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Resumen

El presente articulo comparte los resultados de una investigacion realizada en 2013 sobre los sentidos que
construyen los estudiantes que retoman sus estudios con el plan de Formacion Profesional Basica (FPB, plan
2007) del Consejo de Educacion Técnica Profesional (CETP/UTU). El estudio mantuvo un enfoque
cualitativo y los resultados muestran diferentes sentidos que construyen los estudiantes a lo largo del curso,
entendidos como construccidon mutuamente configurante entre el orden estructural y subjetivo. Los sentidos
se clasifican en historicos (mandatos sociales e institucionales); emergentes (responden a singularidades de
los recorridos); méviles (anuncian movilidad del interés); comparativos (entre la ensefianza general y
técnica); y de experiencia (anuncian un devenir estudiante y marcan un antes y un después). Las vivencias y
opiniones de los estudiantes sobre sus construcciones de sentido son valiosos aportes para pensar en el disefio
e implementacion de las actuales politicas educativas. Ademas, abren un campo de produccion de
conocimiento sobre la educacion técnico-tecnoldgica en nuestro pais que no ha sido suficientemente
explorado.
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STUDENTS’ MEANINGS OF THE SCHOOL TRAJECTORY.
DEFLECTIONS BETWEEN PATHS AND EXPERIENCES

Abstract

The present article shows the results of research conducted in 2013 regarding the meanings that students
develop when they resume their studies at high school level through a plan of Basic Professional Studies
designed in 2007 by the National Council of Technical and Professional Studies (CETP/UTU). These
meanings are classified as historical (social and institutional rules); emergent (related to the singularity of
each process); mobile (showing mobility of interests); comparative (between general and technical
education); experiential (announcing the becoming of a student and signalling a before and an after). The
students’ experiences and opinions in their search for meaning are important contributions to the
implementation and development of present educational policies. They also open up a rich field of research
regarding technical education in our country that has not been sufficiently explored.
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Introduccion

Este articulo aborda los resultados de la investigacion desarrollada a lo largo del afo
2013 en torno a los sentidos que otorgan los jovenes que retoman y permanecen en sus estudios
de educacion media de ensefianza técnica, a través del plan de Formacion Profesional Basica
(FPB, plan 2007) impartido por el Consejo de Educacion Técnica Profesional (CETP-UTU). El
estudio intenta priorizar algunos aspectos débilmente desarrollados en nuestro pais en lo que
concierne a investigaciones relativas a la ensefianza técnico-tecnologica, la que viene
adquiriendo niveles de mayor demanda y creciente matriculacion escolar en estos ultimos afios
(Ministerio de Educacion y Cultura, 2014). Especificamente indaga los sentidos atribuidos por
los estudiantes respecto a su ciclo obligatorio escolar y expone la relevancia de incluir y
profundizar sus perspectivas en temas educativos que, entendemos, les atafien en forma directa.

No podemos dejar de considerar que Uruguay se ha destacado histéricamente en materia
educativa por una temprana alfabetizacion y universalizacion de la educacidon primaria.
Mientras que, paradojalmente, en las tltimas cuatro décadas ha permanecido estancado respecto
de la universalizacion de la educacion media, siendo dentro de la region el que cuenta con
mayor desigualdad educativa (Instituto Nacional de Evaluacion Educativa, INEEd, 2014). Esta
condicidn se agrava si tenemos en cuenta que nuestro pais es uno de los que tiene en América
Latina mayor diferencia en materia de logros educativos, conforme a las condiciones
socioeconomicas y culturales que exhibe (Cardozo, 2008). Tanto es asi que, a partir de la
segunda mitad del siglo XX, Uruguay presenta una creciente desigualdad y estratificacion que
ha venido derrumbando el “mito igualitario e integracionista” que en materia educativa
contribuy¢ a su desarrollo como nacion. Esta desigualdad educativa es correlato de expresion
de las diferencias socioecondmicas, culturales, asi como de la segregacion residencial y la
pérdida creciente de heterogeneidad y circulacion socioterritorial (INEEd, 2014). Sus impactos,
también segun el informe del INEEd repercuten en el plano educativo, afectando especialmente
a los sectores de menores quintiles de ingreso respecto a los logros educativos esperados para
el nivel. Y, sobre todo, refuerza las contradicciones que alberga un tramo escolar que
historicamente asumi6 un caracter selectivo y elitista (adjudicado socialmente) y que, frente al
mandato de la universalizacion de la educacidén media, se vio estructuralmente cuestionado.

No obstante, varios son los autores que siguen alertando de que los desencuentros en
materia cultural y educativa —en referencia a los logros y estdndares proyectados para este
nivel- siguen gestando una brecha entre la oferta escolar y las necesidades de los tiempos

actuales y realidades juveniles. Desencuentros que varios autores advierten no se limitan de
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manera estricta a un sector social historicamente relegado?, sino que se extienden a todos los
sectores sociales (Fernandez y Bentancur, 2008; Aristimufio, 2009; Filardo, Cabrera y Aguilar,
2010).

En este aspecto, la incorporacion de la perspectiva juvenil-estudiantil respecto a su
transito educativo y los sentidos que le atribuyen se impone como cuestion metodoldgica y
ética. Desde una perspectiva democratica, entendemos que el ejercicio de un derecho —en este
caso, a la educacion— implica la participacion e incidencia en el disefio de las politicas

educativas que les incumben.

1. Los sentidos educativos para quienes retoman y continuan el ciclo obligatorio de

educacion media basica. La voz de los estudiantes

Dentro del tramo de la escolaridad obligatoria elegimos indagar en relacién con los
sentidos que atribuyen los jovenes que, habiendo transitado por trayectorias escolares adversas,
retoman y permanecen en la educacion media bésica (en adelante EMB) a través de una
formacion profesional de la ensefianza técnica. El plan de Formacion Profesional Basica (plan
2007) ofrece una modalidad curricular diversificada® de transitar por la educacion media basica.
Esté dirigido a personas mayores de 15 afios que quieran acreditarla. Como rasgos distintivos
—ademads de habilitar la continuidad escolar— su curriculo contiene componentes formativos
dirigidos a varios aspectos: unos apuntan a la formacion profesional, otros se dirigen a atender
la formacién general y otros estan enfocados en la alfabetizacion laboral (preparatoria para el
mundo del trabajo y el ejercicio ciudadano). El curso presenta un caracter modular semestral
que sustituye al anual —lo cual permite un avance y matriculacién por niveles modulares— y
reconoce trayectorias escolares previas, al proponer tramos diferenciados (trayectos I, IT y III),
segun el afio que el estudiante tenga aprobado. Este caracter acumulativo y flexible del curriculo

contempla las trayectorias escolares previas del estudiante en el momento de su acercamiento

?No podemos negar que, en sus origenes, la EMB contribuia a legitimar la segregacion y desigualdad escolar, en
tanto distinguia la enseflanza general cientifico-humanistica, propedéutica hacia la universidad, de la ensefianza
técnica, confinada a la adquisicion de un oficio para el ingreso al mundo del trabajo. Hoy, el pasaje por la EMB
en nuestro pais puede tramitarse indistintamente via ensefianza general (CES) o técnica (CETP).

? Se habla de curriculo como “un campo problematico en el que se enfrentan y articulan aspectos pedagdgicos,
didécticos, pero también institucionales, politicos y culturales” (De Mallo, 2006, citado en Ubal, Guillama y
Cantarelli, 2013, p. 74). El plan FPB (plan 2007) es el resultado de las politicas educativas implementadas bajo el
surgimiento del Plan de Equidad (2007), desarrollado por el Ministerio de Desarrollo Social (Mides) en el primer
gobierno frenteamplista, en el periodo 2005-2010.
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al curso. Esto habilita el ingreso de estudiantes que han logrado acumular otros afios
académicos.

El estudio llevado a cabo a lo largo de 2013* adoptd un enfoque cualitativo, centrado
enteramente en las voces de los estudiantes a partir de una muestra no probabilistica e
intencional.

Para reunir los datos se usé el criterio de triangulacion; técnicas de entrevistas
semiestructuradas, dirigidas a 25 estudiantes de entre 15 y 20 afios, cursantes de los ultimos
moédulos de distintas orientaciones tecnoldgicas (Mecanica, Carpinteria, Vestimenta, Capilar,
Informatica, Electricidad, Gastronomia); técnicas de analisis documental del plan de estudios
(fundamentacion y disefo); entrevista grupal; y observacion.

La muestra tomo cuatro centros escolares de ensefianza técnica de caracter publico; uno
ubicado en Montevideo y cuatro en el departamento de Canelones (uno en la capital y otro en
el interior con alta matriculacion en el plan y con similar antigliedad de ejecucion). Asimismo,
considerd dos modalidades de implementacion del plan: FPB comun y FPB comunitario”.

Las preguntas que orientaron la investigacion indagaron los siguientes aspectos: {Como
fue la dindmica de sus expectativas iniciales a medida que avanza el grado? ;Qué dicen los
estudiantes respecto de la ensenanza general y la técnica profesional? ;Qué tipo de encuentros,
desencuentros, similitudes, novedades y rupturas identifican? ;Cudles son las expectativas de

los jovenes respecto a su perspectiva de futuro?

2. De la linealidad normativa de la trayectoria a la movilidad singular de los trayectos

La nocion de trayectoria no nos resulta enteramente util a la hora de constatar la
movilidad del itinerario de estudiantes que han interrumpido su ciclo escolar o que retoman el
cursado de EMB luego de un tiempo prolongado. Estas trayectorias tedricas se presentan como
“itinerarios de los sujetos en el sistema escolar, siguiendo la progresion lineal prevista por este
en los tiempos marcados por una periodizacion estandar” (Terigi, 2010, p. 103).

La pregunta por el sentido educativo que producen y recrean los jovenes a lo largo de
su inicio o revinculacion escolar por medio de este plan no logra ser cernida por esta categoria.

La pluridimensionalidad, el dinamismo, los pliegues del dentro y del fuera escolar, las

* En 2015 se hizo una entrevista grupal a los jovenes que participaron en la investigacion para acercarles una
devolucion de los resultados preliminares.

* Dentro de sus modalidades de implementacion, distinguimos tres formas, acordadas entre diferentes organismos
publicos y organizaciones privadas, que actiian como contrapartes (Mides o INAU; ONG) y que se instalan en
locales publicos o privados organizacionales en territorio barrial.
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densidades y superficies de los sentidos expresados resultan imagenes que requieren de otros
soportes nocionales mas plasticos y moviles.

La nocion de trayecto que nos acerca Ardoino (2005) nos enfrenta a escenarios
dindmicos lejanos de la linealidad y proximos a movimientos espiralados desde los cuales los
trayectos emergen. No hay posibilidad de causalidad ni prediccion en sus recorridos, mas alla
que la singularidad de sus movimientos. En el trayecto, nos dice el autor, a diferencia de la
trayectoria, hay sujetos. Ellos son los que ubican las velocidades y tiempos. El trayecto es
entendido como camino diagramado por el sujeto, donde se procesan las tensiones de lo
mandatado socialmente y los sentidos singulares que los sujetos construyen. Asi, “Si una
trayectoria se interrumpe sin llegar a lo programado, generalmente es un fracaso. Un camino,
en cambio, puede ser interrumpido y retomado al ritmo adecuado sin que ello signifique fracaso

ni deterioro” (Ardoino, 2005, p. 33).
3. La composicion multiple de los sentidos

Para el andlisis tomamos la nocidon de sentidos, recreandola en una composicion
multiforme de aspectos estructurales y subjetivos, concibiéndola en un didlogo de gestacion
mutuamente constitutiva.

Los sentidos se recrean, construyen y devienen en un “entre” permeable y configurante
de estructura y agencia, de subjetividad y objetividad, de dentros y fueras, de continente y
contenidos. No se entienden por fuera de este dialéctico dinamismo.

Algunos tutores conceptuales trenzan esta nocién. Por ejemplo, estan los habitus
(Bourdieu, 1997, 1999 y 2007), concebidos como tendencias de eleccion a modo de esquemas
de percepcion, apreciacion y accion, que expresan y delatan las posiciones diferenciales que
ocupan y en las que son colocados los sujetos dentro de la estructura social. Biografias
familiares y sociales, redes relacionales y posicionales situadas dentro de una estratificacion
societal de la que los sujetos son emisarios.

En nuestro caso de estudio, los jovenes entrevistados que cursan el plan FPB (plan 2007)
tienen mas de 15 afios y no terminaron el ciclo escolar en teoria alcanzable a esa edad. De la
misma forma, eligen la ensefianza técnica y profesional histéricamente ligada al mundo del
trabajo. La proximidad con el trabajo y la adquisicion de habilidades y competencias técnicas
condensan las tensiones que configuran el curriculo (De Alba, 1998) como un campo politico

problematico en torno a sus fines, sentidos y sujetos destinatarios, en este caso, ligado a los
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origenes fundacionales de la ensefianza técnica en nuestro pais, con el surgimiento de la Escuela
de Artes y Oficios en 1878. Mientras que la ensefianza técnica ha estado historicamente ligada
al mundo del trabajo y al de las ocupaciones manuales, en contraposicion, la ensefianza general
—con sus componentes formativos humanistas y enciclopedistas— ha conquistado la hegemonia
curricular como propedéutica para el mundo universitario. Esta matriz dominante se visualiza
en la hegemonia que adquiere el ciclo basico como forma de cursar la educacion media. Estas
desiguales asignaciones y vinculaciones falsamente disociadas con un tipo de saber (manual
frente a intelectual) evocan un pasado escindido del sistema escolar uruguayo, en el que la
ensefianza técnica ha quedado estigmatizada y subyugada a sus origenes industriales
productivos, fines correccionales y asilares (Martinez y Villegas, 1967). Dichas adjudicaciones
emergen de los depdsitos historicos de sentidos (Berger y Luckmann, 1997) instalados en las
instituciones educativas, que se comportan como modelos orientadores, activando significados
en los sujetos. Estos depdsitos histdricos de sentido —contenidos mas o menos explicitos en la
historia institucional— también entraran en didlogo con aquellas significaciones que se sucedan
y recreen en la relacion pedagégica (Bordoli, 2015)°.

Es asi que los habitus, como tendencias y preferencias de eleccion de los estudiantes
que cursan el plan FPB (plan 2007), se comprenden a partir de la historizacion de las multiples
voces interiorizadas (Bajtin, 1999) de las que ellos emergen y son portavoces. Porque el
enunciado personal siempre tiene un caracter socioldgico (Voloshinov, 2009) y no se reduce al
plano de lo personal ni puede ser escindido de lo societal como matriz que lo constituye. Otros
tiempos, sujetos, interlocutores relaciones y contextos, como lugares de enunciacion, convergen
y emergen en los habitus (Bourdieu, 1997, 1999 y 2007), comprendidos como practicas y
preferencias de eleccion.

Pero el sujeto, ademas de “ser socialmente hablado™, construye nuevos sentidos en sus
relatos y se apropia de nuevas practicas discursivas que abren paso a la singularidad de sus
procesos y trayectos. De esta forma, el sujeto inaugura nuevos significados que resultan del
acontecimiento que se sucede en el escenario de las relaciones pedagdgicas. Porque es en el
terreno de las relaciones pedagogicas donde se suscita la experiencia: “en las cualidades de lo
que se vive: acontecimientos que estan situados en el tiempo, que se viven temporalmente, que

estan localizados en momentos, lugares, relaciones” (Contreras y Pérez de Lara, 2010, p. 23).

> Se entiende por relacion pedagdgica un modo particular de relacion que ubica al sujeto en diferentes posiciones
(educador-educando), donde se hace circular el saber-conocimiento (bienes culturales) a través de medios y modos
de trasmision (técnicas e instrumentos) con una direccionalidad de sentido (Bordoli, 2015).
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La experiencia, para varios autores (Skliar, 2007; Skliar y Larrosa, 2009; Contreras y
Pérez de Lara, 2010), impacta sobre los sujetos y “nos mueve a la busqueda de sentido para
algo que no lo tenia, o para algo a lo que no se lo habiamos encontrado” (Contreras y Pérez de
Lara, 2010, p. 25). Ella conmueve al sujeto, como un sujeto de la experiencia porque “‘eso que
me pasa’ al pasar por mi, o en mi, deja una huella, una marca, un rastro, una herida...” (Larrosa,
2009, p. 18). Esta cualidad hace que los sentidos que atribuimos a lo que nos acontece sea algo
del orden de lo contingente, personal y particular.

En este escenario de composiciones multiples, bajo una permeabilidad ontolégica de lo
social y singular, es donde el sujeto va recreando, construyendo e inaugurando sus referencias

de sentido.

4. La multiplicidad polifonica de los sentidos

Sentidos historicos y el encierro del presente

Las razones que los estudiantes relatan respecto a su inscripciéon y permanencia en el
curso se vinculan con los sentidos historicos tradicionales asignados al estudio, donde se
reafirma el discurso de la linealidad de las trayectorias tedricas escolares (Terigi, 2010). Lo
hacen “por obligacion” (en relacion con la edad y la dependencia parental que acusan); por
complacer a familiares (sobre todo mencionan el aliento que reciben de las mujeres, sean sus
madres o abuelas); por oposicion a cursar el liceo (como contraeleccion o eleccion residual);
por terminar ciclo bésico y acceder a un trabajo (como pasaporte laboral); por el tipo de
ensefianza técnico-profesional (generalmente ponderando lo técnico por sobre la formacion
general); por el hecho de obtener una identidad porque “sin estudio no sos nada” (como
vehiculo de existencia y circulacion de futuro).

Los agrupamos como sentidos tradicionales, porque son los que comunmente
encontramos como depdsitos histéricos de sentido que albergan las instituciones educativas
(Berger y Luckman, 1997) y que enarbolan la trayectoria escolar-tedrica como pasaporte
inevitable de existencia y circulacion social. Su sentido conmuta en un simbolo vehicular de
ingreso al futuro, de circulacion, de apertura a la existencia. En tanto conciben el presente como

un “encierro” que los condena a la inexistencia.

(Dejar? No, porque no me veo con futuro (EB1).

Sin estudio no sos nada. Hay que estudiar, hay que estudiar (EA5.4).
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[...] estar en tu casa sin hacer nada creo que poco a poco te va haciendo
mal hasta vos. Ni siquiera salir de tu casa para ir a estudiar o tener una
rutina por lo menos (ED1).

El estudio se convierte —como enunciado social— en un proveedor de identidad, el “poder
ser alguien” vinculado a la inclusion social, civica y laboral, o a la “salida” del lugar actual. La
posicion que ocupan en el espacio social reafirmaria esta necesidad de movimiento hacia la
afirmacion de la identidad y la existencia.

Entonces: “Como dicen los adultos: ‘No sos nadie sin estudio ahora’” (ED1). Y en este
aspecto estan lejos de asociar la educacion como practica de derecho, sino mas bien la
visualizan como medio para la obtencién de un empleo que les otorgue minimos niveles de
subsistencia. Y esperan recibir en la categoria de trabajadores la posibilidad de identidad social
descripta como el hecho de “ser alguien”.

Paradojalmente, este sentido historico atribuido a la educacion media en términos de
“ser alguien” y “de circulacion de futuro” amenaza y atenta de manera permanente contra la
inminencia de la inexistencia, si no se logra atravesar con éxito. Este sentido histérico estaria

reforzando los niveles de desigualdad instalados en sus posiciones dentro de la estructura social.

Sentidos emergentes. La apropiacion de un trayecto personal

No obstante, algunas pocas expresiones dan cuenta de caminos singulares que inauguran
sentidos que entendemos emergentes. Estos surgen en el relato a modo de explicaciones que se
dan a si mismos al verse historicamente en recorrido. Aun reconociendo los intentos y
enfrentando las “derrotas”. Es como un “darse cuenta”. Este énfasis sorpresivo adquiere una
connotacion de apropiacion singular y de superacion de si mismos que lo convierte en un
aspecto novedoso.

La tercera es la vencida y ya estd. Y ver qué mas puedo hacer para seguir
superandome, ;no? Es decir, bueno, ta, ya llegué hasta acd y quiero
llegar més... Porque no, porque queria seguir, porque... yo que sé por
qué. A mi me encanta estudiar y verme ese afio que no podia y que tenia
muchos miedos... Yo tenia que vencer todo eso. Tenia que volver y no

me importaba si tenia que hacer segundo, tercero, el afio que sea. Pero
yo queria seguir porque para mi es importante... (EC1.4).

La priorizacién del hecho de estudiar, el acto de recorrer y continuar, el sentido de
superacion personal como fin en si mismo irrumpe contra los rétulos adjudicados comunmente

a la poblacion destinataria de este plan de estudios.
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Sentidos maviles. La construccion del interés y el gusto

Resulta llamativo el crecimiento del interés una vez avanzado el curso —contrariamente
a los argumentos referidos en el momento de su inscripciéon— y nos advierte que el gusto se va
construyendo. Es decir, que no se da siempre con anterioridad al evento de inscripcion —de la
eleccion administrativa inicial-, sino que va adquiriendo cuerpo una vez que se estd en
situacion.
Cuando me vine a anotar no habia, o sea, cursos que me gustaran
mucho... Y me meti en electricidad porque mas o menos me llevaba

por unos arreglos en mi casa, eso. Y mas o menos la fui llevando hasta
que ahora me gusta (ED1.3).

Ta, empecé acd. La verdad que yo no tenia muchas ganas, /viste?, de
estudiar. No me llamaba mucho el estudio, te digo la verdad. Y bueno,
ta, después cuando empecé me fue llamando la atencién. Me fui
involucrando y, ta, ahi me empez6 a gustar... Me fui enganchando
porque queria terminar tercero y después me fui dando cuenta que me
fue gustando. Y, ta, y ahora me gusta (EA5.2).

Los jovenes distinguen mayormente tres factores que inciden en el crecimiento de su
interés por el curso: el “aprender haciendo”; el “gusto por el taller” (y su estrecha relacién con
el trabajo); y la practica didactica docente.

Esta triangulacion aporta una novedad que va deviniendo en experiencia.

O sea, no tenia idea de como iba a ser, pero ahora que lo voy haciendo
en medio de... clase, ta, me fue gustando... Cuando lleg6 a mitad de

afio me di cuenta que tenia ganas de seguir viniendo y, ta... y segui
viniendo y, ta (ED1).

Porque me gusta. No sé, puede ser un vicio capaz (EB1.1).
Tipo porque me cuesta, jentendés? Asi ellos me explican y estoy dos o
tres horas diciendo: “No entiendo, no entiendo”, y ellos te explican,

tienen tremenda paciencia y todo, te explican (EAS.1).

No, es como que te gusta. Como una pasion coser (EA4.4).

Cuando conectan, a medida que relatan, con esas expectativas iniciales, van registrando
en su discurso nuevos sentidos referidos al tipo de relaciones pedagdgicas (Bordoli, 2015) que
vivieron en su momento o que actualmente viven.

Esta percepcion evidencia que el “verse recorriendo” —como dinamismo pasado, pero

en una movilidad presente— es lo que les permite “darse cuenta” de este hallazgo.
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Para algunos, la afectacion de la experiencia (Larrosa, 2009) —como version que deja
marca y huella— tiene que ver con “el gusto” y “la pasion” que les provoca el aprendizaje técnico
vinculado a la formacién profesional.

Pese a esto, también logran reconocer que hubo factores amenazantes de su continuidad
vinculados a la oferta educativa, los dinamismos grupales, las tareas escolares y el peso de lo
economico. Pero resulta llamativo que cuando se refieren a “los otros” compafieros de curso y
sefialan los motivos de su desvinculacion escolar, lo ligan exclusivamente a motivos endogenos
a los sujetos.

Porque no les interesaba... venian mas a distorsionar la clase y a joder
(ED1.3).

Y se fueron yendo, no les gustaba, repitieron. No hacian nada. Taban
pa’ la joda y entonces los que si quedaron que querian estudiar somos
nosotros (EA1.1).

No aparecen —a diferencia de cuando refieren a si mismos— las amenazas anteriormente
enumeradas. Presentan dificultad para visualizar mecanismos excluyentes de orden mas
estructural (relativos a la esfera socioecondmica, institucional, organizacional, pedagogica,
cultural, etcétera) o para proponer cambios en la oferta educativa que reciben. Hay escasas
menciones a procesos participativos y no trascienden los aspectos materiales cuando se les
pregunta qué cambiarian o agregarian respecto a la modalidad de estudio. Esta percepcion
termina responsabilizando y reenviando hacia los sujetos (y sus biografias familiares) las causas
de la discontinuidad escolar.

De manera que podemos aventurar que sus respuestas adquieren caracter responsivo
(Bajtin, 1999) de practicas discursivas adultas. Es decir, de las posiciones de poder que se
asumen y adjudican en el &mbito escolar y que reproducen el plano social.

Y, como alertdramos, sobre el final del curso las expectativas decaen. Este decaimiento
del interés lo asocian sobre todo a dos factores. Uno es la reduccion de la carga horaria de la
orientacion tecnologica (“el taller”). Y otro es el tipo de ejercicio profesional docente: “Perdés
el interés cuando no tenés un buen profesor, o sea, ;qué vas a hacer? No lo podés cambiar [...].
Generalmente eran los de taller, obvio, los mas importantes” (ED 1.1). Establecen
comparaciones de docentes de taller entre los distintos mddulos en cuanto al tratamiento de los
contenidos curriculares que hacen y al ajuste o plasticidad respecto al desarrollo del programa,

entre otros.
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El tipo de relaciones que los docentes establecen con ellos, los lugares que le asignan al
saber y al estudiante en la relaciéon pedagogica (Bordoli, 2015) generan en ellos nuevas
significaciones (Berger y Luckmann, 1997). Expresan:

No, porque, o sea, yo hay cosas que yo no las pude hacer, entonces, y
me parecié mal que me hayan pasado... Practicamente me pasaron

por... por darme una ayuda, ;me entendés?... Bueno, ta, yo entiendo
estaba embarazada, pero igual no justifica... (EA5.4).

Fundamentalmente, son motivos de decaimiento del interés la baja exigencia de los
docentes en la transmision del saber (sobre todo, esto se menciona en el componente
tecnologico “del taller”) y el ausentismo docente:

A veces, los profesores que no tienen ganas ni de explicar, a veces,

faltaban porque si, o a veces venian sin ganas de nada, un dia que se iba
al pedo, a veces pedian de irse antes y todo (ED1.2).

Estos se convierten en complices del desaliento frente al mandato de sus habitus al tener
que enfrentarse a estudiar o trabajar.

En sintesis, podemos afirmar que proporcionalmente, a medida que avanza el curso,
crecen las expresiones de interés por continuar, mientras que, por el contrario, sobre el final de

los modulos proximos al egreso, las expectativas parecerian decaer.

Sentidos comparativos. Entre la formacion general y la técnico-tecnolégica

En las valoraciones que los jovenes hacen respecto a la ensefianza técnica y la ensefianza
general, distinguimos sentidos diferenciados en el plano de lo vivido o fantaseado, que
igualmente responden a los componentes de la relacion pedagogica (Bordoli, 2015). En ella
diferenciamos fenémenos relacionales ligados a varios componentes: al conocimiento; a los
actores educativos y su didactica; al vinculo con pares; y a los efectos que la dinamica de
ensefianza y aprendizaje provoca en su autopercepcion estudiantil.

Respecto al vinculo con el conocimiento y el proceso de aprendizaje, asocian lo facil,
practico y atractivo con la UTU-CETP, en contraposicion al liceo (CES), unido a lo dificil,
teorico y aburrido:

O sea, como que el tiempo te pasa mds rapido y se te hace mas facil el
entender y el estudiar, porque hacés cosas manuales y todo... Al estar

en el taller estds haciendo lo que a vos te gusta, pero a la vez estas
mezclando las materias... (EC1).
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Porque también aprendi mas. O sea... lo que aprendi acé en la UTU lo
recordé mas porque lo fui haciendo... (ED1).

La percepcion del tipo de conocimiento es especular a la percepcion que tienen de si
como estudiantes. Y en este sentido aparecen nuevas atribuciones. Recomiendan hacer el curso
a “las madres”, a “los que les cuesta”, a los que “no les gusta estudiar” o “no les da la cabeza”,
o “les va mal en el liceo”. Estas calificaciones que son formas de nombrar a los sujetos y de
adjetivarlos actian como preferencias de eleccion (habitus) y reafirman un sentido de posicion
y acceso al capital educativo dentro de la estructura social (Bourdieu, 1997; 1999; 2007).

Por otro lado, si bien valoran la integralidad con que se aborda el conocimiento en el
curso a través del “balanceo con el tema de las integradas y el espacio propio” (EA1.1) (entre
las asignaturas “tedricas” y la tecnoldgica), replican mayormente practicas discursivas
curriculares hegemonicas y responsivas (Bajtin, 1999). La “practica” se opondria para ellos a
la “teoria”, que la asocian con los libros y a la cantidad de asignaturas que provee
comparativamente el liceo respecto a la UTU.’

En ambos casos (UTU y liceo) se refieren disociadamente a un fuera y a un dentro
pedagogico. Paradojalmente, visualizan con mas claridad fuera de los muros escolares sucesos
que relatan como experiencias educativas (campamentos, salidas, paseos), porque ellas afectan
positivamente la relacion e integracion que generan con pares y docentes. Y, sobre todo, marcan
un antes y un después.

Un segundo componente remite a los actores educativos y sus modos de ensefianza:
cuando mencionan a los docentes y sus modos de ensefianza, establecen comparaciones
permanentes entre el liceo y la UTU: “Capaz que los profesores tienen otra forma de verte y de
explicarte, tienen mas maneras para ensefiarte” (EA4). Una muy alta mayoria destaca la
capacidad didactica de los docentes de la UTU, el “aprender haciendo”, la personalizacion y el
apoyo que reciben de distintos actores educativos escolares. De hecho, durante la investigacion
se pudo observar en los distintos &mbitos escolares las variadas modalidades de vinculacion y
el protagonismo (estimulante o desalentador) que adquieren figuras comunmente
invisibilizadas en los planes escolares, como los porteros y el personal de limpieza, asi como

los adscriptos y educadores:

® Esta disociacion se agudiza por la tension historica que adquiere el conocimiento técnico-tecnologico (Gay,
2002), el cual es un conocimiento cientifico, técnico y tecnoldgico que se pone en juego para dar respuesta a las
problematicas humanas, situadas en un marco econémico y sociocultural determinado. Esta tension refiere a la
mutacién que ha adquirido el concepto, que se distancia de entenderlo solamente como conocimiento técnico,
estrictamente relativo al plano de las habilidades y procedimientos.
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No sé si es mas facil, pero te incentivan a estudiar. Tenés la que te dicen
las educadoras que te llaman y van; en el liceo, si no vas o faltds mucho,
nadie te llama ni te pregunta. Como que te dan mds ganas de intentar
seguir estudiando, algo asi (ED1).

Destacan de forma especial la capacidad y calidad didactica docente y el grado de
exigencia en la tramitacion del saber que en ocasiones denuncian escaso. Pero esta queja esta
referida casi exclusivamente al componente profesional (“el taller”), y no asi a las asignaturas
de formacion general.

Como ultimo aspecto, en la relacion con los pares, el sentido formativo de la experiencia
escolar se hace presente en aspectos que mencionan en su singularidad: apoyos tutelares que
recibieron o dieron a compafieros, los paseos, el recreo, el ser elegido delegado, situaciones de

vida que relatan sobre estudiantes que dejaron, las peleas, entre otros.

Sentidos de experiencia. El devenir estudiante: un antes y un después

Reconocemos que, en la percepcion de si como estudiantes, en la medida que identifican
claramente un antes y un después, se suceden acontecimientos que dan lugar a la experiencia.
Su devenir estudiantes lo asocian a connotaciones anteriores que los reafirman en la incapacidad
y carencia (Martinis, 2006), porque “no les da el bocho”, o lo atribuyen a una etapa
generacional, “porque era mas chica” y eran otros los intereses.

“No sé qué cambid, que estoy creciendo, yo qué sé [...]. Cuando empezas, empezas mas
nervioso, yo qué s¢” (EB2). Pero resultan novedosos los sentidos que devienen en experiencia
y que quedan asociados fundamentalmente a tres aspectos: a un cambio de “conducta”; a la
perseverancia ante el malestar con pares; y a su propia incredulidad ante los descubrimientos
que hacen de si mismos a lo largo de su trayecto.

Con respecto a la conducta, es como si efectuaran un movimiento de salida (de
adjudicaciones escolares y a la estereotipia de ser malos estudiantes) a una vuelta de afectacion
(Larrosa, 2009) en el hecho de percibirse cambiados, cambiando asi el recorrido: “Porque
cambié. Desde que vine a la UTU, soy otro pibe... Me portaba siempre mal” (ED1). “No me
imaginé que iba a tener esas notas tan altas. Igual eso es una experiencia, esa es una anécdota”
(EB1). Destacan el hecho significativo para ellos de verse en continuidad escolar e ir superando

las adversidades en el vinculo con pares y, ademas, ir obteniendo calificaciones de promocion.

La verdad que sin palabras conmigo (EB1).
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Y, por ejemplo, en lo que decia en el liceo, llegaba a la mitad de afio y
ya no iba mas. Y aca cuando llegaba a mitad de afio tenia ganas de
seguir viniendo (ED1).

En sintesis, la forma de expresion que adquiere este “sin darse cuenta” contiene la
explosion de un “nuevo sentido” que va adquiriendo forma en su propio acto y nombramiento.
El acto de recorrer, el hecho de continuar los traslada desde el lugar paralizante que mandata el
“no poder”, resituandolos en una nueva movilidad posible conectada con las “ganas” y la
asignacion de un nuevo lugar. La idea de trayecto nos lanza hacia esta movilidad: del “no
poder” hacia la potencia y las “ganas” que ofrece la posibilidad. La incredulidad sobre si al
verse distintos, como extrafos, da cuenta de los nuevos sentidos que se inauguran a lo largo de
su trayecto. Esta posibilidad la ofreceria el movimiento de la experiencia, que los impulsa a ir
habitando otras posiciones, a modo de lugares mas comodos que los encuentren como sujetos
no sujetados ni condenados a la inamovilidad. “Yo buscaba por lo menos un lugar como que
pueda habituarme a estar, o sea, a sentirme yo misma ahi, que pueda estar bien. Y yo lo encontré

aca” (EC1).

5. Futuros y proximos

Con respecto a las expectativas en relacion con el futuro proéximo, la mayoria de los
estudiantes se proyecta con posibilidades de acceder a un trabajo. En algunos, la perspectiva de
continuidad en el estudio se registra como algo del orden de lo novedoso. Esta proyeccion actua
a modo de hipoétesis de accion (Skliar, 2007) como un escenario de lo posible. La experiencia
del trayecto incuba nuevos sentidos en la medida que conecta con las ganas, la pasion, la

superacion y el desarrollo personal que los atrae hacia la continuidad escolar.

6. Sentidos que interpelan la relacion pedagogica

El presente estudio nos aporta la vigencia de los sentidos tradicionales otorgados a la
continuidad escolar, pero también nos brinda aspectos novedosos respecto a los sentidos que
construyen los estudiantes a lo largo del singular recorrido que compone cada trayecto
educativo.

El valor adjudicado a la practica didactica y la tutoria y apoyo docente; la referencia a
la exigencia pedagogica y sus efectos sobre la autopercepcion estudiantil; los modos de

transmision del saber y la forma de “aprender haciendo” (que corren el riesgo de seguir
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reforzando las historicas disociaciones entre los binomios errébneamente asociados de lo facil-
practico y lo dificil-tedrico); y los impactos especulares de si mismos como estudiantes al verse
cambiados son claves para el advenimiento de la experiencia educativa y estimulo para la
continuidad educativa.

Cobra un lugar menor en sus relatos la opinion al respecto de la oferta escolar y la
vinculacion con sus procesos de aprendizaje y de sus pares, asi como las formas de participacion
que se dan como estudiantes.

Estas omisiones advierten sobre la necesidad de contar con espacios de detencion y
problematizacion que alberguen la pregunta y promuevan experiencias que aborden los sentidos
educativos. Lugares, tiempos y espacios donde problematizar las diferentes voces ajenas y
practicas responsivas (Bajtin, 1999) que se activan en las relaciones pedagdgicas como
posibilidad de mirarse en la novedad de cada recorrido, de historizarse para poder comprenderse
y proyectarse en nuevos trayectos.

Las ausencias u omisiones de espacios de participacion o de gestiones colectivas entre
pares (mas alla de los FPB-C) denuncian la urgencia de incorporar practicas que pretendan
solucionar esta problematizacion de los sentidos educativos. En la medida en que no se dé esta
detencion, cada componente configurante de la relacion pedagogica queda invisibilizado como
escenario de aprendizaje.

Siguiendo a Contreras y Pérez de Lara (2010), es en el plano de la interrupcion de lo
cotidiano donde podra darse lugar al pensamiento en accion terreno fértil donde se pueda ir
asomando el brote de la experiencia. Para ello se requiere generar espacios y tiempos de espera,

de demora, de escucha y de problematizacion.
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