permita
alcanzar la eficiencia profesional en la prictica pedagégica.

e Validar el impacto del programa basado en la metodologia del coaching,
para constatar su pertinencia y efectividad en su puesta en prictica en el
nivel de profesionalismo del docente y el desempefio en el proceso de en-
seflanza—aprendizaje, asi como en la formacidn integral de los estudiantes.
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The parent involvement in the education of the children.
Four reflections to strengthen the relation between families and schools
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Resumen: Este ensayo aporta cuatro reflexiones para visibilizar la relevancia
que tiene el involucramiento de las familias en el sistema educativo, como una
variable de la calidad de la educacion, y emprender politicas y programas que
fortalezcan la relacion entre las familias y las escuelas. Las reflexiones son:
i) el actuar de las familias influye en el desempefio educativo de los nifios;
i) las familias vulnerables estan en desventaja desde el punto de vista de su
capacidad para apoyar la educacion de sus hijos y de relacionarse con la es-
cuela; iii) el Estado valora la participacion de las familias en la educacién, aun-
que las iniciativas desplegadas son insuficientes y estan desactualizadas;
iv) no hay que partir de cero: estudios internacionales entregan recomenda-
ciones para fortalecer la relacion entre familias y escuelas.
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Abstract: This essay contributes four reflections to show the relevancy that has the involvement of
the families in the educational system, understanding it as a variable of the quality of the education
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iii) the state values the participation of the families in the education, though the unfolded initiatives
are insufficient and are out of date; iv) it is not necessary to depart from zero: international studies
deliver recommendations to strengthen the relation between families and schools.
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odrfa plantearse que la familia tiene dos caracteristicas propias: es una co-

munidad de pertenencia (Morandé, 1999), que forja identidad persona y en

la que se desarrollan potentes vinculos socioafectivos entre sus miembros; y
es una comunidad educativa (Santelices y Scagliotti, 2005) que forma a las perso-
nas a lo largo de toda la vida y potencia su desarrollo integral.

Odtra de las caracteristicas es su diversidad, puesto que la familia ha experi-
mentado durante las Gltimas décadas importantes transformaciones sociales y
culturales, entre las que se encuentran: la disminucién de su tamafo y el aumen-
to de los hogares unipersonales; la postergacion del matrimonio y la maternidad;
el aumento de la participacién laboral de las mujeres; el aumento de la jefatura
de hogar femenina y la consecuente sobrecarga de trabajo para la mujer; y la
diversidad de las estructuras familiares (Ministerio de Desarrollo Social, 2009).
Pese a los cambios socioculturales que ha experimentado en las dltimas décadas,
la familia mantiene un cometido irreemplazable: educar a sus miembros para
contribuir a su desarrollo a lo largo de toda la vida.

Segtin Scola (2012), la familia es un lugar educativo, “una comunidad de
amor y de solidaridad insustituible para la ensefanza y transmisién de valores
culturales, éticos, sociales, espirituales, esenciales para el desarrollo y bienestar de
los propios miembros y de la sociedad” (p. 7). En la familia se forma la identidad
de las personas, se satisfacen las necesidades bédsicas y de aprendizaje, se adquie-
ren los hdbitos respecto a la educacién y trabajo, se aprende a convivir con otros,
pues se socializan las normas, valores, el autocontrol, la responsabilidad, el de-
sarrollo social, el equilibrio emocional y la autonomia (Morandé, 1999; Bolivar,
2006; Romagnoli y Gallardo, 2008; Aylwin y Solar, 2002). Vista asi, la familia es
la primera escuela de las virtudes sociales (Juan Pablo 11, 1981) y es la célula basica
de la cultura, de la transmisién de la sabidurfa humana, que se cultiva y transmite
de una generacién a otra (Morandé, 1999).

Conscientes del valor del cometido educativo de la familia, es preciso reco-
nocer que su ejercicio en la vida cotidiana enfrenta complejidades no menores.
Entre ellas, determinar —con las nuevas configuraciones familiares— quién y
cémo se hace cargo de dicha labor, en qué tiempos y con qué recursos y apoyo
lo hace, en un contexto actual de dificil compatibilizacién entre el trabajo y
la familia.

En esta tensién, la escuela se presenta como institucién educativa formal de
larga data, tradicién y relevancia, que complementa la misién de la familia, al
especializar y profundizar la educacién del nifio en un contexto colectivo. Podria
decirse que la familia y la escuela se necesitan y, sin embargo, no siempre se bus-
can ni menos se encuentran.

Lo cierto es que entre familias y establecimientos educativos deberfa desarro-
llarse una relacién colaborativa, una relacién de sociedad o alianza (partnership)
entre educadores, padres y otros actores de la comunidad, en la que compartan
la responsabilidad por el aprendizaje y el desarrollo, mediante un modelo de “su-
perposicion de las esferas de influencia entre la escuela, familia y comunidad para
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trabajar en conjunto con el propésito de guiar y apoyar el aprendizaje y desarrollo
de los estudiantes” (Epstein, 2011, p. 43).

Si el complemento entre las familias y la escuela tiene su foco puesto en apo-
yar el aprendizaje y el desarrollo de los estudiantes, entonces el involucramiento
de la familia en la educacién deberia desarrollarse tanto en los tiempos y espacios
institucionales escolares —en las distintas actividades ¢ iniciativas que la escuela
gesta— como en los extraescolares o en los distintos momentos de la vida cotidia-
na familiar. Ambos tipos de involucramiento son indispensables para fomentar el
aprendizaje integral y sostenible en el tiempo de los nifios y jévenes.

Si bien la familia es el primer y mds importante lugar educativo, es preciso
aceptar que tendencias y exigencias propias de la vida moderna —el indivi-
dualismo, el trabajo exacerbado y deshumanizante, el consumo— han puesto
bajo presién y en cuestién la capacidad de las familias para practicar su misién
educativa. De esta manera, paulatinamente, la escuela ha tendido a asumir la
responsabilidad de la educacién de los nifios y adolescentes, en razén de la falta
de tiempo de los padres y su desconocimiento de cudn fundamental es su com-
promiso con la educacién de sus hijos (Romagnoli y Gallardo, 2008).

Conjuntamente, las iniciativas y programas para fortalecer el rol educativo
de la familia, en y desde la escuela, han sido insuficientes. Asf lo afirman Weiss,
Bouffard, Bridglall y Gordon (2009) quienes sefialan que, a pesar de que du-
rante mds de 40 afios se ha acumulado evidencia de que el involucramiento de
la familia es uno de los predictores mds potentes del éxito escolar de los nifos,
los recursos y compromisos para promover este involucramiento han sido pocos,
débiles e inconsistentes.

Considerando estos desafios, el presente ensayo aporta cuatro argumentos y
reflexiones que se proponen visibilizar la relevancia que tiene el involucramiento
de las familias en el sistema educativo, al comprenderlas como una variable de la
calidad de la educacién (Valverde y Valdivia, 2007), y reforzar la importancia de
emprender politicas y programas que fortalezcan la relacién entre las familias y
las escuelas.

EL ACTUAR DE LAS FAMILIAS INFLUYE EN EL DESEMPENO EDUCATIVO
DE LOS NINOS

Los padres asumen un papel significativo en el proceso de aprendizaje y sociali-
zaci6én de los nifios (Jadue, 2003), especialmente en la primera infancia. A partir
de la segunda mitad del siglo xx, numerosos estudios confirmaron la influencia
que pueden ejercer padres y madres en los resultados educativos de sus hijos
(Hoover-Dempsey, Walker, Sandler, Whetsel, Green, Wilkins y Closson, 2006;
Epstein y Van Voorhis, 2001; Henderson, Mapp y Jordan, 2002; Hill y Craft,
2003; Coleman, 1966; Rasbash, Leckie, Pillinger y Jenkins, 2010).

Uno de los primeros estudios en reconocer los efectos de la familia sobre el
rendimiento académico fue realizado por James Coleman. En esa publicacién se
concluye que el factor més relacionado con el rendimiento de los estudiantes era
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la composicién social del alumnado, vale decir, sus antecedentes y entorno fami-
liar. Segin Coleman, la familia no solo influye por su estatus econémico, sino
también por el apoyo fuerte y efectivo que puede brindar en la educacién de los
estudiantes (Coleman, 1966).

Esto lo confirma mds tarde un estudio aplicado por Stevenson y Baker (1987)
en una muestra representativa de hogares americanos, que arrojé lo siguiente:

* Las madres que mds educacién han recibido son las que més se involucran
en la educacién de sus hijos. Son quienes tienen mds informacién sobre
la escuela y las que mds acttian para resolver los problemas de sus nifios
en el sistema escolar, en comparacién con las madres menos educadas. Al
mismo tiempo, son las madres que mds se contactan con la escuela las que
generan estrategias mds amplias y complejas para apoyar la educacién de
sus hijos.

* Elinvolucramiento de los padres en la educacion de sus hijos estd asociado
positivamente con el desempefio escolar tanto de nifios como de nifas.

* Los padres se involucran mds en las actividades de los establecimientos
educativos cuando sus hijos son pequenos:

Los padres parecen desconectarse de las actividades de la escuela una vez
que sus hijos estdn en el carril correcto. O, parece ser que los padres se
sienten mds competentes ayudando a sus hijos mds pequenos que a los
mayores (Stevenson y Baker, 1987, p. 1356).

Estudios sobre eficacia escolar también han comprobado el valor que tiene
la relacién de las familias con las escuelas. Es el caso de los investigadores Deal
y Peterson (2009), quienes concluyen que uno de los hallazgos mds consistentes
es que la participacién de los padres provoca una diferencia significativa en el
desempeno educativo de los estudiantes y también en la gestion del staff del esta-
blecimiento. En la misma linea, Harris (2009) establece que el involucramiento de
los padres como aliados de las escuelas es una de las estrategias fundamentales de
los modelos de mejoramiento escolar en establecimientos educativos vulnerables.

Por su parte, Murillo (2008) destaca a las familias de los estudiantes como
uno de los actores que influyen en los desempefios educativos de la siguiente
forma:

* La relacién y apoyo que prestan al estudiante.
e La participacién e involucramiento en la escuela.

* Las expectativas positivas que sostienen ante la escuela y profesores.

En Chile, un estudio realizado por UNICEF sobre las caracteristicas de las
escuelas efectivas encontrd que todas realizaban acciones concretas, aunque diver-
sas, para vincularse con las familias, apuntando a la construccién de una alianza
entre ambas instituciones. Aqui dos aspectos se destacaban como comunes: que
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los padres manifestaban confianza en el establecimiento educativo y las altas
expectativas en el aprendizaje que podian conseguir sus hijos (UNICEF, 2004).

La incidencia de la familia en el desempefio educativo se ha investigado en
los resultados de pruebas estandarizadas que miden calidad de la educacion,
como es el caso de la prueba prisa. Ferndndez y Del Valle (2013) concluyen que
la brecha de rendimiento en la prueba pisa entre estudiantes de colegios publi-
cos y privados costarricenses obedece, sobre todo, a las diferencias que existen
en los factores familiares y personales de los estudiantes al momento de rendir
la prueba. En el caso chileno, con la prueba simce, los resultados oficiales han
confirmado lo siguiente:

* Los estudiantes que tienen padres que los apoyan para que realicen sus
tareas y trabajos, que conocen sus notas y los felicitan por sus logros, ob-
tienen mejores resultados tanto en matemdtica como en lectura (SIMCE,
Cuarto Bésico, 2011).

* Se observan mejores resultados en comprensién de lectura en los estu-
diantes cuyos padres leen con ellos frecuentemente y mds tempranamente
(stMCE, Segundo Bdsico, 2012).

* El involucramiento de los padres y apoderados se relaciona con mejores
resultados de aprendizaje, y existen hasta 23 puntos de diferencia entre
establecimientos de alto y bajo involucramiento (s1McE, Segundo, Cuarto
y Sexto Bésico, 2013).

Toda la evidencia aqui referida reafirma que el actuar de las familias, y es-
pecialmente de los padres y madres, tiene un efecto valioso en el desempeio
escolar de los nifos, y es una variable significativa para alcanzar los propésitos
del sistema educativo. Por tanto, el desafio de acercar a la escuela al logro de una
buena calidad de la educacién no solo depende de lo que sucede al interior del
establecimiento, del desempefio de los profesores y del liderazgo del director, sino
también de las familias, que estdn fuera del aula y cuyos hogares forman parte del
contexto escolar. En vista de ello, cobra sentido implementar estrategias mds con-
cretas y diferenciadas en las propias escuelas para incrementar la participacién de
las familias en la educacién de sus nifos.

LAS FAMILIAS VULNERABLES ESTAN EN DESVENTAJA DESDE EL PUNTO
DE VISTA DE SU CAPACIDAD PARA APOYAR LA EDUCACION DE SUS HIJOS
Y DE RELACIONARSE CON LA ESCUELA

Las capacidades de las familias para llevar a cabo su cometido educativo no estén
equitativamente distribuidas, puesto que la pobreza, el nivel educacional de los
padres y su capital social influyen en el desarrollo y el desempeno escolar de los
ninos y adolescentes.

Estudios internacionales como los de Parcel, Dufur y Cornell (2010) coinci-
den en afirmar que la pobreza material es un factor de riesgo para los ninos, ya
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que implica menor acceso a recursos educativos que apoyen el proceso de apren-
dizaje, como materiales y actividades educativas. Por su parte, Weiss et al (2009)
establecen que los padres que viven en condiciones de pobreza o estrés econémico
experimentan mds altos problemas de salud mental, que pueden limitar su habi-
lidad para apoyar los estudios de los nifios e incrementar la probabilidad de uso
de précticas punitivas. También enfrentan mds barreras logisticas para acercarse
a la escuela como falta de transporte, falta de flexibilidad de tiempo diario y falta
de tiempo para vacaciones.

Algunas publicaciones chilenas también son consistentes con esta postura.
Gubbins e Ibarra (2016) afirman que, a menores ingresos y capital cultural fa-
miliar, menor es la presencia de los padres en la escuela. De algiin modo, las
expectativas y actitudes de los padres hacia la educacién varfan segin nivel so-
cioeconémico e impactan en el interés académico de los nifios.

Sin embargo, también se ha estudiado que el compromiso de los padres y la
buena comunicacién padres-hijos en temas escolares impactan en un resultado
académico positivo (Gubbins e Ibarra, 2016). Por su parte, Jadue (2003) plantea
que un estudiante que pertenece a una familia de nivel socioeconémico y cultural
bajo y uniparental “estd en alto riesgo de presentar tanto problemas de rendi-
miento en la escuela como en sus vivencias personales y familiares” (Jadue, 2003,
p. 120), debido a las caracteristicas del medio en el que se desarrolla el nifo: bajo
nivel educativo de los padres y pobreza.

Como se ha mencionado, los padres de una familia en situacién de pobreza
suelen tener menor nivel educacional, factor que, segtin Parcel et al (2010), afecta el
ambiente en el que crecen los nifos, que a su vez tiene consecuencias en los resulta-
dos académicos. Segtin estos autores, la calificacién educacional de la madre predice
en su hijo la facilidad verbal, el logro en lectura y matemdticas. A su vez, un fuerte
autoconcepto materno reduce el riesgo de problemas conductuales en los nifios.

De la misma forma, una familia que estd en situacién de pobreza suele tener
menor capital social (Parcel et al, 2010), lo que es una barrera si se considera que
dichas conexiones sociales (con vecinos, personal de la escuela, companeros de
trabajo) podrian ampliar los recursos a los que los nifos tendrdn acceso.

Siaeste conjunto de desventajas se le suma la histdrica y persistente condicién
de alta segmentacion social que presenta el sistema educacional chileno (UNICEF,
1999; Nufez, 2015), que agrupa a familias de estratos socioecondémicos simila-
res, entonces el problema se agudiza. Asi como la mixtura social dentro del aula
contribuye al aprendizaje de los estudiantes (Garcia-Huidobro, 2007), también
podria decirse que la integracién de familias que provienen de diversos estratos
sociales y culturales produce efectos positivos de aprendizaje reciproco respecto
de cémo apoyar la educacién de sus hijos.

Un ambiente socialmente diverso fomenta el desarrollo del pensamiento
critico y permite aprender cosas nuevas, a interactuar con otros y a cons-

truirse redes sociales a medida que el circulo de personas, experiencias y
contextos sociales se amplia (Garcfa-Huidobro, 2007, p. 69).
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De esta manera, no basta con valorar el rol de la familia ni desplegar estra-
tegias para apoyar su involucramiento en la educacién. También es necesario
que estas iniciativas sean diferenciadas y especializadas segin el contexto social
de los estudiantes, ya que hay que considerar las barreras asociadas a la pobreza
y, por tanto, planificar estrategias mucho mds intensas, tanto en tiempo como
en recursos necesarios para implementarlas. Asi es como las redes que posea la
organizacion escolar y su capacidad de conexién con otros servicios sociales de
bienestar (Weiss et al., 2009) se presentan como estrategias valiosas para contex-
tos socialmente vulnerables, siempre y cuando sean las escuelas y familias quienes
asuman la responsabilidad del trabajo en alianza y no se delegue en otro tipo de
organizaciones.

EL ESTADO VALORA LA PARTICIPACION DE LAS FAMILIAS EN LA EDUCACION,
AUNQUE LAS INICIATIVAS DESPLEGADAS SON INSUFICIENTES
Y ESTAN DESACTUALIZADAS

Si bien las iniciativas son insuficientes y estdn desactualizadas, hay que reconocer
algunos avances en el dmbito de la relacién entre la familia y la escuela en Chile.
Los principales son los siguientes: i) Politica de participacién de padres, madres
y apoderados en el sistema educativo (Ministerio de Educacién, 2002); ii) Regla-
mento que crea los Centros de Padres y Apoderados (Ministerio de Educacidn,
1990); iii) Marco para la Buena Ensefianza (Ministerio de Educacién, 2008),
que incluye como parte de las responsabilidades de los docentes las acciones de
relacién con las familias de los estudiantes.

Politica de participacién de padres, madres y apoderados
en el sistema educativo

En el afio 2002, durante el gobierno de Ricardo Lagos Escobar, se publica por
primera vez en Chile la Politica de Participacion de Padres, Madres y Apoderados
en el Sistema Educativo. La ministra de Educacién de la época, Mariana Aylwin,
explica en su prologo que la familia “es un factor insustituible en la formacién
integral de las personas” (Ministerio de Educacién, 2002, p. 2), y que por eso es
preciso construir una alianza estratégica entre la familia y la escuela.

[El objetivo de la politica es] generar condiciones institucionales y juridi-
cas que garanticen la promocidn, fomento y desarrollo de la participacién
amplia, diversa y organizada de padres, madres y apoderados/as y de
la comunidad en el sistema educativo. Esta participacién se realiza en
alianza con los demds actores de la comunidad educativa, con el fin de
contribuir en la construccién, desarrollo y cumplimiento de su proyecto
y metas educativo institucionales, en el marco de mejorar la calidad de la
educacién (Ministerio de Educacién, 2002, p. 49).

Aun cuando la existencia de esta politica sea significativa, ya han transcurrido
casi 15 afios desde su elaboracién y no hay evaluaciones del proceso y resultados de
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su implementacién. Probablemente, debido a que “no propone metas o resultados
esperados que permitan realizar monitoreo o seguimiento de su implementacién
a nivel de los establecimientos educacionales, por lo que no resulta un instru-
mento Util para la direccién y gestidén pedagdgica de la escuela” (Gubbins, 2012,
p- 71). Asi es como, después de todo este tiempo, continda vigente la afirmacién
de UNICEF, que planteaba que pese a la importancia que los padres tienen en el
discurso de la reforma educacional, no se ha logrado una participacién masiva,
abierta y activa (UNICEF, 2002).

Si bien esta politica visibiliza la relevancia que tiene la participacién de la
familia, no aporta un programa concreto de trabajo en las escuelas, probable-
mente porque no se gestd desde las escuelas, sino mds bien desde los hacedores de
politica del Ministerio de la época. Ademds, la politica no ha sido reformada ni
actualizada, a pesar de los grandes cambios de contexto politico, sociocultural y
educacional que ha experimentado el pais.

Reglamento General de Centro de Padres y Apoderados
para los Establecimientos Educacionales reconocidos oficialmente
por el Ministerio de Educacion (Decreto 565)

En el afio 1990 se crean los Centros de Padres y Apoderados, definidos en el
articulo 1 como “organismos que comparten y colaboran en los propésitos edu-
cativos y sociales de los establecimientos educacionales de que forman parte”.

[Los Centros] orientardn sus acciones con plena observancia de las
atribuciones técnico-pedagégicas que competen exclusivamente al esta-
blecimiento [...] apoyardn organizadamente las labores educativas del
establecimiento y estimulardn el desarrollo y progreso del conjunto de la
comunidad escolar (Ministerio de Educacién, 1990, p. 2).

Segtin consta en el reglamento, la creacién de los Centros de Padres obedece
a la consideracién de que:

e La familia constituye un agente esencial en la formacién moral y ético
social de los nifos y jévenes.

* Los fines de la educacién presuponen, por una parte, el deber de estimular
la convergencia de las influencias educativas de la escuela y la familia, y,
por otra, mantener canales de comunicacién que enriquezcan las relacio-
nes entre ambas.

e La participacién organizada de los padres y apoderados en la vida de la
escuela hace posible integrar a los diversos estamentos de la comunidad
escolar bajo similares y complementarios anhelos y propdsitos educativos,
ademds de materializar proyectos de colaboracién mutua.

Desde 1990 al 2000 proliferaron los Centros de Padres, al punto de que en el
afo 2000 casi un 80 % de los establecimientos declaraba tener uno (PNUD, 2000),
lo que ascendia a un total de 8.096. A pesar de la masiva presencia de centros de
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padres en el pais, estos adolecen de cierta fragilidad institucional, lo que est4 re-
flejado en que solo el 22 % poseen personalidad juridica (PNUD, 2000), condicién
que les permite una mayor autonomia financiera y reconocimiento formal, tanto
de las autoridades del establecimiento como de las instituciones con las cuales se
relacionan.

En este aspecto radica uno de los principales problemas del reglamento: la
fragilidad del sistema de financiamiento de los centros. Al respecto, el reglamen-
to establece que el principal financiamiento son las cuotas que sus miembros
cancelan durante el afio. Sin embargo, no se identifican otras fuentes de financia-
miento posibles, que obliguen al Estado, municipio o al propio establecimiento.
Es asi como los recursos con los que cuenta esta organizacién dependerdn exclu-
sivamente de la capacidad y sistematicidad de pago de las familias, condicién
reproductora de inequidad social si se tiene en cuenta la homogeneidad de las
familias de los estudiantes de las escuelas.

Pese a su relevancia, en mds de 25 anos este reglamento no ha experimentado
cambios. Solo es preciso mencionar que el Decreto 24 del afio 2005, que crea el
Consejo Escolar, le asigna al presidente del Centro de Padres y Apoderados la
responsabilidad de integrarlo*.

Marco para la Buena Ensefianza

Como parte de la politica de fortalecimiento de la profesién docente, el Marco
para la Buena Ensefianza se crea en 2008 por parte del Ministerio de Educacién
(MINEDUC), como una gufa para el desempefio profesional de los docentes del sis-
tema escolar. En este documento se establece “lo que los docentes chilenos deben
conocer, saber hacer y ponderar para determinar cudn bien lo hace cada uno en
el aula y en la escuela” (Ministerio de Educacién, 2008, p. s).

Este marco establece varios dominios, uno de los cuales es el de Responsabi-
lidades Profesionales. En este dominio se destaca la relevancia de que el profesor
desarrolle relaciones de colaboracién y respeto con los padres y apoderados, pues
se considera fundamental involucrarlos en el mejoramiento de los aprendizajes
y actitudes de los estudiantes. Asi es como se recomienda que el profesor, de
acuerdo a su cargo (profesor jefe, de ciclo o de asignatura), mantenga informados
a todos los padres sobre los procesos de aprendizaje y los avances y dificultades de
sus hijos. También, que cree relaciones de colaboracién mutua con las familias y
abra oportunidades para que los padres y apoderados puedan involucrarse en las
actividades del establecimiento, aportando sus saberes, experiencias y sus deseos
de colaboracién.

1 El Consejo Escolar es un érgano principalmente informativo y consultivo, que tiene por propésito
“propender a la activa participacion de todos los actores de la comunidad escolar con el objeto de
mejorar la calidad de la educacién y los logros de aprendizaje en los establecimientos educacionales”
(Ministerio de Educacién, 2005, p. 1). A pesar de que la norma establece que es propositivo, no
se especifican los aspectos en los que puede proponer. A su vez, este organismo podria llegar a ser
resolutivo, siempre y cuando el sostenedor asf lo decida.
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Sin embargo, este Marco no especifica estrategias, indicadores o resultados
esperados que orienten al profesor y al director sobre como llevar a cabo esta
responsabilidad y cémo evaluarla (Gubbins, 2012), por lo que termina siendo
una responsabilidad que queda a discrecién de la decisién del profesor y/o del
establecimiento.

NO HAY QUE PARTIR DE CERO: ESTUDIOS INTERNACIONALES
ENTREGAN RECOMENDACIONES PARA FORTALECER LA RELACION
ENTRE FAMILIAS Y ESCUELAS

Los beneficios de la participacion de las familias han sido bastante estudiados,
aunque menos lo han sido las formas de incrementar la participacién, es decir, las
précticas efectivas para aumentar el involucramiento de los padres con la escuela
y con la educacién de los hijos. También es preciso reconocer que, si bien la rela-
cién entre familias y escuela conduce a un terreno todavia novedoso y complejo?,
hay estudios internacionales que marcan tendencia respecto a las orientaciones
para incrementar la participacién de los padres en la educacién de los nifios. Es
propésito de esta cuarta reflexién esbozar las propuestas de investigadores reco-
nocidos internacionalmente en esta temdtica.

Es interesante integrar la precisién conceptual que realizan Goodall y Mont-
gomery (2014), quienes proponen un continuo entre el involucramiento y el
compromiso parental, y apuntan a este iltimo como el deseable, ya que envuelve
un mayor compromiso o mayor sentido de identidad que el involucramiento.
Ellos proponen tres tipos de relacién en este continuo:

Involucramiento parental con la escuela

En este tipo de relacién predomina la escuela en la relacién con los padres, y es
ella quien tiene el control en la entrega de la informacién. Los padres pueden
participar en actividades, pero estas son creadas y controladas por la institucién
escolar. La mayoria de las actividades son realizadas en el establecimiento edu-
cativo o sus alrededores. Esta concepcidn es la que suele predominar, tanto en
la politica educacional chilena como en los discursos instalados en las escuelas
respecto a la relacién con las familias.

Involucramiento parental con la educacién

Este nivel de participacién puede tener lugar en la escuela o en el hogar y estd
caracterizado por un intercambio de informacién, entre los padres y el staff de
la escuela, enfocada en el aprendizaje. La agencia de la relacién de apoyo a los
nifios estd compartida entre la escuela y los padres. Poco frecuente es encontrar
este tipo de pricticas en los establecimientos educativos publicos chilenos, que

2 En Chile no es habitual que, en su formacién inicial, los profesores reciban formacién en
competencias o habilidades para el trabajo con las familias de los estudiantes.
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suelen manifestar su distancia con las familias de los estudiantes debido a su poca
presencia y activismo en la educacién de los nifos.

Compromiso parental con el aprendizaje de los nifios

En este nivel de relacién el protagonismo lo tienen los padres, quienes toman de-
cisiones de accién y participacién. Estos estdn comprometidos con el aprendizaje
de sus hijos, no debido a que estd dictado por la escuela, sino porque estd dentro
de sus propias percepciones de su rol como padres.

Ahora bien, tanto Weiss et al (2009) como Epstein (2011) parten de la base
de que tanto la escuela como las familias son responsables del aprendizaje y edu-
cacién de los nifos y adolescentes. Podria decirse que el involucramiento de las
familias en la educacién es una co-construccién, una responsabilidad compartida
entre estas, las escuelas y las comunidades (Epstein, 2011; Weiss et al., 2009).

Segiin Epstein (1992) es importante que la institucién escolar desarrolle
précticas para involucrar a las familias en la educacién. Una de las primeras con-
sideraciones que propone esta autora es que las practicas deben ser:

* Diferenciadas: de acuerdo a las distintas necesidades de las familias y de
sus diversas formas de constitucién. Hay que tener en cuenta la diferencia
etaria de los estudiantes, sus niveles de madurez, los ciclos de vida de las
familias y sus situaciones socioecondémicas. También es preciso diferenciar
el contexto de los colegios y los niveles en los que los educadores llevan a
cabo su trabajo educativo.

* Iniciales: Las practicas de involucramiento de las familias en la educacién
debieran partir y enfatizarse en el nivel preescolar y bdsico (Epstein, 1992).
Esto, debido a que es en los primeros afios cuando las familias y escuelas
aprenden a respetarse y apoyarse mutuamente en las responsabilidades
compartidas para la educacién de los nifios. Ademds, “la calidad de las
alianzas tempranas establecen modelos y relaciones que pueden alentar
o desalentar a los padres a continuar comunicdndose con los profesores
de sus nifos en afos posteriores” (Epstein 1992, p. 10). En esta etapa
temprana, el principal propésito de la conexién entre escuela y familia
es establecer y fortalecer el desarrollo cognitivo, personal y social de los
nifios y prepararlos para el aprendizaje.

Estas dos caracteristicas suponen que la escuela conoce a sus estudiantes y
familias, y que es sensible a su diversidad. Ademds, exigen la presencia de un
equipo profesional que gestiona el vinculo. Esto implica una capacidad y recursos
que no siempre estdn instalados en la institucién escolar y se convierten en una
necesidad de primera linea para contar con iniciativas de esta naturaleza.

Tomando en cuenta lo anterior, algunas pricticas posibles de participacién
de las familias que contribuyan al aprendizaje de los nifios (Epstein, 1992, pp.
1I-12) son:
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Parentalidad (parenting): se refiere a un tipo de practica orientada a cons-
truir condiciones en el hogar que favorezcan el aprendizaje de los nifios y
su mejor comportamiento en la escuela. Es importante, para ello, ayudar
a las familias a desarrollar conocimientos y habilidades para entender a
los nifios en cada edad y nivel de desarrollo. Esto puede realizarse a tra-
vés de actividades tales como workshops en la escuela o en otros lugares;
mensajes telefénicos computarizados; cursos o capacitacién para padres;
implementacién de programas de apoyo familiar en dreas de salud, nutri-
cién u otros; visitas domiciliarias; reuniones en el vecindario; entre otros.

Comunicacién (communicating): este tipo de prdctica apunta a disefiar y
conducir formas efectivas de comunicacién bilateral entre escuelas y fa-
milias acerca de los programas escolares y el progreso de los nifos. Esto se
puede hacer a través de actividades tales como: conferencias con todos los
padres al menos una vez al afo; envio semanal o mensual a los hogares de
una carpeta con el trabajo de los estudiantes para la revisién o comentarios
de los padres; uso de un esquema regular de noticias, memos, llamados
telefénicos, boletines, sitio web del centro y otro tipo de comunicaciones;
informacién a los padres sobre las politicas, programas o reformas de la
escuela; informacién a los padres sobre la seguridad de Internet.

Voluntariado (volunteering): se refiere a reclutar y organizar apoyo de los
padres como voluntarios que pueden ayudar a los profesores, administra-
dores o nifos en clases o en otras 4reas. Ejemplos de actividades de esta
naturaleza son: voluntarios para la sala de clases o para la escuela en ge-
neral; la disponibilidad de un centro de familia para el trabajo voluntario;
reuniones y recursos para las familias; la implementacién de una encuesta
anual para identificar los talentos disponibles, tiempos y localizacién de
los voluntarios; “patrullas” de padres u otras actividades que les den segu-
ridad y operacién a los programas de la escuela; cadenas telefénicas para
proveer informacion a padres; entre otros.

Aprendizaje en el hogar (learning at home): consiste en proveer informa-
cién e ideas para las familias acerca de cémo ayudar a los estudiantes
en el hogar con las tareas y actividades, decisiones y planificaciones re-
lacionadas al curriculo. Actividades que pueden implementarse bajo esta
préctica son: otorgar informacidn a las familias sobre los conocimientos
y habilidades requeridas por los estudiantes en cada asignatura para cada
afo; informacién sobre la politica de tareas para el hogar y cémo moni-
torear y discutir el trabajo escolar en el hogar; informacién sobre cémo
apoyar a los estudiantes en mejorar sus habilidades en diversas clases y
evaluaciones; establecer un esquema regular de tareas que requieran que
el estudiante discuta e interacttie con sus familias respecto a lo que estd
aprendiendo en clases; calendario con actividades para padres y estudian-
tes para realizar en la casa o en la comunidad; actividades familiares de
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lectura, ciencia y matemadticas en la escuela; actividades de aprendizaje en
vacaciones; entre otras.

¢ Participacién en la toma de decisiones (decision making): se refiere a un
tipo de préctica orientada a incluir a los padres en las decisiones de la
institucién escolar, lo que favorece el desarrollo de padres lideres y re-
presentativos. Las actividades que pueden contemplarse son: activar
organizaciones de padres, consejos o comités (por ejemplo, comité cu-
rriculum, seguridad o personal); grupos de defensa independientes para
negociar y trabajar para la reforma de la escuela y su mejoramiento; conse-
jos o comités locales para el involucramiento de la familia y la comunidad;
informacidn de elecciones en el establecimiento educativo; redes para unir
a todas las familias con los padres representantes.

* Colaboracién con la comunidad (collaborating with the community): con-
siste en identificar e integrar recursos y servicios desde la comunidad para
fortalecer los programas de la escuela, las pricticas de las familias y el
aprendizaje de los estudiantes y su desarrollo. Las actividades posibles son:
informar a estudiantes y familias de los programas y servicios de salud,
culturales, recreacionales y de apoyo social disponibles en la comunidad;
informar de actividades comunitarias que incrementen el aprendizaje de
habilidades y talentos, que incluyen los programas de verano para estu-
diantes; otorgar servicios a la comunidad por los estudiantes y familias,
a través del reciclaje, arte, musica, teatro y otras actividades; entre otros.

CONCLUSIONES

A partir de la evidencia disponible sobre la responsabilidad que tiene la familia
en la calidad de la educacién de sus hijos, en este ensayo se han propuesto cua-
tro reflexiones para visibilizar la relevancia que tienen las familias en el sistema
educativo y para sugerir la necesidad de instalar en la escuela nuevos programas
y acciones que contribuyan a fortificar la relacién con las familias.

En primer lugar, se mostrd evidencia de estudios que demuestran que fa-
milias mds involucradas con la escuela y mds comprometidas en la educacién
tienen nifios con un mejor desempeno que aquellas familias que no lo estdn.
En segundo lugar, se compartieron antecedentes de estudios que establecen que
las familias de bajos recursos tienen menos capacidad para relacionarse con la
escuela y apoyar la educacién de sus hijos, cuestion que las estrategias de relacién
familia-escuela no deberfan ignorar. En tercer lugar, se reflexioné criticamente en
los avances y desafios que tienen las politicas y programas en este 4mbito de rela-
cién. En tltimo lugar, se mostraron algunas orientaciones y estrategias concretas
de participacién familiar para el aprendizaje de los estudiantes.
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Las reflexiones aqui presentadas comparten el convencimiento de que abor-
dar dicha relacién podria dar frutos positivos en la mejora de la calidad de los
aprendizajes de los nifios y adolescentes. Para hacerlo, es preciso iniciar el camino
instalando capacidades en la institucién escolar que refieran a la incorporacién
de un equipo profesional idéneo para promover la relacién entre la escuela y las
familias y, para ello, que sus lideres o quienes la administran sean sensibles y
valoren este desafio.

En Chile se han incorporado a trabajar en los establecimientos educacionales
profesionales del drea psicosocial, como los psiclogos y trabajadores sociales,
quienes asumen un importante rol en la relacién con las familias de los estu-
diantes, especialmente los trabajadores sociales. Sin embargo, no estin reguladas
las condiciones de formacién especializada que este tipo de profesionales debie-
ra demostrar para trabajar en problemidticas sociales de alta complejidad, que a
menudo se presentan en escuelas socialmente vulnerables. Tampoco existe una
tipificacién de los roles y funciones a realizar, ni menos una evaluacién de la
efectividad de sus practicas.

Pero el desafio de involucrar a las familias en la educacién de los nifios no solo
atafie al equipo psicosocial y al director, sino también a los profesores, quienes
son los que mejor conocen las condiciones y posibilidades de los estudiantes e
indirectamente sus contextos familiares. Solo con ellos serd posible influir en la
cultura escolar, a menudo cargada de prejuicios y desconfianza hacia las familias
de los estudiantes, exacerbados en contextos socialmente vulnerables. En este as-
pecto, la formacién docente es uno de los caminos mds importantes y estratégicos
para avanzar en estrechar la relacién entre las escuelas y las familias, tanto a nivel
inicial como de formacién continua. La comprensién de la diversidad familiar,
la valorizacién del impacto que tiene la familia en los aprendizajes del nifo y el
manejo de estrategias efectivas de acercamiento e involucramiento son materias
centrales a abordar en la formacién universitaria de los profesores.

En este sentido, reconocer y valorar el potencial que cada familia representa,
por mds diversa que sea, se vuelve un paso necesario y fundamental para acercar
la escuela a las familias. De alguna manera, lo que se requiere es que sea la propia
escuela la que crea firmemente en la necesidad y en los efectos que tendrd la mayor
presencia de las familias en la educacién de los nifos, de modo que no se terminen
implementando obligadamente politicas o programas creados por otros.
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ISABEL PONE EN CARTAS SUS RECLAMOS:
MAESTRAS Y EPISTOLARIOS.
ROSARIO, ARGENTINA (1875 — 1879)

Isabel puts in letters their claims: Teachers and epistolarios.
Rosario, Argentina (1875 — 1879)

MICAELA PELLEGRINI MALPIEDI"

Resumen: El presente articulo posee dos objetivos que articulan tres palabras
clave: escuela normal, maestra y epistolario. El primer cometido se compro-
mete a pensar como el surgimiento del sistema educativo argentino oper6 so-
bre la participacion de las mujeres decimondnicas (maestras) en las practicas
educativas. En Argentina, a fines del siglo XiX, el Estado pensé en la figura fe-
menina como la mas apta para llevar a cabo el acto civilizador de la escuela
normal; dicha finalidad estaba justificada por sus “dotes naturales”: cuidado
y predisposicion hacia los otros. Ahora bien, en un segundo objetivo, se reca-
pitaliza esta cuestion para pensar como esta misma prescripcion fue reformu-
lada por las propias mujeres para salir del espacio privado doméstico y enta-
blar relaciones y negociaciones en los espacios propios de lo masculino y de
los masculinos. Indagar sobre la capacidad de reclamo que estas mujeres del
magisterio poseen para peticionar sobre aquello que consideran justo y, con
ello mismo, su capacidad de desafiar los discursos esencialistas sobre “maes-
tras” que circulaban en la época. Para ello, se analizaran las cartas escritas por
una joven docente: Isabel Coolidge.

Palabras clave: escuela normal, maestras, epistolario

Abstract. The present work aims to analyze two topics around three words: school, teacher and
letter. The first commitment is compromised to think how the rise of Argentine Educative System
operated over the female teachers’ participation in the educational practices. At the end of the
nineteenth century, the Argentine Estate considered that the female figure was the most suitable
to drive the civilizing act of the normal school. These beliefs were justified by her “natural gifts”:
care and predisposition towards others. In a second commitment, we extrapolate this question to
reflect how this prescription was reformulated by the own women to escape from the private do-
mestic space in order to establish new relationships and negotiations in spaces which belonged
to male (public) and males (institutions and ministry agents). Investigate the ability of these
women claim that the teachers have to petition on what they consider fair and thus himself, his
ability to challenge the essentialist discourses on “teacher “ that circulated at the time. This life
experience will be analyzed from letters written by a young foreign teacher: Isabel Coolidge.

Keywords: school, normal education, teachers - letters
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| presente escrito recorta su linea de reflexién de una temdtica general: las

primeras experiencias de formacién de los maestros y maestras en Argentina.

Asi, se detendrd en un caso particular: el Colegio Normal N.> 1 —la primera
escuela formadora de maestras (mujeres) de la ciudad de Rosario™—, para analizar
las marcas escritas que dejé su primera directora: Isabel B. Coolidge. Esas marcas
no son muchas, pero si las suficientes para facilitar el trazado de una hipétesis. Esta
es: si bien las mujeres fueron elegidas para el ejercicio del magisterio porque se las
estimé naturalmente altruistas, angeladas, dadoras y guardianas, las practicas nos
devuelven una imagen diferente, en la que se las ve peticionando, luchando por
sus derechos, por ejemplo, el salario. Las cartas de la primera directora del Normal
N 1 dan cuenta de ello, pero también dan cuenta de cémo se expresa y negocia
con los varones del sistema. La experiencia de Isabel es una entre tantas, pero aqui
se la toma porque fue la primera mujer que ejercié como directora de un curso
formador de mujeres maestras en la ciudad de Rosario.

El Normal N.° 1 Dr. Nicolds Avellaneda fue creado en 1879 y comenzé a
funcionar como un anexo del por entonces prestigioso Colegio Nacional N.© 1.
El Nacional era una escuela de varones, y su director, Enrique Corona Martinez?,
tuvo a bien pensar en la educaciéon de las mujeres. Motivado por esta preocu-
pacién, comenzé las tratativas para abrir un curso destinado a ellas. De estas
negociaciones surgié el Normal N.° 1, cuya primera directora fue Isabel Coo-
lidge, una de las maestras estadounidenses traidas por el proyecto sarmientino.

Si bien mucho se hablé de la llegada al pais de estas mujeres, de algunas de
ellas se han borrado sus marcas, especialmente en la ciudad de Rosario. Poco se
sabe de Isabel; algunas huellas quedaron en el Libro de Oro de la escuela Normal
y, afortcunadamente, en el archivo del Nacional N° 1. En este archivo se encon-
traron I§ cartas escritas por la maestra.

sPor qué este trabajo se detiene exclusivamente en las cartas? Por un lado,
porque son las huellas con las que se cuenta, pero por otro para ponderar el
valor que los epistolarios han adquirido para dar luz a temas y objetos antes
no contemplados. Es decir, si bien las cartas oficiales (esas con membretes, con

Licenciada y Profesora en Ciencias de la Educacién por la Facultad de Humanidades y Artes de

la Universidad Nacional de Rosario (Argentina). Actualmente reviste como becaria doctoral del
Consejo Nacional de Investigaciones Cientificas y Tecnoldgicas (coNicET). Estd realizando un
Doctorado en Ciencias de la Educacién en la Facultad de Filosofia y Letras de la Universidad de
Buenos Aires. Su linea de investigacion es la historia sociocultural, de las mujeres y de la educacién.

1 Laciudad de Rosario estd ubicada en el centro-este, en la provincia de Santa Fe, Argentina. Es la
tercera ciudad mds poblada del pais, después de Buenos Aires y Cérdoba, y constituye un importante
centro cultural, econédmico, educativo, financiero y de entretenimiento. Forma parte del denominado
Tridngulo Agrario, junto con las localidades de Pergamino y Venado Tuerto. Estd situada sobre la
margen occidental del rio Parand, en la Hidrovia Parand - Paraguay.

2 Segtin Colovini y Carvalho (2002) en 1874, dfas antes del ciclo lectivo fundacional, se nombra
al primer rector: Enrique Corona Martinez, bajo cuya rectorfa el Nacional adquiere un desarrollo
constante. Crece como institucién, pero ademds proyecta otras. Asf incorpora a su establecimiento la
primera Escuela de Derecho de Rosario, la Escuela de Comercio, la de Artes y Oficios y la primera
Escuela Normal, liderada por maestras norteamericanas.
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libro copiador y sellos) eran utilizadas, las otras (las de cardcter intimo), fue-
ron rapidamente desechadas, fundamentalmente, por las dificultades de datar
su procedencia. Empero, en las tltimas décadas esto ha cambiado en funcién
de otorgar voz a nuevos agentes histéricos. Si bien las maestras traidas por
Domingo Faustino Sarmiento quedaron rdpidamente registradas en la histo-
riografia de la educacién argentina, por lo cual no son personajes anénimos,
no todas fueron recuperadas con la misma impronta. Rescatar la correspon-
dencia permite trabajar entre lo intimo (del acto de escribir y de los trazos) y
lo puablico (la nota a las autoridades). Isabel escribe cartas a funcionarios del
sistema educativo. Sigue las reglas del género epistolar y las capitaliza para po-
ner por escrito sus preocupaciones. Estas serdn las que se tomen para interrogar
concepciones y modos en que se dieron los primeros pasos en la institucionali-
zacién de la escuela publica.

LA ESCUELA, EL PROYECTO NORMALISTAY LAS MAESTRAS

Desde los origenes del Estado Nacional se pensaron las claves para dar forma al
sistema educativo argentino. Un vardén protagonista de este proceso fue, sin du-
das, Sarmiento. Estando exiliado en Chile, investigd, imagind, viajé y escribid,
buscando crear las formas para erradicar de la Argentina el cardcter bdrbaro que
la atravesaba. Asi, en uno de sus tantos viajes, conocié Estados Unidos y lo eligi6
como modelo a partir del cual perfeccionar la economia y la sociedad nacional
en vista al progreso (civilizado y capitalista). Entre los distintos aspectos que
Sarmiento aprendié a admirar del pais del norte, las formas de educar fueron
relevantes. Educar al soberano era el secreto de la civilizacién, por lo que el Esta-
do debia ser el impulsor de la educacién popular, y formar principalmente a los
ciudadanos (Sarmiento, 2001). En las escuelas estadounidenses habia una mar-
cada participacién femenina, como estudiantes, pero también como educadoras.
En consecuencia, educacién popular y maestras a cargo de la transmisién de las
primeras letras fueron algunos de los rasgos que marcaron el proyecto impulsado
por Sarmiento durante su presidencia (1868 a 1874). Asi, las mujeres comenzaron
a entrar al mundo de las instituciones educativas publicas.

Si hasta el momento los varones habfan sido quienes ejercfan mayoritaria-
mente la ensefanza de las primeras letras (fines del siglo xvir y mediados del
XIX), a partir del modelo sarmientino las mujeres ingresaron al universo de la do-
cencia con fundamento politico y tedrico. Su incorporacién fue justificada bajo
argumentos. El primero partia de reconocer a la maternidad y a la propensién
de cuidar a los otros como parte de la esencia femenina y, por ende, como una
actitud natural para la educacién de la primera infancia. Ahora bien, el segundo,
se relaciona principalmente con cuestiones de salario: a las féminas se les paga
menos. Sarmiento pensé a la mujer en términos econémicos, al ofrecerles por su
trabajo una suma menor que la pretendida por los varones. Al reconocer como
condicién femenina a la mujer doméstica, que ademds de ser madre, abnegada y
custodia de la infancia era mds barata (porque siempre tenia cerca un varén dador
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de recursos), se torné el sujeto ideal para educar en las escuelas. (Morgade, 1997;
Yannoulas, 1996).

Si bien en el centro urbano del pais las mujeres ocuparon en mayoria el rol
de maestra normal, los varones fueron quienes constituyeron la esfera de los car-
gos superiores del sistema educativo. Estos, ademds, tuvieron exclusividad en los
trabajos docentes alejados de las grandes ciudades. En este caso —y debido a las
caracteristicas adversas de la geografia alejada del centro del pais— los mismos
dotes femeninos utilizados como pretexto para el desempefio de la mujer en la
docencia, fueron usados como negativos: por ejemplo, su debilidad y decoro.
(Ferndndez y Caldo, 2013).

Las Escuelas Normales permitieron que las mujeres estudiaran, lo que dio lu-
gar al famoso proceso de feminizacion de la docencia (Morgade, 1997; Yannoulas,
1996). Muchos fueron los debates que gravitaron para pensar si era pertinente o
no dejar que ellas educaran en las escuelas, pero se impuso la tendencia a aceptar
la participacién femenina en el ejercicio de la docencia. Esta aceptacién fue parte
del juego pendular de inclusién y exclusion que marca el paso de las mujeres por
la historia (Barrancos, 2001). Esto es, si por un lado se las dejé participar, fue en
funcién de considerar el oficio docente afin con la naturaleza doméstica de las
mujeres. Mds alld de esta justificacion, la posibilidad de estudiar, de salir del ho-
gar paterno, de trabajar, de reunirse con otras mujeres fuera de la casa, de percibir
un salario, de tener acceso a los recursos de la cultura, fueron llaves de apertura al
espacio publico, de generacidn de saberes y de elaboracién de reclamos.

LA ESCUELA NORMALY SUS MAESTRAS LLEGAN A ROSARIO

El Normal N.° 1, escenario de ejercicio de la docencia de la mujer protagonista
de estas pdginas, fue la primera escuela de estas caracteristicas en la provincia
de Santa Fe. Esta institucion lleva el nombre de Nicolds Avellaneda porque fue
quien, primero como ministro de instruccién publica de Sarmiento y luego como
presidente de la Nacién, trabajé para formalizar la formacién docente de maestros
nacionales. Fue asi que, en 1875, sancioné un decreto que establecia la apertura
de Escuelas Normales en cada capital de provincia. Empero, en la provincia de
Santa Fe, aquel decreto tuvo una connotacién especial y la escuela no abrié en
la capital, sino en la ciudad de Rosario. Una ciudad que, si bien no era admi-
nistrativa ni patricia, se destacaba por la proyeccion liberal y comercial de sus
integrantes (inmigrantes europeos italianos y espanoles, entre otros). En realidad,
lo que seria luego el primer Normal de la provincia empezé funcionando como
un curso para maestras anexo al Colegio Nacional N.° 1, durante el ano 1879.
Fueron las tratativas del director del Nacional, Enrique Corona Martinez, las que
posibilitaron la apertura del curso (Carvalho y Colovini, 2002), que fue dirigido
por Isabel B. Coolidge. Isabel habia sido traida por Sarmiento para que ¢jerciera
como docente en el departamento de aplicacién de un curso para maestras de la
ciudad de Concepcién del Uruguay (Entre Rios), pero luego fue contratada para
cumplir otra funcién: dirigir el Normal de Rosario.

300 Paginas de Educacion, vol.9, n.2, julio-diciembre 2016. Montevideo (Uruguay), 297-307. ISSN 1688-5287



ISABEL PONE EN CARTAS SUS RECLAMOS: MAESTRAS Y EPISTOLARIOS. ROSARIO, ARGENTINA (1875 —1879)

De acuerdo al Registro Nacional (1877), la docente firmé su primer contrato
con el Ministerio de Instruccién Publica, por el cual se compromete a ejercer,
durante tres afios, como maestra de Escuela Normal u otra escuela designada. En
ese contrato se especifica el sueldo que percibiria a razén de su trabajo, y también
se detalla sobre el pago de los gastos que se originarfan por su traslado desde Esta-
dos Unidos hasta la provincia de Buenos Aires, y luego, hasta el pueblo o ciudad
en que se le encomendara ejercer la docencia. El documento dejaba establecido
que los gastos serfan solventados por el propio Ministerio de Instruccién Pablica:

Contrato celebrado entre la Maestra Normal Isabel B. Coolidge y el Mi-
nistro Plenipotenciario de la Republica Argentina, Doctor Manuel R.
Garcia

Nueva-York, Marzo, 19 de 1877.-

Por medio del presente, queda convenido y contratado entre el Ministerio
de la Republica Argentina, en representacién del Ministerio de Instruc-
cién Publica, de la misma, é Isabel B. Coolidge conviene en entrar al
servicio de la Republica Argentina como Maestra en la Escuela Normal o
Escuela para que sea designada por el Ministerio de Instruccién Publica,
por el periodo de tres afios a contar desde la fecha de su embarque en
Nueva-York. El sueldo serd de mil doscientos pesos fuertes anuales (1200)
en oro o su equivalente en cantidades de a cien pesos fuertes (100). La
suma de trecientos pesos fuertes en oro, le serd abonado en Nueva-York
, para cubrir los gastos del pasaje desde Estados Unidos hasta Buenos
Aires- el gasto del viajes desde Buenos Aires hasta el pueblo o ciudad
del interior donde esté situada la escuela, serd abonada por el Ministerio
de Instruccién Publica- cuando este contrato esté terminado, ya sea por
espiracién del tiempo, o mutuo convenio, o por causa suficientemente
legal, el Ministerio de Instruccién Puablica pagard a la referida Isabel B.
Coolidge, una suma igual al costo de un pasaje de primera clase de vuelta

a Nueva-York.

— Firmados — Manuel R. Garcia. - Isabel B. Coolidge. — Testigo — Eduar-
do F. Dacison Cénsul General (Registro Nacional, 1877).

Pese a la importancia de esta maestra, las huellas que dejé no son muchas,
pero si las suficientes para reconstruir algunas de las dificultades que las mujeres
hallaron a la hora de ejercer el magisterio en estas latitudes. Como ya fue dicho,
Coolidge dejé una serie de cartas que se podrian calificar como formales o admi-
nistrativas. Es Michel de Certeau (1974) quien ayuda a pensar el andlisis epistolar
como un medio para trabajar en este sentido. Con el concepto de limites, este
historiador se refiere a los desvios, los préstamos, los desplazamientos, las formas de
mestizaje. De Certeau revaloriza el uso de las cartas como fuentes para historiar
sobre las sensibilidades cotidianas que se pueden hallar en las huellas, marcas si-
lenciosas dejadas por sujetos que se han mantenido en los mérgenes del accionar
politico y publico del pais. De este modo, “la gente comtn” “las personas sin

» o«

historia”, “los de abajo” (Guha, 2002) ya sea desde el anonimato o no, también
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hicieron historia. Las mujeres en general, e Isabel B. Coolidge en particular, son
un ejemplo de ello. Es en esta clave que se piensa la escritura epistolar de Isabel.
Escuela, mujer—maestra y carta se relacionan para comprender su paso como la
primera directora de la primera Escuela Normal de Rosario.

ISABEL, UNA MAESTRA QUE RECLAMA

Isabel B. Collidge fue una maestra normal de una escuela publica, con los sig-
nificantes que ello tiene. A fines del siglo x1x, el normalismo se constituyd en
Argentina como la forma escolar capaz de otorgar titulos oficiales para el ejercicio
del magisterio. Fue el modelo pedagégico que prescribié, ademds de los conteni-
dos a ensefar, la forma de intervencién sobre los aprendizajes de los alumnos. Las
maestras del Normal se caracterizaban por su obediencia, su dedicacién desinte-
resada, su vocacién y respeto hacia las autoridades: se convirtieron en el ejemplo
a seguir de las generaciones mds jévenes y, como tal, debian respetar el orden
instaurador.

La tarea de la ensefianza quedé investida con cardcter apostdlico, y en este mar-
co comenzd a pensarse como una actividad que solo se bastaba con los beneficios
simbdlicos y del reconocimiento social. La docencia fue fundamentada en la clave
de la vocacién y no del oficio o de la profesion, por lo cual todas las discusiones en
cuanto a retribucién monetaria quedaban canceladas. En otras palabras, lo que se
hace por devocién y entrega, como parte de una religién civil, clausura cualquier
busqueda de lo material. Sin embargo, en aquellos mismos afos:

Las voces del magisterio levantaron las banderas de un movimiento que
reclamé el reconocimiento de su formacién profesional, mejores condi-
ciones de trabajo y una remuneracién acorde con la misién politica que
debian llevar adelante. Reclamaron aquello que las propias autoridades
politicas se encargaron de difundir a la hora de promover la profesionali-
zacién del magisterio (Lionetti, 2007, p. 9).

Lionetti (2007) considera que las docentes experimentaron rdpidamente sen-
saciones de fracaso o éxito. Si bien algunas alcanzaron el prestigio pedagégico y
social que les habia prometido la Escuela Normal, hubo una mayoria de maestras
que quedaron en el olvido, y que compartian el desencanto por la diferencia entre
lo que crefan merecer y lo que realmente recibieron. Isabel B. Coolidge se encon-
traba entre estas, y sus cartas lo corroboran. En ellas se puede leer la diferencia
infranqueable entre aquello que el discurso oficial le habria prometido y lo efec-
tivamente conseguido (de ahi el reclamo). Estas diferencias no solo restaban en
cuestiones sociales y de reconocimiento profesional, sino también en cuestiones
relacionadas con las condiciones y las remuneraciones de trabajo.

3 Lucfa Lionetti (2007) cita que la metéfora el “sacerdocio de los tiempos modernos” se debe en verdad
al pensamiento pedagdgico que circulé en Europa durante el siglo xvi. Esta analogfa de la docencia
con la funcién clerical se debe a la figura de un varén que tenfa como funcién social civilizar; era un
ser despojado de recursos y que significaba un ejemplo para el resto de la comunidad.
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A Isabel, en su contrato originario acordado con el Ministerio encargado de
la educacidn, le habian prometido el pago de los traslados, vidticos y estadia co-
rrespondientes a su viaje desde el norte de América al sur del continente. Esto no
solo no fue concretado (la joven docente tuvo que enfrentar dichos gastos) sino
que, en la lista de deudas, también se enumeran meses de salarios no abonados.
Por ello, esta maestra decide romper con el imaginario social de obediencia, do-
cilidad y sacerdocio que se le atribuia a las normalistas, y exigir la paga que le
correspondia.

El modo que encontré para reclamar sobre su salario a las autoridades insti-
tucionales y ministeriales fue la escritura de cartas:

Rosario, Octubre 25 de 1879

Extremo Sr. Ministro de Justicia, Culto e Instruccién Puablica, Dr. Don
Miguel Goyena:

Ext. Sr.:

Cuando en febrero pasado fui nombrada como Directora de la Escuela
Normal anexa al Colegio Nacional de esta ciudad, hice los gastos de viaje
de mi cuenta, y en oportunidad reclamé su importe de ese Ministerio,
sin que hasta la fecha se me hayan abonado, lo que ruego a V.E. se sirva
ordenar.

Ademds, con fecha 10 de julio la Aduana de esta ciudad suspendié mi
sueldo por haber sido nombrada otra persona que me sustituyera durante
una licencia pedida por enfermedad, lo que participo al Sr. Ministro,
pues teniendo contacto y encontrdndome de nuevo en el cumplimiento
de mi cargo, necesito me sean pagados dichos sueldos para cubrir mis
necesidades.

Saludo con todo respeto.
Al Sr. Ministro.
Isabel B. Coolidge (1879).

Las huellas de Isabel B. Coolidge encontradas en esta carta resultan de una
gran riqueza, por dos motivos. El primero, porque demuestra que efectivamente
las mujeres fueron elegidas como maestras por razones econémicas: al no ser
sustento de hogar, los salarios podian ser no solo mds bajos sino demorados e in-
cluso nunca pagados. Pero, el segundo, pone al desnudo la capacidad de reclamo
y negociacién de Isabel: las mujeres no se callaron, sino que reclamaron todo lo
necesario. Frente a esta cuestion, resulta interesante trabajar con el concepto de
configuracion, de Rockwell (1997). Esta intelectual coloca el énfasis en las practi-
cas cotidianas de los actores educativos (docentes, alumnos, alumnas, padres de
familia...) y sus vinculos con las instituciones escolares, el poder local, etc., como
asi aquellos sujetos que han quedado por fuera de los margenes educacionales.
De esta manera, la configuracion permite pensar a la Escuela Normal como un
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lugar flexible, en el cual también tenfan voz los sujetos particulares, sujetos que,
mids alld de la prescripcién de la norma, sabian ejercer un margen de maniobras
(Lionetti, 2007). Sujetos que en la actualidad han pasado al olvido, pero que han
tenido sus participaciones singulares en la organizacién de las Escuelas Normales.

ISABEL, UNA MAESTRA QUE ESCRIBE CARTAS

Isabel fue una maestra que eligié la correspondencia como via de comunicacién
con autoridades de la Escuela Puablica y del Ministerio. Esta eleccién no es casual.
De acuerdo a Sarah C. Chambers (2005), la escritura epistolar significé para las
mujeres del siglo x1x el modo de expresién por excelencia. De acuerdo con esta
afirmacion, la historiadora considera que las mujeres de aquella época “pensaban,
pero las callaban™ (p. 3) y es por eso que las cartas se constituyeron en el medio
desde el cual el género femenino se expresd, corrompié el silencio, la represién y
la domesticidad propia del siglo x1x (Castillo Gémez, 2005). Siguiendo con esta
posibilidad de época, Isabel B. Coolidge también escribié; aunque en las cartas
encontradas no se ve a una mujer sino a una mujer maestra. Es esta condicién la
que permite que sus cartas sean documentos publicos, formales, donde el con-
tenido puesto en juego reclama e interviene en asuntos de politicas educativas,
laborales, etc. Durante el 1800 ha sido la relacién mujer—carta la que general-
mente se ha manifestado como propia de la intimidad (esfera privada), pero en
el caso de esta maestra, es lo pablico lo que se posiciona como espacio propio.

Resulta interesante pensar este tltimo enunciado desde las ideas de Nancy
Fraser, quien busca romper con el pensamiento dicotémico. Fraser (1993) pro-
pone considerar a “lo publico desde la multiplicidad, permitiendo la inclusién
de intereses y temas que la ideologia masculinista burguesa ha etiquetado como
‘privados’ y que ha manejado como inadmisibles” (p. 58). Asi, rompiendo esta
particién de lo social, el epistolario de Isabel contiene la formalidad y el protocolo
propio de lo masculino, y a la vez se entrecruza con aspectos propios de lo femeni-
no, como lo es la escritura de una mujer-maestra.

Escuela Normal, Rosario
25 de Mayo

Senor E.C. Martinez,
Muy Sefior Mio:

Leyendo la carta que usted tiene la bondad de traer del Ministerio de
Instruccién para mi. El (sic) dice nada de lo que falta de mi salario para el

4 Laautora considera: “El género de la carta, ademds, cae en un término medio entre las esferas publica
y privada, cuestionando una divisién estricta entre lo politico/masculino y lo doméstico/femenino.
La conversacién y la correspondencia integraron a las mujeres en las comunidades nacionales
emergentes de Europa y las Américas durante el final del siglo xvi y principios del x1x, y les ofrecié
una forma de actuar politicamente. Tristemente, la correspondencia femenina no fue recogida y
protegida por los primeros archiveros, y ain mds, no sélo estd perdida la mayor parte sino muy
probablemente destruida” (Chambers, 2005, p. 3).
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mes de Abril. Si, habla de mis gastos a venir desde Concepcién.

¢Cbémo amigo quiere Ud. decirme que otra cosa tengo que hacer para
cobrarlo?

Escribiendo con mucha (...)

Saludo a Ud.

Con toda estimacién.

Isabel B. Coolidge (1875, 25 de mayo).

Rosario 10 de junio de 1875
Al Senor Rector del Colegio Nacional y Director de la Escuela Normal.
Encontrdndome gravemente enferma y necesitando para mejorar un cam-

io de clima, ruego a V. se sirva acordarme cuatro meses de licencia para
bio de cl go a V. d t del
poder atender al establecimiento de mi quebrantada salud.

El favor que espero merecer de los bondadosos sentimientos que emanan
al Sr. Rector.

Su(...)
Isabel. B. Coolidge (1875, 10 de junio).

Desde un primer andlisis de estas tltimas cartas, es posible observar los dis-
tintos posicionamientos y lugares que pueden corresponder a las mujeres y los
varones pertenecientes a los primeros anos de la escuela publica. Entrecruzada
con aspectos {ntimos, desde las cartas se puede notar la Isabel maestra, que lidia
con el poder y la esfera de lo masculino-politico. Es cierto que en ambas lo que
prevalece son las cuestiones formales y protocolares, al tener como receptor a
una autoridad publica; no obstante, en las epistolas Isabel desnuda su lado fe-
menino y escribe desde lo privado. Rasgos importantes de este posicionamiento
se vislumbran al llamar a Corona Martinez “amigo™ “;Cémo amigo quiere Ud.
decirme que otra cosa tengo que hacer para cobrarlo”. Asimismo, demuestra su
lado mds sensible y vulnerable, aspectos importantes que no resultan extrafos
ante la situacién a la que esta joven maestra se encontraba expuesta (una mujer
joven, extranjera, en un pafs muy diferente al propio y en situacién de reclamo
por un contrato no cumplido): “espero merecer de los bondadosos sentimientos
que emanan al Sr. Rector”.

Un segundo andlisis de la escritura epistolar de Isabel B. Coolidge también
permite pensar en las relaciones y las posiciones sociales que toman partido en-
tre los integrantes de la escuela publica analizada. Sirven aqui en dos conceptos
propuestos por De Certeau (2000): tdctica y estrategia. En este caso, se puede
observar que Isabel utiliza las cartas como una #dctica: la maestra, para valerse del
didlogo con varones, utiliza la escritura epistolar como un medio para vincularse
con sujetos y espacios jerdrquicos del sistema educativo no accesibles para las
mujeres de aquella época. De acuerdo a De Certeau (2000), el laboratorio de la
escritura tiene una funcidn estratégica, en tanto hay alli una informacién que ha
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sido “recopilada, clasificada, imbricada en un sistema, y de ese modo transforma-
da” (p. 188). De esta manera, quienes no cuentan con un lugar propio entran en
juego con los signos de pasividad y a la vez con la posesién de poder para fabricar
objetos e interactuar con el medio y transformarlo. Es por esto que las cartas
ocupan un lugar importante en la vida escolar de Isabel: al reclamar por el pago
de su salario desde estas, logra operar de un modo diferente a los supuestos de
pasividad y disciplina. Desde las epistolas, esta maestra se relaciona con sujetos
educativos jerdrquicamente superiores, al tiempo que se ubica en espacios propios
de las esferas masculinas.

REFLEXIONES FINALES

El presente trabajo ha tenido por finalidad repensar y poner en discusién una
tensién acaecida por la escuela publica argentina: salario docente y mujer—ma-
dre—maestra. Se intenté demostrar cémo las politicas educativas de fines del siglo
XIX pensaron a las mujeres como propias de una naturaleza femenina que las
convertia en las mds aptas para solventar una educacién popular y masiva de
nifios y ninas. Esta aptitud o idoneidad propia de las maestras fue contemplada
bajo supuestos maternos esencialistas, que resaltaban la vocacién de la mujer para
dedicarse a la educacién de los otros (aunque, efectivamente, las mujeres fueron
elegidas como docentes por razones econémicas: al no ser sustento de hogar los
salarios podfan ser no solo mds bajos sino demorados ¢ incluso nunca pagados).

En esta clave, 15 cartas escritas durante los afios 1875 y 1879 por la primera
directora del curso inicial del Normal de Rosario demuestran las deudas que el
Ministerio solia tener con la docente, pero al mismo tiempo su descontento por
no recibir la paga correspondiente. Asi, el hallazgo de estas cartas posibilitd poner
en jaque supuestos sobre la pasividad y obediencia femeninas, para reconsiderar
el papel de la mujer a la hora de reclamar por sus derechos y, en ese mismo sen-
tido, el modo de relacionarse con otros y con nuevos espacios de poder (varones
jerdrquicamente superiores). Mds alld de que las mujeres fueran consideradas
como propias del oficio docente por sus caracteristicas domésticas naturales, esto
resulté una nueva posibilidad para la esfera femenina de salir de sus casas ¢ inte-
ractuar con el espacio publico, negado por anos.

De manera general, desde este trabajo se ha podido repensar el accionar de
aquellos actores histéricos que, por varias décadas, han sido silenciados por la
historiografia argentina. Si bien se contaba con pequenas huellas dejadas por la
maestra, estas fueron trabajadas desde los /imites, lo que permitié crear hipdtesis
sobre la participacidn de estas voces, individuales y singulares, que supieron rom-
per con los esquemas de la sociedad escolar de fines del siglo x1x.
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Douglas Fisher, Nancy Frey, John
Hattie. Visible learning for litera-
¢y grades K-12: Implementing the
practices that work best to accelerate
students learning. Thousand Oaks,
California, Corwin/A Sage Com-
pany, 2016, 190 paginas.

“Todos los estudiantes merecen un gran
docente, no por casualidad, sino por di-
sefio”. Con esta frase comienzan Fisher,
Frey y Hattie, y es una premisa que cons-
tituye la razén de ser de los planteos que
realizan los autores a lo largo del libro.
Es una premisa sumamente interesante
y que deberfa estar en el centro de las
preocupaciones de los sistemas educa-
tivos: que todos los alumnos tengan la
posibilidad de encontrar en su aula un
docente con el que puedan desarrollar
una relacién estrecha, que conozca lo
que ensefa y sepa cémo ensenarlo, y que
sea capaz de evaluar el impacto que sus
précticas tienen en el aprendizaje de sus
alumnos. La intencién del libro es, jus-
tamente, brindar a los docentes insumos
para medir dicho impacto y lograr ajus-
tar su estrategia en pos de lograr mejores
resultados.

El libro se centra particularmente en
el aprender a leer y escribir (fiteracy), en-
tre el jardin de infantes y el dltimo afo
de secundaria (K-12). El objetivo princi-
pal del libro es identificar que précticas
contribuyen a un buen proceso de apren-
dizaje de lecto-escritura, que aseguren
que los estudiantes ganen el equivalente
a un afio entero de crecimiento en un
afio escolar.

La pregunta que sirve de disparador
es “;Qué funciona?”. Para responderla,
Fisher y Frey, educadores de larga tra-
yectoria, se apoyan en el libro de Hattie

del afo 2009 Visible Learning. El estudio
que Hattie presenta en el mismo es el re-
sultado de 15 anos de andlisis y sintesis
de 800 meta anilisis, que comprenden
mds de 50.000 estudios, realizados sobre
una muestra de 250 millones de alumnos
en edad escolar. Es el resumen mds gran-
de sobre investigacién educativa que se
ha hecho hasta la fecha.

La virtud del meta andlisis, como
indican Frey y Fisher, es que sintetiza el
conocimiento actual sobre un tema de-
terminado y puede dar como resultado
sélidas recomendaciones sobre el impac-
to o efecto de una practica especifica.

Otra fuente de evidencia sumamente
poderosa que retoman Frey y Fisher en
este libro, desarrollada por Hattie en Vi-
sible Learning, es el tamafo del efecto;
esto es la magnitud o tamafio del impac-
to que tiene un determinado enfoque o
abordaje. En el apéndice del libro encon-
tramos un ranking del tamano del efecto
de 150 précticas relativas al proceso de
aprendizaje de lecto-escritura. Hattie
confecciond un bardmetro de la influen-
cia, donde ubica los distintos valores del
tamafio de efecto (entre -0,20 y 1,20) en
distintas zonas (la de efecto inverso entre
-0,20 y -0,05, efecto de desarrollo entre
-0,05 y 0,15, efecto del maestro entre
0,15 y 0,40 y la zona de efectos desea-
dos 0,40 y 1,20), las que a su vez se co-
rresponden con una influencia negativa,
baja, media y alta respectivamente. Estas
medidas son utilizadas a lo largo del libro
para sefialar el tamano del efecto de dis-
tintas practicas educativas.

A lo largo del libro, en cada préctica
que ilustran Fisher y Frey con ejemplos
detallados, encontraremos el correspon-
diente tamafio de efecto para la misma.
Esto sin duda resulta una forma plausible
de aplicar la nocién de los tamafos del
efecto en la prdctica, y permitir que los
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docentes utilicen esta herramienta esta-
distica en su propia aula. Por ejemplo, el
tamafio del efecto de las tareas domici-
liarias es de apenas 0,29. Si bien se en-
cuentra en la zona de efecto del maestro,
con una influencia baja, es una prictica
sumamente extendida y considerada va-
liosa. Este es el tipo de informacién rele-
vante que provee el libro; da un empujén
para que los docentes cuestiones los mé-
todos que utilizan en el dia a dia.

Luego de la introduccién, y un acer-
camiento sobre la metodologia utilizada
por Hattie y aplicada en el libro, los au-
tores presentan una de las ideas centrales
del libro: el aprendizaje tiene tres fases:
1) Superficial (Surface), 2) Profundo
(Deep) y 3) Transferencia (Transfer).
Hattie correlaciona estas tres etapas con
tres “mundos”: el de las ideas, el del pen-
samiento, y el de la construccién (ideas,
thinking, construction).

Ellos plantean que la meta final del
proceso de aprendizaje es que el alum-
no llegue a la fase de transferencia, en la
cual es capaz de transferir lo que apren-
dié a otros. Sin embargo, para que el
alumno llegue a la meta, es necesario
comenzar desde el principio, y esto im-
plica empezar por aquellos aprendizajes
“superficiales”. Se utiliza la palabra sin
connotaciones negativas, en el sentido
de lo que se encuentra mds cerca de la
superficie. El aprendizaje superficial es el
acercamiento primario a un nuevo cono-
cimiento, y es la condicidn necesaria para
pasar a la etapa de aprendizaje profundo.

El libro se organiza entonces de
acuerdo a esta légica planteada de las tres
fases del aprendizaje: luego de un capi-
tulo introductorio, donde se sientan las
bases del aprendizaje visible, el segundo
capitulo ahonda en la nocién de apren-
dizaje superficial, ilustrando buenas
précticas en esta fase (tomar notas, hacer
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restimenes, utilizar ldminas de asociacién
entre imdgenes y palabras, etc.), y
remarcando la esencialidad de esta etapa
para el resto del proceso de aprendizaje
de lecto-escritura.

El tercer capitulo se centra en el
aprendizaje profundo: como nos mo-
vemos de la superficie, adquiriendo y
consolidando otro tipo de habilidades a
través de distintas précticas como mapas
conceptuales, discusiones y preguntas,
asi como estrategias meta-cognitivas y
feedback.

El cuarto capitulo se ocupa de la fase
de transferencia; resulta interesante como
se enfatiza el rol del maestro en ayudar
a sus alumnos a desarrollar habilidades
para ser sus propios maestros y guiarlos
hacia un papel protagénico en su pro-
pio aprendizaje. Por un lado, ensefarles
a organizar el conocimiento conceptual
y por otro, ensefarles a transformar ese
conocimiento conceptual.

El quinto y dltimo capitulo se enfoca
en cémo determinar los impactos, cémo
responder cuando el impacto es insufi-
ciente y saber qué es lo que no funciona.
Los autores plantean un método de de-
terminar el impacto calculando el tama-
fio del efecto que tiene en cada alumno
una determinada prictica o estrategia,
realizando mediciones de su desempefio
previa y posteriormente a la evaluacidn.
Una seccién sumamente interesante de
este capitulo es cuando se hace un breve
repaso de précticas frecuentes en los sis-
temas educativos del mundo entero, que
comprobadamente no funcionan tanto
como a veces se considera: repeticidn,
agrupacién de alumnos segiin habili-
dades, tareas domiciliarias, preparacién
para exdmenes, entre otras.

Este libro es sin duda una buena
para
res, tomadores de decisién, y cualquier

lectura docentes, investigado-
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actor vinculado a la educacién. Una de
las grandes virtudes en mi opinidn, es
que logra tomar esa gran acumulacién
de conocimiento, generada a lo largo de
muchos afios, en un estudio de dimen-
siones excepcionales, y ponerlo en didlo-
go con lo que ocurre en el aula. Lleva la
investigacion mds puramente cuantitati-
va a las practicas del dia a dia en todas las
escuelas alrededor del mundo. Ademis,
se centra en el aprendizaje central y que
estructura la trayectoria de la educacién
formal: aprender a leer y escribir. Como
dicen los autores al comienzo del libro,
el aprender a leer y escribir cambia vidas.
Es la base que sostiene la estructura del
aprendizaje. Cuan bien o mal nos vaya
en la adquisicién de dichas habilidades,
condicionard nuestra vida entera.

Los autores ofrecen a lo largo del li-
bro muchos materiales sumamente valio-
sos para que el docente pueda evaluar su
propia prictica, y también para aplicar
directamente en el salén de clases. Hay
cuestionarios, listas, mapas conceptua-
les, y hasta videos. Asi que no solo nos
ofrecen la teorfa, sino que también nos
brindan insumos para poner a funcionar
en la prictica.

Otroaspecto positivo, es que durante la
lectura notamos que nuestro interlocutor
es indudablemente un docente. Los auto-
res conocen de lo que hablan, y es notoria
y transparente su intencion de realizar un

aporte a sus colegas. La combinacién de
Frey y Fisher, docentes de profesién de
larga trayectoria, y Hattie, un reconocido
investigador, y también docente, resulta
en una obra interesante desde el punto
de vista de la investigacién e igualmente
desde la prictica.

Los autores invitan a los lectores a re-
visar las formas de ensefar, y a preguntar-
nos si lo que se hace realmente funciona.

“La buena noticia es que el docente
importa. (...) Lo que los docentes hacen
importa cuando monitorean el impacto
que generan y utilizan esa informacién
para la ensefianza y la intervencién. Lo
que los docentes hacen importa cuando
rechazan pricticas institucionales que
danan el aprendizaje. Y lo mejor de todo
es que, lo que los docentes hacen impor-
ta cuando hacen visible el aprender a leer
y escribir a sus alumnos, para que los
alumnos puedan convertirse en sus pro-
pios maestros.”

La referencia al titulo del libro resul-
ta esclarecedora: el primer paso es echar
luz al camino que queremos transitar con
nuestros alumnos, para que todos lo po-
damos visualizar.

. .
Andrés Peri

DIVISION DE INVESTIGACION, EVALUACION
Y ESTADISTICA ANEP-CODICEN

Cecilia Conti
PROGRAMA CEIBAL EN INGLES
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1 Congreso de la Sociedad Uru-
guaya de Historia de la Educa-
cién / suHE. Montevideo, 24 y
25 de junio de 2016

En junio de 2016 se realizd, en Montevi-
deo, el primer Congreso de la Sociedad
Uruguaya de Historia de la Educacién
(suHE): Actualidad y perspectivas de la
Historia de la Educacién en Uruguay.

La suHE fue fundada el 16 de octu-
bre de 2009, por iniciativa de un grupo
de j6évenes docentes e investigadores en
el 4rea de Historia de la Educacién uru-
guaya, a quienes se sumaron profesores
de larga trayectoria como Jorge Bralich
(Facultad de Humanidades y Ciencias
de la Educacién de la Universidad de
la Republica) y Agapo Luis Palomeque
(Instituto de Profesores Artigas / 1pa
e Instituto de Formacién Docente de
Canelones).

Esta sociedad se planteé como obje-
tivos prioritarios promover el desarrollo
de la Historia de la Educacién como re-
curso fundamental para realizar aportes
ttiles para la elaboracién de politicas
educativas y crear un espacio académico
que impulsara la participacién de Uru-
guay en los eventos organizados por las
Sociedades de Historia de la Educacién
de la regi6n, de Iberoamérica y del mun-
do. En esta linea, desde su creacion, la
SUHE se caracteriz4 por su apertura a
docentes e investigadores de todas las
instituciones uruguayas, as{ como por el
desarrollo del trabajo en red con profe-
sores de la regidén, de América Latina y
de Espafia.

Las actividades académicas se inicia-
ron en junio de 2010, con la organizacién
de una jornada de homenaje a Orestes
Araujo, fundador de la historiografia
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educacional en Uruguay, al conmemo-
rarse el centenario de su obra Historia de
la Escuela Uruguaya. Siguieron la convo-
catoria al concurso de ensayos histdricos
Rescatando la memoria de... y la coorga-
nizacién, con la Sociedad Argentina de
Historia de la Educacién (saHE), de la
Jornada sobre el Congreso Pedagégico
Americano de 1882. Las sucesivas inicia-
tivas, todas con amplia respuesta, fueron
consolidando la idea de que la SUHE, ac-
tualmente bajo la presidencia de Gabriel
Scagliola (Consejo de Educacién Inicial
y Primaria / ceip), habfa alcanzado las
condiciones necesarias para organizar su
primer Congreso.

Con los auspicios del Consejo de
Formacién en Educacién (crE), los Ins-
titutos Normales de Montevideo (INN),
el Consejo de Educacién Técnico Pro-
fesional (cerp), el cerp, la Universidad
de la Republica (Udelar) y la Universi-
dad Catélica del Uruguay (ucu), este
primer Congreso reunié a mds de 150
investigadores, profesores y estudiantes
avanzados de Uruguay, Argentina y Bra-
sil. Integraron el Comité Académico del
Congreso: Jorge Bralich (profesor eméri-
to de la Udelar y primer presidente de la
sUHE), Andrea Cantarelli (CFE y segun-
da presidente de la sUHE), Luis ]. Garcés
(Universidad Nacional de San Juan y
presidente de la sanE), Carlos Eduardo
Vieira (Universidade Federal do Para-
nd, presidente de la Sociedade Brasileira
de Histéria da Educagao), Agapo Luis
Palomeque, Enrique Puchet (Udelar),
Susana Monreal (ucu), Pablo Fucé (crE)
y Paula Dogliotti (Instituto superior de
Educacién Fisica / 1SEF).

En el marco del congreso se realizé
la conferencia Actualidad y perspectivas de
la Educacién Latinoamericana, a cargo de
Myriam Southwell (Universidad Nacio-
nal de La Plata). Ademds, se impartieron
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dos talleres, uno sobre Nuestras formas de
enseniar historia de la educacion, a cargo
de Nicolds Arata (Conicet y Universi-
dad de Buenos Aires /uBa) y Luz Ayuso
(uBA e Instituto Superior de Profesorado
Joaquin V. Gonzélez), y otro sobre Inves-
tigacion actual en historia de la educacién,
a cargo de Pablo Pineau (Universidad
Nacional de Lujdn y uBa) y Antonio Ro-
mano (Udelar). También hubo una mesa
titulada Acercamientos a la trayectoria in-
telectual del Prof. Enrigque Puchet, como
homenaje a este docente que fue profesor
adjunto en el Departamento de Historia
y Filosofia de la Educacién de la Udelar,
entre 1990 y 2016. Las conferencias de
cierre estuvieron a cargo de Limber San-
tos (Departamento de Educacién Rural
del cerp) y Jorge Bralich.

Se realizé la presentacién de publi-
caciones locales y regionales vinculadas
con la Historia de la Educacién: por un
lado, Rosina Pérez-Aguirre (ucv), edi-
tora de la revista Pdginas de Educacion,
presenté esta publicacién que edita, des-
de 2008, el Departamento de Educacién
de la Facultad de Ciencias Humanas de
la ucu, y que incluye la Historia de la
Educacién entre sus lineas editoriales;
por otro lado, se presentd el Anuario
de la Sociedad Argentina de Historia de
la Educacién, por Nicolds Arata y Luz
Ayuso. Se organizé ademds una mesa
de presentacion de libros: Historia de la
Educacion uruguaya, tomo IV, de Aga-
po L. Palomeque y otros; Educacion del
cuerpo y discursividades en torno a la for-
macion en educacion fisica en Uruguay
(1874-1948) de Paula Dogliotti y La in-
Jfancia normalizada, de Silvana Espiga
(IPA € TINN).

Se presentaron mds de 70 ponencias
organizadas en 7 ¢jes temdticos, distri-
buidas en 21 mesas de trabajo.

En torno al primer y segundo eje

(Enserianza de la Historia de la Educa-
cion, coordinado por Estela Ibarbure
(cerp) y Jorge Bralich, y La investigacién
en temas de la Historia de la Educacion.
Dificultades y propuestas, coordinado por
Alfredo Alpini [1ra] y Antonio Romano)
se organizaron cinco mesas: Enserianza
de la historia de la educacion: fuentes, le-
gislacion y vigencia; Nuevas perspectivas de
investigacion en bistoria de la educacion: la
estética, la historia intelectual y la cultura
material; Discusiones sobre conceptos en
historia de la educacion; Nuevos sujetos en
historia de la educacion: nifios y mujeres;
Memoria e historia de la educacion: discu-
sidn sobre las fuentes I y II.

El tercer eje se centrd en el tema
Figuras destacadas en el proceso educa-
cional uruguayo, coordinado por Laura
de Torres (Museo de Historia Natural)
y Limber Santos y reunié cuatro mesas:
Experiencias transformadoras en el inte-
rior de nuestro pais; Figuras destacadas en
los comienzos de nuestra educacion; Biis-
quedas pedagdgicas a principios del siglo
XXy Fundamentos tedricos en la forma-
cidn docente.

Bajo la coordinacién de Gladys
Méndez (cerp) y Agapo L. Palomeque se
desarrollé el cuarto eje, Acontecimientos
fundamentales en el proceso educacional
uruguayo, que incluyé cinco mesas: Los
origenes de la escuela moderna en Uru-
guay. Discusiones en torno a la enserianza
religiosa; Secularizacion, modernizacion y
positivismo en la ensefianza en el Uruguay
moderno; Los avatares de la ensenanza
secundaria en el siglo XX: del proyecto
batllista al control autoritario; Los movi-
mientos estudiantiles durante el siglo XX y
Eugenismo, primera infancia y educacion
fisica en el siglo XX.

Finalmente, el quinto eje, [nmstitu-
ciones educativas en la Historia de la
Educacién del Uruguay, coordinado por
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Ana Tomeo (ceTp) y Lucas D’ Avenia
(Udelar), reunié seis mesas: Arreglos
institucionales de la formacion docente;
Temas de historia de la ensenanza media
en Uruguay (iltimo cuarto del siglo XIX
y primeras décadas del siglo XX); En los
bordes de la educacion escolarizada y del
sistema educativo; El papel del sistema
educativo en el desarrollo de disciplinas
en Uruguay: la gimnasia y la astronomia;
Migraciones, educacién privada, religion
y estado; Temas de historia de la enserian-
za primaria (siglo XIX y siglo XX).

Las ponencias presentadas y comen-
tadas pusieron en evidencia la diversidad
de enfoques en que se viene desarro-
llando la Historia de la Educacién en
Uruguay, asi como el valor de los inter-
cambios logrados.

El primer Congreso de la SUHE se
desarrollé con una muy buena partici-
pacién de especialistas de la regién, lo

RESENAS

que representa la consolidacién de esta
red de proyectos y de investigaciones.
Desde una perspectiva local, el Prof.
Bralich, en el discurso de clausura del
congreso, seflalé: “Imagino para un
futuro no muy lejano, no una SUHE me-
ramente ‘engordada’ viviendo aqui en
Montevideo, sino una sUHE sélida, di-
ndmica, con multiples ramificaciones,
es decir: pequenos grupos de docentes,
investigadores y aun estudiantes dis-
tribuidos por todo nuestro territorio,
ocupados en recuperar la ‘memoria del
pago””. Desde otro enfoque, una im-
portante proyeccién del éxito de este 1
Congreso de la SUHE serd la celebracién
en 2018, en Montevideo, del x111 Con-
greso Iberoamericano de Historia de la
Educacién Latinoamericana / CIHELA.

Susana Monreal
UNIVERSIDAD CATOLICA DEL URUGUAY
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NORMAS DE PRESENTACI(’)N‘DE TRABAJOS
PARA PAGINAS DE EDUCACION

Pdginas de Educacion es una publicacién semestral y arbitrada que tiene como ob-
jetivo ser una referencia regional en la investigacién y produccién académica en el
drea de la educacién. Se reciben trabajos durante todo el afio referentes a educa-
cién, sociologia de la educacidn, historia de la educacién y filosofia de la educacion.
En este momento convoca a presentar trabajos para su proximo nimero.

Se pueden presentar:

* Articulos originales de investigacién que traten investigacion original o
una actualizacién, discusién tedrica o estado del arte en un campo de
relevancia. Extensién de entre 5000 y 9000 palabras.

* Resenas sobre uno o mds informes publicados en el drea de la educacién
por instituciones, organismos o congresos de educacién. Extensién de
3000 palabras.

* Resefas de conferencias, jornadas o encuentros. Extensién aproximada de
3000 palabras.

* Ensayos bibliogréficos sobre dos o mds libros editados recientemente y
vinculados entre si por una temdtica comtn. Extensién de 3000 palabras.

* Resenas bibliogréficas de un solo libro recientemente editado. Extensién
de 1500 palabras.

* Resefas de tesis recientemente aprobadas. Extension de 1500 palabras.

El comité editorial decidird, sin conocer al autor del articulo, si el tema del
trabajo coincide con la linea editorial de la revista. Una vez aprobado, serd envia-
do de forma andénima a, al menos, dos drbitros externos para su evaluacién. Estos
drbitros no pueden conocer la identidad del autor y el autor no puede conocer
la identidad de los 4rbitros. Esto se conoce como sistema de «doble ciego». Todo
el proceso de evaluacién puede abarcar hasta seis meses. Los drbitros hacen sus
observaciones de acuerdo a estas posibilidades:

e DPublicar tal como estd
* DPublicar con sugerencias
e Publicar con modificaciones

* No publicar

En todos los casos los drbitros escriben una breve argumentacién que el edi-
tor le hace llegar al autor. En el caso en que se sugieran modificaciones, el autor
tendrd un par de semanas para introducirlas. Finalmente los drbitros confirman
que sus observaciones fueron contempladas. Los autores publicados recibirdn dos
ejemplares de la revista.



FORMATO

* Los trabajos pueden presentarse en castellano, portugués o inglés, a doble
espacio en letra Arial 12 en archivos «.doc», «.docx» o «.rtb.

* Los autores deben adjuntar un cv abreviado con sus datos personales, direc-
cién electrénica de contacto, su trayectoria profesional e institucional y sus
publicaciones recientes.

* Los articulos deben incluir el titulo del trabajo, nombre del autor (o auto-
res) y su afiliacién institucional, ademds de un resumen de 120 palabras
de todo el articulo junto con una seleccién de cinco palabras clave. Titulo,
resumen y palabras clave deben ser escritos en espafiol e inglés.

* Las referencias bibliograficas deben aparecer en el cuerpo del texto y entre
paréntesis figurando el apellido del autor (Arnold) junto con el ano de
edicién en caso en que se trate de mds de un trabajo (Arnold 2005). Si la
referencia es textual debe aparecer el texto entrecomillado agregando en la
referencia el nimero de pagina donde figura (Arnold, 93) o (Arnold 2005,
93). Si la referencia textual siguiente es del mismo autor y obra pero figura
en otra pdgina, sdlo se incluye el nimero de pdgina al final de la cita (95).

e Si la referencia es textual y sobrepasa las cinco lineas, debe aparecer en
parrafo aparte y con sangrado, con la referencia al final del pdrrafo y si-
guiendo las mismas normas mencionadas.

* Los articulos deben incluir al final una bibliograffa final de acuerdo con
las siguientes reglas:

Cita del libro de un autor
Schoenfeld, A.H. (1985). Mathematical problem solving. New York, NY: Aca-

demic Press.

Cita del capitulo de un libro

Schoenfeld, A.H. (1992). Learning to think mathematically: Problem solving,
metacognition, and sense-making in mathematics. En D.A. Grouws (ed.), Han-
dbook of research on mathematics teaching and learning (pp. 334-370). New York,
NY: Macmillan.

Cita del articulo de una revista
Hatano, G. y Oura, Y. (2003). Commentary. Reconceptualizing school lear-
ning using insightfrom expertise research. Educational Researcher, 32(8), 26-29.

Autor corporativo

UNESCO. [nforme de seguimiento de la educacion para todos en el mundo 2005.
Paris, 2005. Disponible en htep://portal.unesco.org/education/es/ [Accedido
en octubre de 2012]

Los trabajos deben enviarse como adjuntos a:
paginas@ucu.edu.uy
htep://paginasdeeducacion.ucu.edu.uy


http://portal.unesco.org/education/es/
mailto:paginas@ucu.edu.uy

AVISO





