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      Resumen
    

    
      El siguiente artículo presenta una reflexión sobre la tensión que plantean docentes de los espacios de taller de la educación secundaria técnica entre la importancia del saber teórico y del saber práctico en su trabajo docente. Parte de una serie de registros fruto del trabajo de campo en una escuela técnica de la Provincia de Buenos Aires en el marco de una Beca 
      Estímulo
       a la Vocación Científica del Consejo Interuniversitario Nacional (EVC-CIN). Busca mostrar características específicas del trabajo docente en estos ámbitos identitarios de la educación técnica de nivel secundario e identificar algunos rasgos de las y los docentes que lo llevan adelante. A su vez, intenta mostrar cómo la tensión entre distintos tipos de saberes es central para comprender relaciones de poder presentes entre los ámbitos de taller de la educación secundaria técnica y el nivel secundario en general. 
    

    
      Palabras claves: 
      Educación técnico profesional - Escuela secundaria técnica -Formación técnica específica - Maestro/a de enseñanza práctica - Subcampo del taller. 
    

    
      
    

    
      The subfield of the workshop: An invitation to reflect on the connection between the workshop spaces within the vocational schools and the secondary schools in Buenos Aires Province
    

    
      
    

    
      Abstract
    

    
      The following article offers an analysis about the tension teachers in technical secondary schools' workshop spaces set out between the importance of theoretical knowledge versus practical knowledge in teaching.
       
      It arises from a series of records taken as part of a field work done in a technical school in Buenos Aires Province within the framework of the scholarship “Estímulo a la Vocación Científica (EVC-CIN)” (Stimulus to Scientific Vocation) by the Consejo Interuniversitario Nacional. Its aim is to show the specifics of the teacher’s work in these identity spaces in technical education and to identify some of the features of the teachers who carry it out. Simultaneously, it intends to point out the importance of the tension between different types of knowledge in understanding the existing power relations in workshop spaces within technical secondary education and secondary education in general. 
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      Los ámbitos de taller en la educación secundaria técnica
    

    
      La educación técnica en Argentina es una de las ocho modalidades del sistema educativo establecidas en la Ley Nº 26206 de Educación Nacional y se regula específicamente por la Ley Nº 26058 de Educación Técnico Profesional (ETP). El Consejo Federal de Educación, a través de la Resolución 47/08, establece los lineamientos para la organización institucional y curricular de la ETP correspondiente a la educación secundaria y superior. La misma define cuatro campos de formación: Formación Ética, Ciudadana y Humanística con un mínimo de 2000 hs, Formación Científico Tecnológica (FCT) con 1700hs, Formación Técnica Específica (FTE) con 2000 hs y 200 hs de Prácticas Profesionalizantes. El lugar que ocupa la Formación Técnico Específica y la Formación Científico Tecnológica en la totalidad de las horas es muy importante, lo que da cuenta de la relevancia dada a estos campos formativos. 
    

    
      Tanto la FTE como la FCT en los primeros años (ciclo básico) están asociadas estrechamente al trabajo en talleres dentro de las escuelas secundarias técnicas. Durante este primer ciclo ambos campos formativos aparecen juntos en el diseño curricular, y ocupan cerca de un cuarto de las horas totales de formación. Esto se modifica notablemente en el ciclo superior en donde ambos campos se separan y ocupan una mayor porción del total de horas.  En el ciclo básico la FTE y la FCT se divide en tres módulos: “Procedimientos técnicos”, “Lenguajes tecnológicos” y “Sistemas tecnológicos”. En estos tres módulos, siguiendo el diseño curricular de la provincia de Buenos Aires, se abordan saberes teóricos y prácticos articulados entre sí. Sin embargo, del análisis del corpus empírico del presente trabajo, se desprende una tensión entre el lugar de la teoría y el lugar de la práctica dentro de la dinámica de trabajo de los talleres. Es en esta tensión en la que este artículo busca profundizar, a fin de dar cuenta de aspectos identitarios de la formación técnica de nivel secundario. Para ello parto de un corpus empírico fruto del trabajo de campo en una escuela secundaria técnica de la Provincia de Buenos Aires. A continuación, desarrollaré más en profundidad algunos aspectos metodológicos sobre la conformación de este corpus empírico. 
    

    
      
    

    
      Algunos aspectos metodológicos
    

    
      El corpus empírico sobre el que se basa este artículo está constituido por registros de campo realizados entre el año 2023 y el año 2024 en una escuela secundaria técnica de la Provincia de Buenos Aires en el marco de una beca estímulo a las vocaciones científicas (EVC – CIN) dirigida por Esther Levy y María Ana González. El plan de trabajo de esta beca pertenece al proyecto de investigación UBACYT titulado “Educación popular latinoamericana. Momentos y tendencias principales en la conformación del campo (1800-2015)” dirigido por Lidia Rodríguez y codirigido por Esther Levy.  
    

    
      A lo largo del trabajo en terreno fue necesario que, como egresado de la escuela secundaria técnica, transformara una serie de elementos, prácticas, conductas y reglas familiares en exóticas. Esto permite explicitar las razones que estructuran lo que Giddens (1995) llama conciencia práctica, es decir lo que los actores saben tácitamente sobre el modo de ser en ciertos contextos de vida social pero cuyas razones no necesariamente pueden explicar. Así fue posible mirar con “ojos extrañados” aquello que encontraba como natural y cuya única justificación para mí era: “eso es lo que sucede dentro de los talleres de una escuela técnica”. Ropa, objetos, formas de vincularse dentro del taller o prácticas habituales como el mantenimiento de la limpieza del espacio de trabajo por parte de las y los estudiantes, son algunas de las reglas que circulan dentro de estos espacios, y que, por mi paso por ellos como estudiante, naturalizaba. En mi caso, el proceso de progresivo extrañamiento necesitó de un registro exhaustivo para identificar elementos, prácticas, conductas y reglas naturalizadas para mí, problematizarlas y profundizar sobre ellas en conversaciones en el campo y durante las entrevistas.
    

    
      Partiendo de este extrañamiento, y en línea con la propuesta metodológica de Emerson (1995), llevé adelante una serie de observaciones participantes en clases del ciclo básico del campo de la FTE y la FCT. Observé cuatro clases con cuatro profesores diferentes. Fueron clases de Lenguajes Tecnológicos de primero y tercer año, y de Procedimientos Tecnológicos de primero y segundo año. De cada clase construí un registro que es parte del corpus empírico de este trabajo. A través de la observación participante busqué comprender, revelar y representar lo que significa para las y los docentes su trabajo cotidiano y la forma en que lo llevan adelante. Para alcanzar esta comprensión fue necesario un acercamiento físico y social al espacio donde éste transcurre, participando en las rutinas cotidianas del lugar, relacionándome con distintos actores y observando lo que allí sucede. Esto me permitió captar un “real construido” (Batallan y García, 1992) donde se unen mis propios criterios interpretativos con significados atribuidos por los sujetos a los sucesos.
    

    
      Durante estas observaciones se hizo necesario explicitar el sentido de la investigación con los profesores con quienes lentamente fui construyendo un vínculo que permitió llevar adelante el trabajo de campo. La posición social (Althabe y Hernández, 2005) que construyeron sobre mí fue variando en cada caso. En este punto fue importante insistir en que todo lo registrado iba a ser anónimo y ninguna información iba a ser utilizada en contra de quienes me permitieron observar su trabajo docente cotidiano. 
    

    
      Además, dentro de los registros de estas observaciones aparecen conversaciones que se fueron dando con los profesores y estudiantes (Rockwell, 2009; Devillard, 2012). Estas conversaciones reúnen en mayor medida espontaneidad y naturalidad que las llevadas adelante en las entrevistas, aunque no me permitieron profundizar sobre ciertos aspectos por las interrupciones y condicionamientos propios del contexto escolar. A partir de estas conversaciones pude acceder a información institucional y también personal, específicamente ligada a las trayectorias formativas y profesionales de los actores con los que trabajé. Esta información es fruto de un trabajo de traducción del problema de investigación a temas de conversación que busqué proponer en diversas oportunidades. A su vez, las conversaciones me permitieron identificar temáticas que las y los docentes sentían relevantes en relación a su trabajo cotidiano, sentidos construidos sobre el mismo y problemáticas ligadas al contexto espacio temporal en el que se dan sus prácticas.
    

    
      En relación a las entrevistas, se trata de entrevistas abiertas, algunas dentro y otras fuera de la escuela, para poder profundizar sobre ciertas temáticas sin el condicionamiento y la distracción propios del contexto escolar. Seguí la propuesta de Devillard (2012) de pensarlas como conversación. Para ello identifiqué una serie de bloques temáticos ordenados jerárquicamente y conectados entre sí, sin permitir por ello que, al momento de la entrevista, esta jerarquización transformara la conversación en una estructura rígida. De cada bloque temático identifiqué temas relevantes, algunos formulados como temas de conversación y otros como preguntas. De este modo el corpus empírico de este trabajo cuenta, además de los registros previamente mencionados, con una entrevista a cada uno de las y los cuatro profesores en cuyas clases realicé observaciones participantes, una entrevista a la directora de la escuela y una a la jefa de taller.
    

    
      Desde el abordaje metodológico de la Teoría Fundamentada
      
        [1]
      
       (Glaser y Strauss, 1967), analicé el corpus empírico en profundidad a fin de generar categorías desde y en articulación con el posicionamiento teórico y los antecedentes que presentaré a continuación. Es así que construí las categorías teóricas con base empírica de este trabajo. 
    

    
      
    

    
      Antecedentes relevantes y posicionamiento teórico 
    

    
      El presente trabajo se inscribe en la perspectiva de las pedagogías críticas (Levy, 2019; Guelman y Levy, 2005; entre otros) posicionándose desde la escuela. Es decir, pone énfasis en la escuela como instancia de formación de trabajadores, entre otros objetivos propios que van más allá del campo del trabajo y la producción. A su vez, tomo los aportes de la sociología crítica (Bourdieu, 1987, 2019, 2021) para pensar la relación entre los distintos saberes que circulan en las escuelas y la relación entre sistema educativo y el mundo productivo. 
    

    
      En relación a los antecedentes, las investigaciones y trabajos relacionados a la educación técnica de nivel secundario en Argentina se tratan en su mayoría de estudios cuantitativos o análisis históricos de la modalidad (De Gisi, 2019; Dussel y Pineau, 2003; Maturo, 2014, entre otros). Sin embargo, en los últimos años surgieron trabajos que abordan la modalidad desde otras perspectivas. Recupero el aporte de Ghio y Lancioni (2021) que, desde un enfoque socio antropológico, aborda la relación entre estudiantes y docentes dentro de los espacios de taller del primer ciclo de la escuela secundaria técnica. Retomo también el trabajo de Yedaide, Castilla y Barniú (2022) ligado al trabajo de profesores de taller de una escuela técnica en la ciudad de Mar del Plata. En él caracterizan a las y los maestros de enseñanza práctica como sujetos pedagógicos característicos de la modalidad, identificando rasgos identitarios específicos. Tomo, por último, el trabajo de Fernández, Miñana y De Vega (2019) para pensar la configuración de las trayectorias docentes de técnicos y profesionales que ingresan a la docencia. En él las autoras plantean que se construye una identidad profesional novedosa fruto del encuentro entre la experiencia laboral como técnicos y la formación pedagógica.
    

    
      
    

    
      El taller como espacio identitario de la escuela secundaria técnica
    

    
      Tal como introduje al principio, voy a focalizar mi análisis en los campos formativos de la FTE y la FCT del ciclo básico de la educación secundaria técnica. Estos campos formativos suceden en la mayoría de los casos dentro de los espacios conocidos popularmente como talleres. María Antonia Gallart (1983) en un libro titulado 
      La racionalidad educativa y la racionalidad productiva: Las escuelas técnicas y el mundo del trabajo
       sostenía: 
    

    
      Sin duda, la instancia más característica, la que mejor define a la escuela técnica de acuerdo a la percepción que tienen de ella el mundo “Externo”, es la existencia en su seno del taller escolar. En efecto, una afirmación irónica de un directivo señalaba que una escuela técnica es una escuela más un taller. La formación que reciben sus alumnos en consecuencia será dual: contenidos “escolares” más contenidos “de taller”. (p. 73)     
    

    
      ¿Qué hace del taller un espacio característico dentro de las escuelas secundarias? Son varios los aspectos que responden a esta pregunta. El más evidente de ellos tiene que ver con el mobiliario y los objetos que podemos encontrar en él. Un aula tradicional es identificable por tener bancos, sillas, algún tipo de pizarrón o pantalla, podemos encontrar libros, quizás algún armario, carteles en sus paredes, y no mucho más. Sin embargo, los talleres pueden ser muy variados, tener máquinas de distinto tipo, armarios con herramientas, mesas de trabajo, espacios para materiales, repuestos de máquinas, etc. Cada taller se identifica con alguna o algunas prácticas en particular en función de los objetos que se encuentran en él. Así las máquinas y herramientas para madera harán del espacio un taller de carpintería y el espacio con máquinas-herramientas para trabajar con metal puede tratarse del taller de tornería o ajuste. En la escuela en la que realicé mis observaciones un pequeño cartel sobre la puerta de los talleres indicaba la especificidad del mismo. Así un mismo módulo, “Procedimientos técnicos” por dar un ejemplo, podría darse tanto en el taller de carpintería como en el de ajuste, variando los materiales, procedimientos y herramientas con las que se trabaja. Entonces, una primera característica de los talleres es que aquello que encontramos dentro de ellos está directamente vinculado a una práctica, oficio, o área de conocimiento técnico.
    

    
      Un segundo aspecto que hace característico los espacios de taller es lo que las y los estudiantes hacen en ellos. En mis registros de observación en esta escuela las y los estudiantes aparecen haciendo actividades muy diversas: limar, lijar, cortar madera o metal, agujerear, medir, soldar, dibujar o trazar, entre otras tantas. También hay momentos que pueden imaginarse en un aula tradicional, de dictado, copia o de realización de actividades en la carpeta. Esta diversidad de actividades que las y los estudiantes llevan adelante hacen del trabajo en el taller un momento fácilmente diferenciable del momento de trabajo en el aula. 
    

    
      El tercer aspecto está vinculado a las y los docentes que trabajan en los espacios de taller. La FTE y la FCT constituyen campos de formación amplios en los que conviven diversos perfiles docentes con heterogéneas trayectorias formativas y profesionales (De Gisi, 2019).  Además del saber construido en sus trayectorias formativas hay un saber valioso propio de la trayectoria profesional de los y las docentes del área técnica.  Se trata de lo que Sennet (2008) denomina habilidades desarrolladas en alto grado, fruto de enormes cantidades de horas de repetición. Se trata de un saber específico resultado de largas horas de práctica, sólo posible generalmente en contextos productivos. Esto marca una clara diferencia con el campo de la Formación Ética, Ciudadana y Humanística, en el que la formación de las y los docentes se presenta de forma más homogénea. 
    

    
      El último aspecto característico de los espacios de taller es el tipo de saber que circula en ellos. Una forma de definirlo puede ser desde la idea de saber del trabajo de Spinosa (2021), el cual implica la unión del saber, el saber hacer y el saber qué hacer. Tal como señalé en la introducción, en los tres módulos que constituyen el campo de la FTE y la FCT en el ciclo básico de la educación técnica de nivel secundario, el diseño curricular estipula el trabajo con contenidos teóricos y prácticos puestos en diálogo en diversas instancias. En función del docente a cargo y del módulo, encontré en esta escuela un énfasis en los distintos tipos de saberes que constituyen el saber del trabajo, sin embargo, también pude identificar la presencia de los tres en las clases, algo característico del taller. Además, aparece un vínculo implícito o explícito entre aquello que se enseña dentro de los talleres y su lugar dentro del mundo productivo. Un profesor de Lenguajes Tecnológicos les decía a las y los estudiantes en una clase: 
    

    
      Esto que trabajamos acá no es un capricho mío. El día de mañana ustedes van a estar en una oficina técnica, o diseñando una casa y tienen que saber dibujar como corresponde. No da lo mismo en una casa si ponemos una pared de un metro o de tres, es importante ser precisos. Lo mismo con una pieza, necesitan fabricar un engranaje y 
      no le van a llevar al tornero una pieza para que copie, van a tener que hacer un plano, un croquis, algo. Y bueno ahí van a usar esto que aprenden acá. (Fernández, observación de clase, 14 de septiembre de 2023)  
    

    
      La escuela moderna separó el mundo del trabajo del 
      mundo de la escuela, y la escuela secundaria aún conserva su carácter enciclopedista con un curriculum fuertemente clasificado y con límites claros que aborda en su mayoría saberes teóricos (Terigi, 2007; Spinosa, 2021). Sin embargo, el ámbito del taller continúa siendo un ámbito de articulación entre el mundo del trabajo y el mundo de la escuela. En este sentido, pude identificar una tensión entre la lógica tradicionalmente enciclopedista de la escuela secundaria, de primacía del saber teórico, y el ámbito de los talleres, donde el saber del trabajo ocupa un lugar central que lo hace característico. ¿Cómo se da esta tensión? ¿Cuáles son sus causas? ¿De qué formas y en qué medida los talleres conservan su identidad conviviendo con las lógicas que estructuran la educación secundaria tradicional?  ¿Qué lugar ocupan las y los docentes y sus trayectorias profesionales y formativas en eso?
    

    
      
    

    
      ¿Qué rasgos identifican a los maestro/as de enseñanza práctica?
    

    
      Para comprender con mayor profundidad aquello que tensiona la práctica docente en los talleres, en tanto ámbito de trabajo con saberes que tradicionalmente fueron dejados de lado de la escuela secundaria, es necesario poder reflexionar un poco más sobre quiénes llevan adelante su trabajo docente en este espacio. El Estatuto Nacional del Personal Docente (Ley Nº 14.473) del año 1958 en su capítulo 35 nombró el cargo de aquel que lleva adelante su trabajo docente en el taller como “Maestro de enseñanzas prácticas”
      
        [2]
      
       (MEP a partir de ahora). Yedaide, Castilla y Barniú (2022) recuperan la palabra maestro/a como forma de dar cuenta de, por un lado, un sujeto con experiencia suficiente para portar consigo un saber profesional específico, y por otro del rol de educador que el maestro/a de enseñanzas prácticas desempeña en la escuela. Al utilizar el término maestro/a y no profesor/a también se refiere a la variedad de perfiles docentes presentes en el campo, donde muchos de ellos y ellas no cuentan con el título de profesor como parte de su trayectoria formativa. En relación a la idea de práctica, las autoras sostienen que esta implica una relación dialéctica entre teoría, reflexión y entrenamiento, lo que permite ver con mayor complejidad el saber transmitido en este campo. Se trata de la transmisión del saber del trabajo: saber, saber hacer y saber qué hacer (Spinosa, 2021), tres saberes relacionados estrechamente y puestos en juego en la acción. ¿Es solo la falta de titulación como profesor lo que hace que el sistema los reconozca de otra forma dentro del cuerpo profesoral de la escuela secundaria? ¿Qué y cómo se constituye su identidad en tanto actores característicos de la escuela secundaria técnica? ¿Qué relación tiene la heterogeneidad de trayectorias formativas y profesionales con la identidad de los MEP?  
    

    
      Mi hipótesis es que la diversidad de trayectorias formativas y profesionales de los MEP son constitutivas de su identidad característica. 
      Comprendo los procesos de formación docente como procesos contextualizados que exceden la formación inicial (Birgin, 2012) e incluyen las biografías escolares y las trayectorias profesionales y formativas (Alliaud, 2014).
       Ricardo de Gisi (2019) 
      sostiene que dentro de la educación técnico profesional podemos encontrar docentes técnicos de nivel medio con formación docente, técnicos que trabajan en el sistema socio-productivo, profesores de la modalidad técnico profesional o profesionales universitarios con inserción en ámbitos académicos del área científico tecnológica, técnica específica y/o de producción.
       L
      a relación de los conocimientos que se transmiten en la FCT y la FTE dentro de los talleres, con saberes y habilidades propios de ámbitos productivos hacen que las trayectorias profesionales y formativas de las y los docentes impriman una impronta característica en sus prácticas pedagógicas. 
    

    
      Los ámbitos tradicionales de formación docente no suelen asociarse a la trasmisión de saberes del mundo productivo. Algunos MEP relacionan a las trayectorias profesionales la adquisición o no de saberes del trabajo: 
    

    
      Hay cosas que te faltan (cuando finalizás la escuela secundaria técnica) y aun teniendo un nivel alto de exigencia no tenés la misma experiencia que un tipo que hace 50 años está laburando con algo (…) Entender que es un proceso formativo. Hay pibes en la escuela que nunca pegaron un ladrillo ¿Qué va a ir a explicarle a un albañil que hace 50 años pega ladrillos cómo pegar un ladrillo? (Fernández, entrevista, 18 de octubre de 2023).
    

    
      Todos tenemos un título que nos da incumbencia, pero por ahí nunca tuvimos trabajos sobre eso, ¿me entendés? Entonces no podemos dar a veces… Damos la parte teórica y en la práctica fallamos en gran parte. No en todo, pero en gran parte fallamos. Me incluyo porque yo tengo materias de taller también. Yo te puedo decir de hacer una instalación sanitaria, sé todo lo que va, los materiales, todo, pero de ahí a hacerlo no estoy calificada, no soy instaladora profesional. (López, entrevista, 19 de octubre de 2023)
    

    
      Y en otros casos existen MEP que sostienen que sus ámbitos de formación docente fueron espacios propicios para la adquisición de saberes del trabajo:
    

    
      Yo aprendí muchas cosas en el taller de la escuela cuando fui a hacer las prácticas docentes. (…) Yo aprendí en la práctica docente. Mi profesorado fue excelente. Me tiraron en una escuela, yo entré, el tipo era un ingeniero, quinto año me acuerdo. Entré ahí, el tipo me dice: “Tomá este libro, hacete cargo”. Yo tenía que preparar todas las clases. Yo sabía porque ya tenía dos carreras más… Si no, no es fácil. Después en otra escuela ahí sí fui a un taller que terminé en carpintería. Yo carpintería sé, no es que sé un montón, pero sé usar las máquinas. Y solita me arreglé, no había nadie que te explique nada.
       (Flores, entrevista, 14 de diciembre de 2023)
    

    
      En este mismo sentido en muchos relatos se destaca el propio paso por la escuela técnica durante su educación secundaria y la formación profesional como instancias de aprendizaje de saberes del trabajo. A su vez se menciona el profesorado técnico y el paso por la universidad como ámbitos de adquisición de saberes primordialmente teóricos, y el caso del profesorado al igual que el tramo de 
      formación pedagógica para profesionales y técnicos como instancias de formación pedagógica. 
    

    
      En esa pluralidad de trayectorias hay una valoración diversa de los saberes teóricos y prácticos que se abordan en los talleres. En ese mismo sentido hay valoraciones diversas sobre el lugar del saber pedagógico en la práctica docente. El énfasis que se pone en los saberes teóricos y los saberes prácticos representa una tensión marcada en el corpus empírico, que oculta tras de sí mucho más que una simple disputa entre las y los MEP. Considero que trayectorias más tradicionales dentro del sistema educativo, donde el profesorado constituye el ámbito central de formación de un MEP, disputan hegemonía con trayectorias más características del ámbito del taller donde la trayectoria profesional o la formación profesional ocupa la centralidad del trayecto formativo. Para comprender más en profundidad esta tensión creo necesario pensar algunos fragmentos del trabajo de campo a la luz de una serie de aportes teóricos.
    

    
      
    

    
      La tensión entre la teoría y la práctica en el trabajo docente en los talleres 
    

    
      ¿De qué manera aparece la tensión entre la centralidad puesta en la teoría y la centralidad puesta en la práctica en los talleres? ¿Cómo se vincula con las trayectorias formativas y profesionales de los MEP o las que los y las MEP consideran necesarias para ocupar su lugar? Durante mi trabajo de campo y en el diálogo con distintos MEP fui identificando algunas posiciones ligadas a estas preguntas. A fines prácticos tomaré dos posiciones que ilustran esta tensión. Se trata de posiciones explícitas (Bourdieu, 2019) las cuales pueden tomar la forma de discursos y de prácticas y están ligadas a la posición que estos actores ocupan en los distintos campos.  Así registré dichos de un MEP que recuperaba la importancia de la teoría: 
    

    
      El tall
      er no es solamente la parte práctica. En el taller vos tenés que dar teoría para que los chicos sepan. (…) No es que solamente vos vas y “Vení, vení, vení hacé”. Esa es la gran diferencia que hay acá entre un profesor y un técnico (…) Pero acá en esta escuela por ejemplo el que sirve es el que corta chapa y arma algo, pero no es así. (Flores, entrevista, 14 de diciembre de 2023)
    

    
      Y otro que sostenía la importancia de la práctica dentro de los talleres: 
    

    
      Un profe de taller tiene que tener práctica, si no usaste una herramienta en tu vida no podés enseñar. Y si bien en la escuela aprendés, cuando salís a laburar aprendés a poner en práctica de verdad todo eso que viste. Si tengo que elegir entre alguien que tiene la teoría y el que laburó y tiene la práctica, para profe de taller, me quedo toda la vida con el que tiene la práctica. (Fernández, observación de clase, 18 de octubre de 2023)
    

    
      En los discursos se pueden ver algunas ideas sobre el lugar que ocupa la práctica y la teoría dentro de los talleres. Flores plantea que se deja de lado la teoría y se valora más el saber práctico, algo que ve mal para la formación. Agrega, además, una distinción propia de las trayectorias de los MEP, distinguiendo aquello que hace un profesor de lo que hace un técnico (no profesor) en su trabajo docente. F. Fernández, por su lado, sostiene que sin el saber práctico no es posible desempeñarse como MEP. Además, desde su punto de vista, la teoría aparece como complementaria de la práctica, y no como un saber valorado en sí mismo. En ese sentido, agrega Fernández: 
    

    
      El conocimiento práctico bien entendido tiene que ver con una base previa teórica. La correcta utilización de una herramienta vos la aprendés con usarla mucho… pero primero tenés que entender para qué se usa, de qué está hecha, cómo usarla para no lastimarte. Hay conocimientos teóricos que son necesarios y previos. (….) Si querés una formación integral tenés que tener ambos conocimientos. (Fernández, entrevista, 18 de octubre de 2023)
    

    
      ¿Qué pueden decirnos estas posiciones sobre la relación entre los espacios de taller y el resto del sistema educativo? Creo interesante tomar la noción de campo de Bourdieu (2019, 2021). Esta da cuenta de lo social en estado objetivado, de reglas de funcionamiento de un espacio social, y permite pensar con mayor profundidad las posiciones explícitas de estos actores. Por un lado, hacia dentro del campo escolar podemos diferenciar la posición que ocupan tanto los saberes prácticos como los teóricos. Dentro de los campos existen posiciones, las cuales se definen en relación con otras. El conocimiento teórico, en relación al práctico, ocupa una posición de mayor prestigio. Esto es fácil de reconocer si pensamos en los actores que portan ese saber y el reconocimiento que tienen en el área técnica: arquitectos, ingenieros, físicos, químicos, entre otros. En cambio, el saber práctico es un saber ligado a ámbitos productivos, un saber fruto de enormes cantidades de horas de repetición que permiten el desarrollo de habilidades en alto grado (Sennet, 2008). Para que esto sea posible es necesario que los actores que portan este saber y que ocupan esta posición sean o hayan sido trabajadores del mundo productivo o hayan atravesado una serie de formaciones profesionales ligadas a la práctica. Un mecánico, un albañil o un tornero pueden ser sujetos portadores de un saber práctico, por dar un ejemplo ilustrativo que permita pensarlos en relación a los ejemplos de actores que portan saberes teóricos. El saber teórico está ligado a posiciones de mayor prestigio mientras que el saber práctico está ocupado por actores que poseen menor prestigio social. ¿Esto se reproduce dentro del ámbito del taller? ¿Por qué Fernández invierte las jerarquías destacando el lugar del saber práctico e incluso subordinando el saber teórico al mismo? ¿Qué relación tienen las posiciones de los MEP con sus trayectorias formativas y profesionales?  En este sentido no quiero dejar de resaltar que F. Fernández destaca en su formación su trayectoria profesional y recupera la importancia de la práctica, mientras que M. Flores pone en el centro su trayectoria formativa y señala el valor del saber teórico en sí mismo. Esto no sólo es relevante por las diferentes posiciones y el vínculo posible con sus trayectorias, sino también porque ambos perfiles conviven en un mismo ámbito formativo. Fernández, Miñana y De Vega (2019) se preguntan sobre esta tensión entre los saberes teóricos y prácticos y su vínculo con la heterogeneidad de trayectorias profesionales y formativas en las escuelas técnicas de nivel secundario en Neuquén. Sostienen que se da una dicotomización entre ambos saberes que jerarquiza el saber teórico y en la que la propia relación que se da entre las y los docentes está atravesada por las diferencias sociales de legitimidad de estos saberes. En este sentido, es interesante ver cómo esta jerarquía se reproduce a través del propio sistema de acceso a la docencia. 
    

    
      La heterogeneidad de trayectorias formativas y profesionales que habilitan a un MEP a enseñar en la escuela tiene implicancias al momento de acceder al cargo docente. El campo de la escuela secundaria argentina, al igual que todo campo, funciona con una lógica propia que determina la posición de los distintos actores dentro de él. Existe un sistema de puntajes que, en el caso de la Provincia de Buenos Aires, otorga distintas posibilidades de acceso a un cargo en función, entre otras cosas, del título que el aspirante tenga, es decir de su capital cultural institucionalizado (Bourdieu, 1987). Por ejemplo, para desempeñarse como MEP en  “Procedimientos técnicos” el título de técnico mecánico otorga 13 puntos, el de ingeniero 21 puntos y el de profesor de modalidad técnico profesional 25 puntos. El sistema no sólo legitima el saber teórico específico que puede portar un ingeniero, sino también la formación docente como en el caso del profesor. Aparece la valoración de lo que llamaré “saber enseñar”, un saber muy ligado a trayectorias mayoritarias de profesores de la escuela secundaria no técnica o de materias que están por fuera de la FTE y la FCT. 
    

    
      La valoración que el campo educativo da a los distintos saberes a través de su sistema de puntajes es validada sobre todo por los actores que, en mis registros de campo, ocupan mejor posición bajo esta lógica de posicionamiento en función del capital cultural institucionalizado. Sin embargo, aquello que caracteriza al taller de la escuela secundaria técnica es justamente la presencia del saber del trabajo, un saber con estrecho vínculo con ámbitos formativos y productivos que no forman parte de los ámbitos tradicionales de formación docente de nivel secundario. Esto genera una serie de contradicciones, de las cuales me gustaría destacar algunas a partir de las voces de los actores de la escuela:   
    

    
      Un ingeniero o ingeniera que a su vez haya dirigido un edificio, un puente, lo que sea, no puede ser lo mismo que uno que hizo un profesorado y que ni siquiera puede hacerlo porque no tiene incumbencia. Evidentemente hay un saber distinto, yo creo que es más idóneo para la formación. Había uno que se jubiló hace poco que hizo cien edificios, y el loco te podía hablar absolutamente de todo, de los problemas que tenía, de la municipalidad, de todo. (…) si no lo podés
       inventar y les contás un cuentito. (Fernández, entrevista, 18 de octubre de 2023)
    

    
      Todos tenemos un título que nos da incumbencia, pero por ahí nunca tuvimos trabajos sobre eso, ¿Me entendés? Entonces no podemos dar a veces… Damos la parte teórica y en la práctica fallamos en gran parte. (…) Yo te puedo decir de hacer una instalación sanitaria, sé todo lo que va, los materiales, todo, pero de ahí a hacerlo no estoy calificada, no soy instaladora profesional. (López, entrevista, 19 de octubre de 2023)
    

    
      Podría decir entonces que existe un saber específico que es valorado por algunos actores dentro del campo pero que las reglas de funcionamiento del espacio social, en este caso el sistema de puntajes, no recuperan como valioso. Para comprender la valoración que la escuela secundaria argentina hace de los distintos saberes, es necesario pensar al campo escolar no como un campo aislado, sino como un campo fuertemente influenciado por el campo cultural y científico. Recuperando una vez más a Bourdieu (2019), los campos tienen autonomía relativa, se vinculan entre sí en mayor o menor medida, realizando una traducción de aquello que sucede en otros campos en la lógica propia del campo específico en donde se realiza la traducción.  Los actores mejor posicionados en el campo escolar son los portadores de un mayor capital cultural institucionalizado. Las reglas del campo escolar hacen que se privilegien a los actores que transitaron niveles terciarios y/o universitarios dentro del propio sistema. Como sostiene Spinosa (2021), la historia de la educación institucionalizada muestra la primacía del saber organizado en contenidos, por lo que no nos debería sorprender que estos actores privilegiados porten en mayor medida saberes teóricos. Sin embargo, dentro de la formación técnica específica aparecen una serie de actores que recuperan el valor del saber del trabajo, un saber históricamente relegado en la escuela secundaria argentina ¿Podría esto vincularse con una influencia del campo productivo en la escuela técnica? Para intentar comprender esto con mayor profundidad es necesario pensar desde la categoría de “subcampo” de Bourdieu (2019, 2021). 
    

    
      
    

    
      El subcampo del taller: mirar al taller en el marco de la escuela secundaria 
    

    
      ¿Son los talleres un espacio social cuyas reglas de funcionamiento están en disputa con las reglas que ordenan el campo de la escuela secundaria? ¿En qué sentidos la valoración de un saber dejado de lado por la escuela secundaria tradicional hace de los espacios de taller ámbitos desde los cuales se cuestionan jerarquías que el propio sistema educativo reproduce? Para encontrar una respuesta posible y tentativa a estas preguntas propongo pensar los talleres en clave de subcampo. Esta categoría surge de la teoría de campos de Bourdieu (2019, 2021), y permite comprender la existencia de espacios sociales englobados dentro de campos mayores a los que llama subcampos. En los subcampos operan leyes de funcionamiento distintas a las del campo que los engloba y cuya lógica no es deducible de las mismas. A su vez circulan otras formas de capital diferentes a las que circulan en el campo. Propongo pensar el subcampo del taller englobado en un campo mayor, el campo de la escuela secundaria argentina. 
    

    
      ¿Qué implicancias tiene pensar el subcampo del taller? En primer lugar, es necesario dar cuenta de lógicas de funcionamiento del subcampo que no respondan a las lógicas del campo que lo engloba. Estas lógicas ordenan las relaciones de poder hacia dentro del subcampo y determinan posiciones de los actores en el mismo. El reconocimiento del saber del trabajo que se da dentro del subcampo del taller hace que los actores que portan estos saberes sean los más reconocidos. Se trata de un saber que muchas veces no constituye un capital cultural institucionalizado, lo que marca la diferencia con el campo de la escuela secundaria, donde el sistema de puntajes posiciona a los actores en función de su capital cultural institucionalizado. Esta valoración está explicitada por los actores del subcampo en casi todas las citas que recuperé a lo largo del artículo. Retomo algunos ejemplos: 
    

    
      Si tengo que elegir entre alguien que tiene la teoría y el que laburó y tiene la práctica, para profe de taller me quedo toda la vida con el que tiene la práctica. (Fernández, observación de clase, 18 de septiembre de 2023)
    

    
      Todos tenemos un título que nos da incumbencia, pero por ahí nunca tuvimos trabajos sobre eso, ¿Me entendés? Entonces no podemos dar a veces… Damos la parte teórica y en la práctica fallamos en gran parte. (López, entrevista, 19 de octubre de 2023)
    

    
      Tal como vemos en estos fragmentos, dentro del subcampo del taller existe un capital cultural específico ligado a los saberes del trabajo que posiciona mejor o peor a los actores en función de su saber. Este saber se construye deseablemente para los actores en ámbitos productivos como capital cultural incorporado (Bourdieu, 1987). Este tipo de capital cultural implica un trabajo de asimilación e inculcación que depende del tiempo invertido por la persona en su adquisición, y que, una vez incorporado, se transforma en parte integrante de la persona, se hace cuerpo en ella. A diferencia del capital cultural institucionalizado, el capital cultural incorporado puede no traducirse objetiva e institucionalmente en títulos. Dentro del campo de la escuela secundaria la no institucionalización de un capital cultural implica su no reconocimiento, sin embargo, dentro del subcampo del taller el capital cultural valorado no necesariamente requiere ser un capital cultural institucionalizado. 
    

    
      ¿De qué manera se da el vínculo entre el campo de la escuela secundaria y el subcampo del taller si dentro de estos operan lógicas de funcionamiento distintas? Bourdieu (2021) nos advierte sobre dos formas posibles, y a su vez en disputa, de entender la relación entre el campo y el subcampo:
    

    
      (…) la cuestión de las relaciones del subcampo con el campo que lo engloba van a plantearse en forma de relaciones de dominación, lucha entre partidarios de la autonomía y partidarios de la heteronomía. (p.37) 
    

    
      (…) Hablar de subcampo es suponer que el campo abarcado es dominado por el campo abarcador (…) Las luchas dentro de un campo pueden tener como objeto, en determinados momentos, la disolución de un subcampo en un campo o, al contrario, la reconquista de la autonomía de un campo. (…) La autonomía y heteronomía de un campo están a cada instante en tela de juicio en él. (p. 38)
    

    
      Podemos pensar entonces en dos posiciones distintas en relación al vínculo entre el subcampo del taller y el campo de la escuela secundaria. Una primera posición a favor de la autonomía de los campos. Esta otorga valor al saber del trabajo en tanto capital cultural incorporado, a diferencia de lo que sucede en el campo de la escuela secundaria. En consecuencia, aquellos y aquellas que defienden la autonomía entre los campos resaltan el lugar del saber del trabajo posicionando mejor a sus portadores en el subcampo del taller. Este mejor posicionamiento se traduce en reconocimiento entre los actores del subcampo del portador del saber del trabajo. La posición a favor de la autonomía es mayoritaria entre los MEP con los que realicé mi trabajo de campo, principalmente por aquellos cuyas posiciones dentro del subcampo se ven beneficiadas fruto de sus trayectorias profesionales y del saber del trabajo que portan. Esto me lleva a pensar que existen trayectorias formativas y profesionales que llevan a los MEP a promover mayor autonomía del subcampo del taller en relación al campo de la escuela secundaria. A su vez, esto coincide con la idea de Bourdieu (2019) de que existe una correspondencia entre las posiciones (que ocupan los actores en este caso), las disposiciones (las maneras de ser que importan a esa posición) y sus posiciones explícitas (en prácticas o discursos).  
    

    
      La segunda posición en relación al vínculo entre el subcampo del taller y el campo de la escuela secundaria la encontré en el diálogo con actores cuyas trayectorias están más asociadas al paso por ámbitos formativos que al trabajo profesional en el área técnica. Ejemplo de esto son las y los MEP que pasaron por profesorados o universidades, y lo destacan como central en sus trayectorias. Otro ejemplo son las autoridades de la escuela con trayectorias formativas propias del cuerpo profesoral de la escuela secundaria común.  
    

    
      Esta segunda posición promueve la heteronomía entre campos. Aun identificando la existencia de un capital ligado al saber del trabajo en el subcampo del taller, busca como estrategia hacer del capital del campo de la escuela secundaria el capital legítimo del subcampo. En este sentido se toma como capital del campo al capital cultural institucionalizado, mayoritariamente ligado al saber teórico y construido en los dos ámbitos tradicionales de formación docente del nivel: los profesorados y la universidad. En este sentido, esta posición concede valor al saber pedagógico, relegado en el subcampo del taller:
    

    
      … esa es la gran diferencia que hay acá entre un profesor y un técnico. Imaginate un profesor de tornería. Ponele que el loco sabe un montón de tornería, pero ¿Sabe enseñarles? ¿Tiene la pedagogía para que los chicos entiendan y sepan cuál es el plato, la herramienta de ajuste? (…) No es solamente la práctica, que vos vengas acá y le enseñes la práctica, vos tenés que enseñarle la teoría. También hablo mucho de eso con la nueva directora. Es profesora y cuando yo le hablo ella entiende lo que yo le digo. 
      (Flores, entrevista, 14 de diciembre de 2023)
    

    
      Hay profes que no tienen formación pedagógica y…. hay cosas básicas que nosotros sabemos, los tiempos de la clase, por ejemplo, que no pasan. Hay muchos que no hicieron el profesorado y uno va al taller y dice, hay cosas que no van, esto no puede ser así. (Alfani, entrevista, 8 de octubre de 2023)
    

    
      Esta posición tiene un correlato en el sistema de puntajes de la Provincia de Buenos Aires que valora el capital cultural institucionalizado ligado al saber teórico y el saber pedagógico por sobre el capital cultural incorporado fruto de las trayectorias profesionales de las y los MEP. 
    

    
      Propongo la hipótesis de que las dos posiciones posibles en relación a la autonomía o heteronomía del subcampo del taller respecto del campo de la escuela secundaria es lo que subyace a la tensión entre el saber teórico y el saber práctico que aparece en los ámbitos de taller dentro de mi trabajo de campo. A su vez, sostengo que tanto estas posiciones como la tensión mencionada son parte de una tensión mayor entre el campo del trabajo y el campo educativo. La relación entre los saberes del trabajo y el campo educativo es una preocupación que nutrió a lo largo de la historia moderna debates pedagógicos desde diversas miradas. La escuela secundaria en Argentina encontró en la modalidad técnica una posibilidad de articulación entre el mundo del trabajo y el mundo de la escuela, y en los talleres es donde quizás este vínculo está más presente. En ese sentido propongo pensar que tanto el campo educativo como el campo del trabajo influencian al subcampo del taller. Esto sucede por una de las propiedades centrales de los campos en la teoría de Bourdieu: la “autonomía relativa” (2019). Por la cual los campos se vinculan entre sí en mayor o menor medida realizando una traducción de aquello que sucede en otros campos en la lógica propia del campo específico en donde se realiza la traducción. Esa autonomía relativa hace, por ejemplo, que ciertas necesidades del mundo del trabajo generen cambios en mayor o menor medida en los contenidos que se abordan en el sistema educativo. Sostengo que en el caso del subcampo del taller existe una traducción en la propia lógica autónoma del subcampo de aquello que sucede en el campo del trabajo. Una forma en que esto sucede es en la valoración que los actores hacen de lo actualizado o no que está el saber del trabajo que portan. Como ejemplo ilustrativo recupero los dichos de uno de los MEP que se refería a algunas materias del ciclo superior de la especialidad en multimedia: 
    

    
      Hay algunas materias que no estoy actualizado en lo que se hace hoy. En multimedia cambió mucho todo. Creo que es una cuestión moral, cuando estas desactualizado te tenés que correr. (Pablo,
       Profesor de Lenguajes Tecnológicos, Primer año)
    

    
      Este ejemplo es ilustrativo porque el MEP en las reglas del campo de la escuela secundaria sigue estando habilitado a dictar aquellas materias en las que no está actualizado. Puede que suceda que los cambios en el mundo del trabajo lleven en algún momento a modificar los contenidos de estas materias, sin embargo, no es por desconocimiento de los contenidos que él decide dejar de ejercer como MEP en ellas, sino por una cuestión “moral”. Esto está íntimamente ligado a aquello que es valorado en el subcampo del taller, un saber del trabajo actualizado en tanto capital cultural incorporado (Bourdieu, 1987) en el mundo del trabajo ¿Por qué entonces no pensar el subcampo del taller como subcampo del mundo del trabajo? Porque aquello que sucede en el campo escolar afecta directa e inevitablemente al subcampo del taller por englobarlo, mientras que el campo del trabajo genera influencias que son traducidas tanto en el campo educativo como en el subcampo del taller bajo sus propias lógicas de funcionamiento. 
    

    
      
    

    
      Algunas conclusiones 
    

    
      Durante este escrito intenté comprender una tensión que mi trabajo de campo deja ver dentro de los ámbitos de taller de la escuela secundaria técnica: la disputa entre la centralidad puesta en el saber práctico o el saber teórico. Busqué describir a partir de mis observaciones lo que caracteriza a los talleres y los diferencia de los otros espacios áulicos de las escuelas secundarias técnicas. A partir de esta descripción propuse pensar a las y los docentes que trabajan en los talleres como “Maestros de enseñanzas prácticas” (
      Yedaide, Castilla y Barniú, 2022)
       y al saber que circula dentro de los mismos como saber del trabajo (Spinosa, 2021). Para pensar la tensión entre los tipos de saberes construí la categoría “Subcampo del taller”, partiendo de la teoría de Bourdieu (1987, 2019, 2021). Identifiqué posiciones a favor y en contra de la autonomía entre este subcampo y el campo de la escuela secundaria que lo engloba, identificando tipos de capital cultural que circulan en uno y otro. Por último, propuse tener presente la autonomía relativa de los campos que propone Bourdieu (2019) para dar cuenta de las relaciones posibles entre el subcampo del taller y el campo del trabajo. 
    

    
      En función de este desarrollo es posible preguntarse desde una perspectiva novedosa sobre las relaciones de poder entre los actores dentro del propio subcampo del taller, la valorización del saber del trabajo en la escuela secundaria, los vínculos entre el subcampo del taller, el campo educativo y el campo del trabajo, y cómo las trayectorias profesionales y educativas posicionan a los MEP de distinta manera en este mapa de relaciones. A su vez, habilita a indagar sobre la necesidad de un corpus pedagógico y didáctico específico para estos ámbitos de formación, un saber que responda a aquello que caracteriza al ámbito del taller y que responda a las necesidades concretas de los MEP como un actor específico de la modalidad.
    

    
      Entiendo además que si pensamos el taller como subcampo que defiende su autonomía nos encontramos con una serie de preguntas posibles en el plano de la política educativa. ¿Queremos promover una formación técnica que dé valor a una serie de saberes que tradicionalmente se dejan de lado en la escuela secundaria tradicional? ¿Qué políticas educativas pueden promoverse para legitimar el saber de los MEP fruto de sus trayectorias profesionales? ¿Queremos que el subcampo del taller responda a las lógicas del resto del campo escolar o queremos potenciar su identidad y autonomía?, en última instancia ¿Qué MEP para qué escuela técnica de nivel secundario deseamos? Considero posible y a la vez necesario responder estos interrogantes desde la pedagogía crítica y desde el vínculo educación – trabajo, a fin de poder interrogar en profundidad los sentidos alrededor del subcampo del taller. Desde la posición crítica de las y los pedagogos que estudiamos la relación educación – trabajo, es necesario sostener este vínculo estrecho presente entre los talleres y el mundo productivo. Entre los objetivos de la escuela debe estar la formación de trabajadores, sin embargo, no hay que perder de vista la integralidad que debe tener la formación para el trabajo, articulando formación general y específica atravesadas por la formación política que permita posicionar al trabajador como ciudadano con conocimiento pleno de sus derechos (Levy, 2019). Para ello la formación y reflexión pedagógica de los MEP es central para que la influencia del campo del trabajo no subordine las prácticas docentes a los intereses del capital. El desafío entonces, a mi entender, tiene dos aspectos a trabajar. El primero, está ligado a otorgarle valor al saber del trabajo que los sujetos portan, defendiendo la autonomía del subcampo del taller para no perder el vínculo estrecho que tiene este campo formativo con los saberes del mundo productivo. El segundo, está en brindar herramientas que permitan una reflexión pedagógica crítica de las prácticas cotidianas con el fin de formar sujetos trabajadores conocedores de sus derechos y conscientes de su identidad trabajadora.
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        [1]
         La Teoría Fundamentada se trata de una manera de pensar la realidad social y estudiarla con capacidad para construir categorías teóricas con base empírica desde la articulación del corpus teórico (antecedentes y marco teórico) y el corpus empírico (obtenido a través de instrumentos específicos) por medio de un proceso de indagación sistemática. De esta manera, la obtención empírica y el análisis se dan de manera entrelazada y permanente. Es así que la teoría que emerge está estrechamente vinculada con los datos empíricos.
      

    

    
      
        [2]
          El uso del masculino genérico “Maestro” 
        está
         dado por el vínculo con la figura del “Artesano” medieval. Tal como recupera Sennett (2008), el título de artesano era reservado únicamente para los hombres por el carácter público de la actividad que desarrollaban, ocultando así el rol de la mujer trabajadora.  Por otro lado, en las escuelas técnicas más de la mitad de los docentes (61%) son mujeres. Sin embargo, las docentes mujeres se concentran en mayor medida en el campo de la formación Ética, Ciudadana y Humanística (61%) y, en un número muy menor, en las áreas de la FTE y la FCT (21%). Las mujeres docentes duplican a los hombres en las áreas “menos técnicas” y los docentes varones duplican a las mujeres en las áreas tradicionalmente más vinculadas a la técnica. (
        
          https://www.argentina.gob.ar/noticias/escuelas-tecnicas-desigualdades-entre-mujeres-y-varones
        
        ).  A fin de visibilizar la presencia de docentes mujeres en 
        la FTE y la FCT las y los nombraré como maestro/as.
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