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En el marco de la colección Estudios, la serie Educación y Trabajo 
pretende constituirse en un espacio editorial lo suficientemente 
estimulante en el cual circulen productos de investigación social 
más allá de las fronteras tanto disciplinares como geográficas, 
las cuales suelen delimitar el conocimiento sobre los dos domi-
nios que, aun en este mundo incierto, se mantienen como los 
ejes centrales para la organización societal de la vida.

Para ello, la serie se propone reunir ensayos teóricos, diálogos 
especializados y resultados de investigación empírica que enri-
quezcan el debate en torno a las transformaciones contempo-
ráneas que experimenta el nexo educación-trabajo. Al enfatizar 
la conexión de este binomio, se busca avanzar en producciones 
académicas que asuman la complejidad de dicha relación. La 
heterogeneidad de las estructuras educativas y laborales en 
América Latina en general, y dentro de la propia Argentina, ha 
conllevado a una multiplicidad de experiencias que únicamente 
a partir de una mirada sensible a sus conexiones -ya sean intrín-
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secas o latentes- podrán ofrecerse interpretaciones plausibles 
del mundo en el que vivimos.

Quizás el nexo educación-trabajo como ningún otro aspecto 
de la vida social, abre posibilidades de pensar el mundo futuro 
en el que habitarán las nuevas generaciones. La imparable revo-
lución tecnológica en la enseñanza y la producción, con efectos 
aún inciertos en las relaciones entre la inteligencia humana y la 
no humana, la reestructuración constante de los programas de 
estudio, la devaluación de ciertos diplomas y el surgimiento de 
otros más prestigiosos, el impulso del cuentapropismo autoge-
rencial, las nuevas subjetividades juveniles, el fin del trabajo de 
carrera en la empresa, el encadenamiento global de redes de 
empleo hiperdinámicas, la precarización persistente del trabajo 
en ciertos segmentos de los mercados internos y las cambiantes 
regulaciones corporativas son solo algunos aspectos que com-
plejizan los eventuales escenarios de posicionamiento de estu-
diantes y trabajadores.  

La serie busca indagar en estos y otros aspectos, constatan-
do interrogantes anteriormente planteados, y abriendo nuevas 
preguntas que emergen de los contextos de investigación de 
nuestra región. 
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La invitación a prologar este libro, constituye un verdadero 
honor, en tanto reconozco y valoro profundamente la trayec-
toria de quienes constituyen el equipo de autores. A la vez que 
identifico en la producción la concreción de una aspiración; 
un doble interés, institucional y personal.  

La producción, resultado de un largo proceso de trabajo, tie-
ne su origen en una conversación entre el decanato, la Secre-
taría de Investigación y Posgrado de la Facultad de Educación 
y Salud de la Universidad Provincial de Córdoba (FES UPC) 
y nuestro primer investigador con cargo de CONICET. Para 
la facultad y para nuestra joven universidad, resultó todo un 
desafío esperanzador, la presentación de líneas al organismo 
nacional de ciencia, ya que habilitó convocatorias que se en-
cuadran en nuestros objetos de estudio, formación y conoci-
miento. El encuentro de los intereses puestos en juego a partir 
de ese marco, en una trama de trabajo común, no es tarea fá-
cil. Incluso la concreción del ingreso estuvo condicionada por 

Prólogo

Mariana Etchegorry
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el periodo de aislamiento y luego distanciamientos generados 
por la pandemia en los años 2020 y 2021. Pero todo es posible 
cuando hay voluntades orientadas a objetivos y consecuentes 
acciones que dan cuenta de un compromiso asumido. 

El mencionado encuentro en el decanato en el año 2023, 
promovió la construcción de un acuerdo que buscó fortalecer 
las acciones a partir de las potencialidades del investigador. 
Se puso sobre la mesa la necesidad de promover una investiga-
ción que, en el marco de su propio objeto de estudio y trayec-
toria formativa, posibilitara la construcción de conocimien-
to potente para la facultad. Particularmente que permitiera 
reflexionar sobre su oferta de formación a partir del análisis 
de los planes de estudio y al mismo tiempo, constituyera una 
incubadora formativa para investigadores. 

La particularidad de la constitución del equipo, permitió 
propiciar una verdadera trama de instituciones, en la cual 
se convocó a personas de las cuatro carreras de la facultad, 
representantes del Colegio Profesional de Psicopedagogos de 
Córdoba, la Asociación Federal de Psicomotricistas, becarios 
ayudantes estudiantiles y a una investigadora externa pro-
veniente de la Universidad Nacional de Córdoba. Se puso en 
marcha un proceso formativo en prácticas científicas, que los 
encontró sistemáticamente en reuniones de discusión, deci-
siones epistemológicas, teóricas y metodológicas, constitu-
ción de diferentes instrumentos para la construcción de los 
datos, encuestas, grupos focales, entrevistas; para luego asu-
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mir el consecuente proceso de análisis y fundamentalmente 
escritura. 

Por otro lado, remite a un interés personal en torno a mi 
propio objeto de estudio, la formación práctica profesional, 
que no solo se refiere a la inicial de grado, sino a lo largo 
de toda la vida. Coincido así, con la necesidad de pensar la 
trayectoria de los sujetos a partir de múltiples constricciones 
que subvierte la idea lineal de la modernidad. En este senti-
do, la producción científica que hoy cobra cuerpo en las pá-
ginas de este libro, es constitutiva de un diálogo necesario 
entre universidad y contexto socio laboral. Tal como expresa 
Guyot (2016), esto requiere pensarse desde un modelo com-
plejo que no subsuma las condiciones de la vida de los sujetos 
a análisis lineales

El potencial heurístico del modelo complejo posibilita des-
plegar un conjunto de estrategias de investigación en la pro-
ducción de proyectos tanto en el campo de la docencia, la 
investigación, como en el ejercicio profesional para la trans-
formación de las prácticas específicas acorde con las de-
mandas planteadas por los sujetos, singulares o colectivos, 
a partir de problemas concretos. Ellos tienen el carácter de 
una urgencia a ser abordada para mejorar las condiciones 
de la vida en las crisis de nuestra época, utilizando todos los 
recursos de un conocimiento pertinente. (p.56)

Quiero destacar entonces, cómo en la propuesta se propone 
dar cuenta de esa complejidad en cada decisión metodológi-
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ca, desde un posicionamiento crítico que, como expresan los 
autores considera procesos no lineales entre educación y tra-
bajo. Dar la voz a estudiantes que finalizan la formación y gra-
duados de nuestras carreras, con perspectiva de constituirse 
en un estudio longitudinal, potencia los resultados para pen-
sar la formación actual y la innovación necesaria en términos 
de transformación situada y de sentido. Tal como refiere la 
mencionada autora, “Toda transformación concreta, en lo que 
hace a la situación histórica de cada universidad argentina y 
latinoamericana, debería estar fundada en una perspectiva 
epistemológica amplia, pluralista, interdisciplinaria y pluri-
disciplinaria, para abordar las complejidades propias de una 
transformación de esa magnitud” (56-57).

Lo que propone este estudio, que inscribe en la línea analí-
tica de la perspectiva de curso de vida, longitudinal y crítica, 
que recupera la voz de estudiantes y graduados, pone en jaque 
los supuestos de la academia y se constituye en eje central y 
horizonte, para cambios necesarios que permitan responder, 
responsablemente, a las necesidades de la región. 

En diálogo con la Editorial Universitaria, consideramos 
interesante poner a disposición el conocimiento producido a 
través de la Colección Estudios, en tanto se propone como un 
espacio editorial para difundir estudios sobre problemáticas 
ligadas a las carreras de grado y de posgrado. En este caso 
particular, además, consideramos importante presentar el li-
bro, inaugurando una serie denominada Educación y Trabajo, 
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ya que invita a pensar un aspecto transversal a todas las for-
maciones de las diferentes unidades académicas de la Univer-
sidad Provincial de Córdoba. Resulta en una invitación a ana-
lizar las relaciones dialécticas, pero también complejas entre 
la formación y el campo laboral, espacios donde se concretan 
las trayectorias de vida de los sujetos que los transitan. 

Como decana de la Facultad de Educación y Salud Dr. Do-
mingo Cabred, como investigadora y profesora, celebro la 
producción colaborativa para el enriquecimiento de nuestras 
prácticas formativas, docentes y científicas. Celebro a cada 
autor y autora que dejó pensamiento en las palabras que dan 
forma a cada capítulo, resultado de reflexión y discusión ana-
lítica que se constituye en oportunidad para la mejora educa-
tiva universitaria. 

Referencias bibliográficas
Guyot, V. (2017). Ensayos: Epistemología, prácticas del conocimiento y universidad. Iti-

nerarios Educativos, (9), 43–58.https://doi.org/10.14409/ie.v0i9.6535

https://doi.org/10.14409/ie.v0i9.6535
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A comienzos del año 2023, quienes coordinamos esta publi-
cación, nos propusimos llevar adelante una investigación 
institucional con el objetivo de conocer mejor a nuestro es-
tudiantado. Más concretamente, nos convocó la necesidad de 
dar respuestas al dilema de cómo se estructuran los destinos 
ocupacionales típicos de las/los estudiantes1 que, año tras 
año, egresan de esta casa de estudios. Desde entonces, de ma-
nera conjunta, el Decanato y la Secretaría de Investigación y 
Posgrado de la Facultad de Educación y Salud perteneciente a 
la Universidad Provincial de Córdoba convocaron a un grupo 
de profesoras/es-referentes de las cuatro carreras universita-
rias que se imparten en esta unidad académica, a personal 
técnico- administrativo, así como a profesionales egresados, 
para integrar un equipo de trabajo interdisciplinar a través 

Presentación

Eduardo Rodríguez Rocha
Miriam Abascal 

Yanina Débora Maturo

1. En adhesión a la perspectiva de género, en este libro optamos por utilizar cuando se 
considera necesario la distinción de artículos y/o sustantivos femeninos y masculinos 
referidos a los distintos sujetos, como así también cuando es posible se hace uso de sus-
tantivos colectivos para nombrar al conjunto de la población.
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del cual sostener una exigente iniciativa de investigación que 
permitiese observar las trayectorias del estudiantado -y de la 
eventual fuerza laboral- a lo largo del tiempo.

Este libro, el cual posee el formato de un “Informe Técnico”, 
recoge parte de los resultados de este esfuerzo institucional, 
producto de cientos de horas de análisis y de un cúmulo de 
imaginación sociológica sistematizada a lo largo de más de un 
año de trabajo colectivo. En concreto, aborda aspectos del pri-
mer relevamiento de información sobre trayectorias de vida 
previas y expectativas laborales futuras, correspondientes 
a una cohorte de estudiantes que se encontraba por egresar 
de la universidad, hacia finales del año 2023. Estos resulta-
dos constituyen sólo la primera fase de un estudio que ha sido 
proyectado hacia un futuro de largo plazo, en el marco de una 
ventana de observación de las trayectorias de vida, y ocupa-
cionales en específico, de dicha cohorte, de cinco años luego 
de su egreso universitario.

Al centrarse en la primera fase de la investigación, este 
“informe” no avanza sobre el análisis del posicionamiento 
ocupacional del estudiantado. Por ende, se enfoca exclusiva-
mente en la descripción de sus características de origen so-
cial, sociodemográficas, de trayectoria educativa previa y de 
construcción de la identidad profesional. Interesantemente, 
también permite conocer las autopercepciones sobre el egre-
so de la universidad y el eventual ingreso al mundo laboral.
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En el documento se ensaya una propuesta teórica-metodo-
lógica nutrida por la perspectiva longitudinal del curso de 
vida y la estratificación social, que permite analizar informa-
ción tanto estadística como discursiva, ya que se basa en dos 
fuentes de información primarias: una encuesta y una serie 
de grupos focales. Buscamos que este trabajo sirva a la vez 
como un insumo académico que fortalezca el planeamiento 
de las propuestas de formación impartidas en nuestra facul-
tad y como un parteaguas para el desarrollo de ulteriores in-
vestigaciones que busquen dar respuestas a los dilemas de la 
producción/reproducción de desigualdades sociales en el con-
texto social e histórico de la Provincia de Córdoba.

Febrero, 2025. Ciudad de Córdoba, Argentina.
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Esta investigación busca estudiar conjuntamente la termina-
ción de la educación superior y el ingreso al mundo del tra-
bajo desde el punto de vista de los procesos de estratificación 
social, para lo cual resulta imprescindible desarrollar un en-
foque dinámico que permite hacer observable a lo largo del 
tiempo el desarrollo de las trayectorias de vida de las perso-
nas. Por ello, nos hemos propuesto plasmar una mirada teó-
rico-metodológica longitudinal de procesos sociales, similar 
a la realizada previamente por integrantes de este equipo en 
otras investigaciones para el estudio del posicionamiento edu-
cativo y ocupacional en distintas ciudades latinoamericanas, 
bajo el nombre de estratificación social y curso de vida (Rodrí-
guez Rocha, Gómez y Aureli, 2021; Rodríguez Rocha, 2017; So-
lís, Rodríguez Rocha y Brunet, 2013).

Si bien el objetivo principal de la investigación es identificar 
cómo operan distintos factores individuales, institucionales y 
de contexto sociohistórico en el logro ocupacional de la fuer-

Introducción

Eduardo Rodríguez Rocha 
Yanina Débora Maturo
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za laboral instruida en la Facultad de Educación y Salud de 
la Universidad Provincial de Córdoba (en adelante FES-UPC), 
para este documento nos centraremos únicamente en la des-
cripción de los aspectos individuales del estudiantado. Esto 
es, en sus características de clase, sociodemográficas y de 
trayectoria educativa previa, así como en su identidad profe-
sional y en las percepciones de egreso universitario. Se trata 
del análisis de la primera fase de la investigación, orientada 
a conocer a nuestra población de estudio, tanto en términos 
estructurales, como subjetivos. ¿Cómo está conformada la po-
blación estudiantil de la FES-UPC? y ¿qué piensa el estudiantado 
de la etapa de finalización formativa por la que está transitando? 
son las dos preguntas centrales que buscamos responder en 
esta etapa de la investigación.

Para avanzar sobre estas preguntas este escrito encuentra 
en la perspectiva de la estratificación y del curso de vida los 
cimientos de una arquitectura conceptual que, plausiblemen-
te, permitirá en el futuro observar cómo esta fracción de la 
fuerza de trabajo, cuyas incumbencias profesionales y labo-
rales se entrecruzan en los campos de la educación y la salud, 
experimenta la transición al primer empleo luego de obtener 
el título profesional habilitante.

Dicho esto, debemos señalar que nuestra mirada se nutre 
principalmente de los hallazgos de una serie de estudios que 
toman como punto de partida al estatus educativo como ele-
mento explicativo en la estructuración de las trayectorias en el 
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amplio marco de la transición a la adultez (Duncan y Morgan, 
1985; Breen y Jonsson, 2000; Kerckoff, 1993, 2001). Así, asumi-
mos que la escolaridad es un proceso que antecede al logro 
ocupacional, por lo que puede ser considerado su predictor 
determinante. Sin embargo, nos posicionamos críticamente 
respecto a los estudios de transición a la vida adulta que conci-
ben que las trayectorias vitales de las personas están definidas 
por un ordenamiento fijo de eventos (Miranda y Otero, 2005; 
Miranda, 2015). Al respecto, sabemos desde hace décadas que 
las juventudes contemporáneas en países latinoamericanos en 
general, y en Argentina específicamente, se enmarcan en pro-
cesos no lineales de vinculación a las esferas de la educación y 
el trabajo (Salvia y Vera, 2016). Esto es, a diferencia de épocas 
previas en donde la secuencia juventud-educación-trabajo-in-
greso a la vida adulta- vejez se daba de manera ordenada, hoy 
en día dicho encadenamiento de eventos está signado por el 
solapamiento y en ocasiones por la reversión de algunos de di-
chos procesos. Un claro ejemplo de lo anterior lo representa 
la población de estudio de esta investigación, que se confor-
ma por: a) jóvenes estudiantes que por primera ocasión cur-
san la educación universitaria y se dedican exclusivamente al 
estudio, b) jóvenes estudiantes que comienzan su experiencia 
laboral durante el cursado de la carrera, c) y personas adul-
tas -en su mayoría activas laboralmente-, que han retornado 
al sistema educativo, luego de lapsos de desafiliación escolar, 
para continuar formándose profesionalmente.
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En este libro analizamos lo que la bibliografía especializa-
da en los análisis sobre desigualdad, movilidad y estratifica-
ción social tradicionalmente ha denominado características 
adscriptivas y adquiridas de los sujetos. Ambos grupos de ca-
racterísticas remiten al compendio de rasgos que moldean el 
desarrollo de la vida en sociedad. Como explicaremos en lo 
subsiguiente, si bien sendas características aluden a aspectos 
de estratificación diversos, su examen conjunto resulta inelu-
dible para conocer globalmente qué factores están determi-
nando en mayor medida los procesos de estratificación social.

El documento está estructurado de la siguiente manera. En 
esta Introducción desarrollamos los aspectos centrales del 
marco analítico del que nos serviremos para avanzar sobre 
dichos objetivos. Lo hacemos en tres pasos. En primer lugar, 
describimos brevemente el desarrollo de los estudios sobre 
estratificación social en América Latina, en especial aquellos 
centrados en el papel de la educación en su doble rol, como 
determinante de movilidad social y como reproductor de la 
desigualdad de oportunidades. En segunda instancia, nos 
centramos en los estudios sobre curso de vida, concretamente 
en aquellos que analizan la transición educación superior-tra-
bajo, particularmente en América Latina. En tercer lugar, gra-
duamos aún más el lente para analizar los aportes de trabajos 
que han estudiado la formación para el trabajo, en especial 
la dimensión de la identidad profesional como un proceso 
de configuración de un “ser” y un “saber hacer” distintivo de 
cada sendero de instrucción profesional. 
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En el Capítulo 1, titulado “Del Instituto Superior del Profe-
sorado Domingo Cabred a la Facultad de Educación y Salud de 
la Universidad Provincial de Córdoba” las/os autoras/es Yani-
na D. Maturo, Paula Rubiolo, Silvina Andrea Testagrossa, Ve-
rónica Rova, Marisa D`León, Matias Sotomayor y María Belén 
Arbelo Almada realizan una contextualización histórica y de 
procesos institucionales que permiten comprender la consoli-
dación de la FES-UPC como una casa de estudios superiores. 
Asimismo, describen el desarrollo a lo largo de los años de 
cada una de las cuatro carreras impartidas; los cambios, evo-
luciones y particularidades de sus planes de estudios; sus in-
cumbencias específicas y sus “zonas de contacto” profesional. 

En el Capítulo 2 que lleva como título “Perfil del estudian-
tado y visiones de su porvenir laboral”, Eduardo Rodríguez 
Rocha analiza la población bajo estudio. A través del uso de 
herramientas de estadística descriptiva e inferencial, su tra-
bajo avanza, en primer lugar, en la construcción de un perfil 
profesional y laboral de esta eventual fuerza de trabajo. En 
segundo lugar, se pregunta ¿qué piensa la población estudian-
til de la FES-UPC de su porvenir laboral? Para ello, analiza 
estadísticamente sus expectativas y aspiraciones futuras. Así, 
el análisis logra distinguir distintos patrones de visualización 
del futuro laboral según cada una de las cuatro carreras uni-
versitarias bajo estudio. 

En el Capítulo 3, titulado “Hacia la construcción de la identi-
dad profesional en la terminalidad de las carreras”, las autoras 
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Miriam Abascal, María Belén Arbelo Almada, Sabrina Dias 
Pira, Inés Fior y Silvina Andrea Testagrossa se adentran en 
el análisis de la identidad profesional del estudiantado, a tra-
vés de la instrumentación de cuatro grupos focales, uno por 
carrera impartida en la FES-UPC, con estudiantes cursantes 
del último año de las mismas. Este apartado tiene dos aportes 
principales. Primeramente, logran analizar el perfil profesio-
nal de cada una de las cuatro carreras de la FES-UPC, a par-
tir de la descripción de su respectivo desarrollo pedagógico- 
institucional. Es decir, enfatizan la identidad “prescrita” que 
busca aportar cada sendero de formación a su estudiantado 
particular. Así, mediante la realización de los grupos focales, 
las autoras contrastan dichas prescripciones, con lo que “en 
realidad le sucede” a los y las futuros/as profesionistas duran-
te este proceso socioeducativo de su curso vital. En este senti-
do, un segundo aporte consiste en operacionalizar la categoría 
“identidad profesional”. Interesantemente, el análisis se cen-
tra en un momento clave de la formación profesional, como 
es el periodo previo al egreso universitario. A través de las 
herramientas conceptuales y metodológicas provistas por el 
enfoque del curso de vida, así como de los estudios críticos de 
las economías de los cuidados feminizados, analizan las na-
rraciones derivadas de los grupos focales, echando luz en los 
sentires de las estudiantes. Los resultados obtenidos no solo 
son coincidentes con los hallazgos reportados en el Capítulo 
2, (relativos a las diferencias que tiene cada carrera de egreso 
respecto a las aspiraciones y expectativas depositadas en su 
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título universitario y su efecto en el mercado laboral), sino que 
además encuentran posibles explicaciones respecto a algunos 
mecanismos que traccionan dichas visiones de futuro. 

Finalmente, el documento cierra con un apartado de co-
mentarios finales en donde se abordan los hallazgos principa-
les y las líneas a ser desarrolladas en el futuro.

Marco analítico
Los procesos de estratificación social
Nuestra investigación se inscribe dentro de una larga tradi-
ción de estudios, inaugurada en 1957 por el modelo Wisconsin 
de logro de estatus de Blau y Duncan, que desde entonces han 
buscado comprender, analizar y explicar cuáles son los facto-
res que, según cada sociedad, definen el acceso a los dominios 
sociales que generan mayor bienestar. A lo largo de siete dé-
cadas, los estudios relacionados con esta escuela se han refi-
nado significativamente. Si en sus inicios dicho campo de in-
vestigación se basó en el análisis de información relevada en 
un punto en el tiempo mediante técnicas de regresión lineal, 
actualmente contamos con una amplia batería de desarrollos 
estadísticos que ha permitido medir a través de variables, ya 
sean continuas o categóricas, cómo los procesos de logro de 
estatus -educativo, ocupacional o de ingresos- se construyen 
a lo largo del tiempo. En años recientes, este campo de in-
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vestigaciones, comúnmente denominado de estratificación, 
movilidad y desigualdad social, se ha visto vigorizado por la 
disponibilidad de diversas fuentes de información longitudi-
nales, así como por el desarrollo teórico-metodológico de la 
perspectiva del curso de vida (López Ramírez y Rodríguez, 
2020). Precisamente, esta investigación se inscribe en esta re-
ciente línea analítica.

Un primer punto en común que tienen los estudios sobre es-
tratificación social y curso de vida es que, aún con las diferen-
cias de diseño, acceso a fuentes de información, o énfasis en 
las dimensiones de análisis, todos buscan evaluar cómo sus 
respectivos sistemas de estratificación generan las condicio-
nes de vida para el desarrollo del conjunto de la sociedad. Por 
sistema de estratificación, este enfoque alude al conjunto de 
relaciones sociales que generan desigualdad a través de: 1) las 
instituciones que definen el valor de ciertos bienes o activos, 
2) las reglas que vinculan dichos bienes o activos a determina-
das posiciones, y 3) los mecanismos de movilidad social que 
conectan a los individuos y/o grupos sociales a esas posiciones 
(Solís, 2007).

Como sabemos, en las sociedades occidentales, los bienes, 
activos o capitales son de muy diversa índole, pero podríamos 
distinguir dos grandes categorías: los materiales y los simbó-
licos. Dentro de la primera, se encuentran los económicos (ej. 
ingreso) y los patrimoniales (ej. auto, casa). La segunda com-
prende la escolaridad y el prestigio (profesional o laboral). El 
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dilema es comprender cómo influyen ya sea de manera con-
junta, o individualmente, dichos activos en los dominios que 
tradicionalmente han sido concebidos como los criterios más 
estudiados para estudiar la estratificación: el nivel educativo, 
la ocupación y los ingresos monetarios.

Existe una gran cantidad de estudios en torno a qué tipo de 
activos son mayormente valorados por las sociedades a la hora 
de ascender (permanecer o descender) en los dominios socia-
les que generan bienestar (Breen y Goldthorpe, 1997; Breen y 
Jonsson, 2000; Gamoran y Mare, 1989; Shavit y Mueller, 1998). 
Sintéticamente, podemos distinguir dos tipos de procesos de 
desigualdad implicados en los sistemas de estratificación so-
cial en los países occidentales: la desigualdad de oportunida-
des y la estratificación meritocrática. Se trata de sistemas que 
suelen convivir y que, a su vez, nunca se presentan de ma-
nera pura y acabada. Lo relevante para los estudios que bus-
can descubrir cómo operan los sistemas de estratificación es 
distinguir qué factores destacan, cómo interactúan y en qué 
dominio social (la educación, la ocupación, o los ingresos) son 
más eficaces para posicionar a las personas en un determina-
do momento histórico.

Para el contexto latinoamericano, contamos con abundante 
evidencia que demuestra que los procesos de logro posicio-
nal (educativo, ocupacional o de ingresos) están fuertemente 
caracterizados por la desigualdad de oportunidades (Alcoba, 
2013; Rodríguez Rocha, 2014; Solís, 2013; Dalle, 2016; Cortés, 



24

Escobar y Solís, 2007; Franco y Atria, 2007; Piovani y Salvia, 
2018). Si bien existen investigaciones que han encontrado ma-
tices entre algunos países, en términos generales se ha en-
contrado que la herencia familiar es la principal institución 
proveedora de los activos para el posicionamiento social de 
las personas (Solís y Boado, 2016). De ello, se argumenta que 
las características con las que nace una persona persisten a lo 
largo del tiempo como los factores que definen mayormente 
su recorrido vital. De esta manera, a las variables relativas 
a la herencia familiar (ej. nivel educativo y ocupacional del 
padre y la madre, patrimonio familiar) y a la herencia natural 
(ej. género, etnia, nacionalidad), suelen denominarse carac-
terísticas o factores adscriptivos. En este sentido, los estudios 
que argumentan que los sistemas de estratificación latinoa-
mericanos están signados por la desigualdad de oportunida-
des, sostienen que en la medida en que los logros -educativos, 
ocupacionales o de ingresos- están fuertemente asociados al 
origen social familiar será posible hablar de sociedades que 
habilitan la reproducción intergeneracional de las desigual-
dades sociales (Solís, 2007).

Por otro lado, las democracias latinoamericanas modernas 
han buscado desarrollar sistemas de estratificación en donde 
el mérito, y por tanto el espíritu competitivo de las personas, 
devenga la institución primordial de ascenso en la jerarquía 
social. En los sistemas basados en la estratificación merito-
crática, las jerarquías no se definirían por las características 
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naturales de las personas; por el contrario, las cualidades de 
la acción individual (ej. esfuerzo, talento, capacidad) y/o de la 
acción institucional (ej. modalidades de formación, diplomas 
escolares), constituyen los mecanismos contribuyentes no 
solo en la prevalencia de sistemas de estratificación basados 
en la desigualdad por razones meritocráticas, sino que serían 
la justificación de los privilegios adquiridos. Variables como 
el máximo nivel de estudios alcanzado, el rendimiento esco-
lar o el paso por diferentes modalidades de instrucción po-
drían considerarse factores adquiridos por la vía del esfuerzo 
o el mérito individual. Al respecto, contamos con un corpus 
amplio y sólido de investigaciones latinoamericanas que han 
estudiado cómo dichos factores son buenos predictores del lo-
gro de estatus durante los cursos de vida (Garcia De Fanelli, 
2013; Salvia y Vera, 2016; Bayón y Saraví, 2019; Cárdenas, 2011; 
Cervini, 2003; Rodríguez, 2016; Solís, Rodríguez Rocha y Bru-
net, 2013; Bartolucci, 1989, 1994). Si bien los resultados no son 
monolíticos, los trabajos concuerdan en que, aun consideran-
do los procesos de devaluación de las credenciales escolares 
a nivel global, las instituciones educativas poseen poderosos 
recursos simbólicos para el posicionamiento ocupacional de 
la fuerza de trabajo (Dalle y Stiberman, 2017). Sin embargo, la 
consolidación de sistemas educativos fuertemente segmenta-
dos a nivel horizontal como los prevalecientes en países como 
Argentina o México (Alcoba, 2013; Solís, 2013) ha generado 
una superproducción de circuitos de formación diversos -en 
los niveles, primario, secundario y superior- lo que ha con-
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tribuido a fomentar procesos de estratificación escolares y 
ocupacionales disímiles entre sí, ensanchando las brechas de 
desigualdad entre las clases sociales. De ahí, la importancia 
en conocer cómo intervienen los procesos formativos, y en 
concreto las instituciones escolares y sus diplomas de egreso, 
como factores mediadores del posicionamiento social.

Finalmente, este trabajo se hace eco de algunos estudios 
que han considerado que las percepciones pueden jugar un 
papel fundamental en los procesos de estratificación social 
(Rodríguez Rocha, 2017). Esta línea ha sido denominada mo-
vilidad subjetiva. A diferencia de los estudios que analizan in-
dicadores de movilidad objetiva, como las tasas de movilidad 
ocupacional estructural de una sociedad en distintos perio-
dos históricos, o los cambios en el itinerario laboral de una 
trayectoria -sea de un individuo o grupo de un personas- la 
movilidad subjetiva alude a cómo las personas perciben su po-
sicionamiento en el marco de un sistema de estratificación so-
cial. Es decir, para esta mirada, el núcleo del análisis son las 
valoraciones construidas en torno a los mecanismos -adscrip-
tivos o adquiridos- de movilidad social que producen acceso a 
los dominios de bienestar. El principio analítico que subyace 
a lo antedicho es que las creencias relacionadas a los mecanis-
mos -como la educación- que propulsan (o no) las trayectorias 
vitales de las personas son en sí mismo factores que moldean 
la estratificación social. Así, se ha demostrado que cuando los 
individuos perciben que la educación ha sido fructífera - en lo 
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formativo y/o en lo laboral- suelen ser más proclives a invertir 
-y en ocasiones a incrementar- sus apuestas en la educación 
(Fehrman, Keith y Reimers, 1987). Por el contrario, quienes no 
perciben mejoras en su posición social luego de haber inver-
tido en credenciales educativas pueden estar desalentados a 
reinvertir en su formación, lo que puede ampliar la desigual-
dad de oportunidades entre las clases sociales (Ibid.). Por ello 
se argumenta que la movilidad subjetiva es un motor de la 
movilidad objetiva.

En tal sentido, se han desarrollado estudios principalmente 
en países centrales sobre cómo perciben los padres/madres 
cabezas de hogar su propia trayectoria educativa, pues dicha 
percepción se concibe como un predictor de las inversiones 
educativas que éstos depositarán en sus hijos/as (O´Conner, 
1999). Igualmente, existe otra línea que ha analizado las per-
cepciones de movilidad en términos de aspiraciones/expecta-
tivas que las personas construyen sobre sus eventuales reco-
rridos vitales (Tyson, William y Castellino, 2005). Respecto al 
caso latinoamericano, trabajos previos han señalado que tales 
expectativas pueden incrementar las oportunidades de acce-
der a los destinos laborales esperados (Solís, Rodríguez Rocha 
y Brunet, 2013). Los estudios mencionados han encontrado 
que, si bien las expectativas de acceder a determinada posi-
ción social se asocian fuertemente con las propias aspiracio-
nes configuradas en el seno del hogar de origen, dicha asocia-
ción no es perfecta (Ibid). En tanto, se ha encontrado que las 
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instituciones escolares intervienen en las visiones de futuro 
que tienen sus egresantes (Rodríguez Rocha, 2017). Así, se ha 
descubierto que cuando las/los estudiantes egresan de algún 
nivel escolar (ya sea medio o superior) y cuentan con altas ex-
pectativas de acceder a una determinada posición social, sus 
trayectorias se ven impulsadas para lograr esos objetivos, de 
manera relativamente independiente a sus características de 
origen social (Rodríguez Rocha, 2014). En la misma línea, se 
ha visto que aquellos provenientes de hogares más desaventa-
jados, cuando poseen aspiraciones y expectativas de alcanzar 
posiciones educativas o laborales de jerarquía, disminuyen 
sus probabilidades de fracaso en relación con sus pares que 
no han desarrollado aspiraciones similares (Ibid). Lo anterior 
ha contribuido a establecer que las aspiraciones y expectati-
vas pueden ser un factor adicional de estratificación social, 
al actuar de manera relativamente independientemente del 
origen social, en donde las motivaciones, acompañamientos 
institucionales y el capital social pueden funcionar como me-
diadores que interactúan en estos procesos de desigualdad so-
cial (Solís, Rodríguez Rocha y Brunet, 2013).

La finalización de la Educación Superior bajo la pers-
pectiva del curso de vida
Nos proponemos entender el egreso de la educación superior 
y el ingreso al mundo del trabajo no únicamente como un he-
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cho social acontecido en un momento en el tiempo, sino como 
un evento dinámico resultante de la combinación de factores 
tanto adscriptivos como adquiridos que, a su vez, estructuran 
los futuros senderos sociales que tomarán las trayectorias -de 
vida en general y ocupacionales en específico- de las perso-
nas. Como hemos resaltado más arriba, esta mirada longitu-
dinal retoma los principios analíticos del enfoque teórico-me-
todológico del curso de vida, que se asienta en el estudio de los 
procesos de estructuración de las trayectorias de vida de las 
personas y los grupos sociales en su tránsito hacia la adultez/
vejez. Se trata de un enfoque interdisciplinar en el que conflu-
yen principalmente la demografía, la sociología, la antropolo-
gía, la psicología y las ciencias de la salud y la educación.

Esta mirada multifocal, la cual ha cobrado relevancia en los 
últimos veinte años en América Latina, ha permitido analizar 
cuáles son los eventos o transiciones más significativas en la 
conformación de las biografías, destacando, por ejemplo, el 
paso de la educación secundaria a la superior, el ingreso al 
mercado de trabajo, el calendario de empleos a lo largo de la 
vida productiva, la primera unión conyugal, el nacimiento del 
primer hijo/a, la muerte de un familiar cercano o el retiro ha-
cia la etapa jubilatoria (Elder, 1994; 1998).

A diferencia de anteriores perspectivas de la estratificación 
social hegemónicas en las décadas de 1940-1960, que analiza-
ron los ciclos de vida por los que transita una persona (Glick, 
1947) o los procesos de constitución de la personalidad (Ter-
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man y Oden, 1959), el enfoque del curso de vida contempo-
ráneo propone, en cambio, cuatro principios que permiten 
descentrarse del individualismo metodológico de las perspec-
tivas previas, bajo la asunción de que los cambios en las tra-
yectorias vitales no se limitan a lo biológico y lo psicológico. 
Así la propuesta de las agendas de investigación asociadas al 
enfoque del curso de vida, sugieren en primer lugar que 1) 
las vidas de las personas están interconectadas en función 
del tiempo y el espacio. Esto es, que el tiempo histórico y los 
procesos sociales moldean las trayectorias de vida de las per-
sonas. En este sentido, los eventos históricos y los contextos 
sociales poseen potenciales efectos sobre las cohortes que es-
tán expuestas a dichos acontecimientos. En otras palabras, 
no todas las personas y grupos sociales experimentan en su 
trayectoria vital las mismas externalidades, independiente-
mente de los aspectos adscriptivos o adquiridos que los ca-
ractericen. Así, por ejemplo, una modernización en un plan 
de estudios de una carrera tecnológica en una “universidad 
privada” tendrá potenciales efectos en los eventuales egresa-
dos de dicha carrera y universidad, pero tendrá nulo efecto 
en egresados previos de esa misma carrera, así como de otras 
universidades privadas o de gestión estatal.

Por otro lado, esta perspectiva advierte que no todos quie-
nes experimentan determinado acontecimiento lo hacen de la 
misma forma. Esto significa que, 2) un evento social (ej. la en-
trada en vigor de una nueva legislación laboral) o histórico (ej. 
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una guerra, una crisis social o económica) es contingente de-
pendiendo de la etapa vital en la que se encuentre cada indivi-
duo. Por ejemplo, hemos visto que la pandemia el COVID-19, 
en especial el periodo de aislamiento preventivo y obligatorio 
dispuesto por el gobierno nacional en Argentina tuvo efectos 
en la salud mental de las infancias, sin embargo, la población 
de adolescentes fue la que sufrió más el aislamiento social, 
provocando periodos prolongados de depresión, estrés y an-
siedad, en contraste, por ejemplo, a quienes se encontraban 
cursando la educación preescolar o el primer grado de prima-
ria, inclusive (UNICEF, 2021).

El tercer principio que subyace a esta perspectiva es que 3) 
las vidas de las personas están mutuamente entrelazadas, por 
lo que los eventos individuales, sociales o históricos afectan 
a las relaciones entre las personas y no a las personas en su 
individualidad. Así, por ejemplo, el embarazo adolescente no 
es solo un evento crucial para el curso de vida de las mujeres 
gestantes, sino que ello afecta la dinámica familiar interge-
neracional. Similarmente, un periodo prolongado de desocu-
pación de un/a jefe/a de hogar de clase trabajadora afecta la 
economía familiar, al mismo tiempo que aumenta la proba-
bilidad de depresión del cónyuge (Caballero, 2012; Erikson et 
al, 2010).

Finalmente, este enfoque pone especial atención a, 4) la ca-
pacidad de agencia que tienen los sujetos para construir su 
propio curso vital. Así, las investigaciones han encontrado 
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que a través del estudio de las tomas de decisión que llevan 
a cabo las personas, es posible echar luz en los mecanismos 
de reproducción/contención/reversión de ciertas desigualda-
des sociales. Así, se ha podido observar, por ejemplo, que las/
los estudiantes de menor nivel socioeconómico y rendimiento 
educativo que buscan acceder a la universidad, cuando son 
acompañados durante los meses previos a su ingreso en el ni-
vel superior por su entorno familiar y por la escuela secunda-
ria de la que egresaron, no solo mejoran su desempeño en las 
pruebas de conocimiento durante los primeros meses de la 
carrera, sino que incrementan su autoeficacia en las tomas de 
decisión escolar (Rodríguez Rocha, 2017).

Considerando los cuatro principios subyacentes a este en-
foque, podemos concebir la salida de la educación superior y 
el ingreso al mercado de trabajo, en específico para las/los es-
tudiantes que egresaron de la FES-UPC en el año 2023, como 
un evento social similarmente compartido por dicha cohorte. 
Se trata de una población en la que sus incumbencias profe-
sionales se entrecruzan en los campos de la salud y la educa-
ción, con fronteras difusas entre éstas, expuesta a una débil 
dinámica agregada del empleo -en especial el de calidad- en 
el contexto de la Provincia de Córdoba (principio de contex-
to histórico). Asimismo, es pensable que existan variaciones 
en cómo se accede al primer empleo luego de la salida de la 
universidad, en función de la experiencia laboral previa, la 
edad de egreso universitario, o de los cuatro diplomas bajo 
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estudio (principio de variabilidad en la temporalidad de las 
vidas). En tercer lugar, podría sostenerse que dicho evento sea 
vivenciado distintamente entre quienes son hijos/as primo-
génitos, hijos/as únicos, o hijos/as con hermanos/as mayores 
con/sin experiencia previa en la educación superior (principio 
de vidas entrelazadas). Finalmente, podríamos sugerir que las 
estrategias de acceso al empleo pueden variar entre los profe-
sionales de las cuatro carreras de la FES-UPC, debido al desa-
rrollo de representaciones en torno a cómo construir el futuro 
de cada carrera. En función de su ethos profesional (principio 
de agencia).

En definitiva, los principios que configuran al enfoque del 
curso de vida proporcionan una mirada a la vez estructural, 
como abierta a la iniciativa de los sujetos. La clave es obser-
var en qué medida las fuerzas estructurales que moldean la 
acción social son en tiempo y espacio experimentadas por los 
sujetos y los colectivos sociales.

Las instituciones estructurantes de la formación y el 
empleo en los campos profesionales de la educación y 
la salud
En nuestro enfoque analítico prima una mirada sociológica, 
que no sólo pone énfasis en los factores individuales (adscrip-
tivos y adquiridos) que intervienen en la conformación de las 
trayectorias vitales de las personas, sino también en las ins-
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tituciones que estructuran las conexiones entre el egreso de 
la educación superior y el ingreso al mundo del trabajo. Más 
concretamente, se alinea a los enfoques críticos de la transi-
ción de la escuela al trabajo, desde una perspectiva dinámica 
y longitudinal de los procesos de calificación y posicionamien-
to ocupacional de las personas (Shanahan, Miech y Elder, 
1998; Kerckoff, 1993; Shavit y Blossfeld, 1993; Furstenberg et 
al, 1999; Pallas, 2002). Esta mirada, permite despegarse de 
miradas propensas a estudiar las trayectorias vitales sin un 
contexto institucional. En cambio, busca echar luz en cómo 
inciden a) los procesos de formación por los que transitan 
las/los estudiantes en su paso por las diversas instancias del 
sistema formal de enseñanza, ya sea en términos de adquisi-
ción de habilidades como de conformación de una identidad 
profesional; b) los mecanismos de promoción laboral de las 
universidades y otras instituciones/organizaciones -como las 
pasantías y las prácticas profesionales-; c) la valoración social 
de los diplomas y certificados en el mercado de trabajo; d) los 
acuerdos salariales y la dinámica agregada de la demanda la-
boral en las ramas y sectores de la economía bajo estudio. En 
este trabajo nos delimitamos al primer punto, el proceso de 
formación profesional para las áreas de la educación y la sa-
lud, así como en la conformación de la identidad profesional.

En suma, la perspectiva de nuestro estudio nos convoca a 
ponderar, en dicho escenario, cómo la institución de la pro-
fesión estructura, por un lado, la dinámica de la formación 
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profesional de las cuatro carreras que forman parte de nues-
tro estudio. Y por otro, cómo la dinámica del empleo moldea 
las subjetividades de quienes aspiran insertarse en la estruc-
tura ocupacional para desarrollarse como profesionales de la 
educación y la salud. Las profesiones de la psicopedagogía, 
la psicomotricidad, la psicología social y el profesorado en 
educación especial poseen grados diversos de institucionali-
zación en Argentina, tanto en los procesos de formación como 
en el mercado laboral, por lo que su ligazón a las ocupacio-
nes también varía entre sí, dando forma a roles socio-pro-
fesionales distintivos. Sin embargo, como se explicará en lo 
sucesivo, estas profesiones comparten espacios formativos y 
ocupacionales delimitados por fronteras disciplinares tenues 
y en constante definición, por lo que su distinción analítica es 
parte importante de esta investigación. 

 La profesión como institución nos permitirá estudiar las re-
glas explícitas y formalizadas de vinculación al empleo, como 
son las actividades y competencias desarrolladas en el marco 
de una currícula definida, tales como los trabajos finales, las 
prácticas profesionalizantes y formatos pedagógicos como las 
pasantías. Acaso por un sesgo sociológico disciplinar, este es-
tudio profundiza más en otro aspecto de la profesión: en el 
conjunto de creencias y racionalizaciones que acompañan las 
actividades concomitantes del “saber hacer profesional”. Esta 
atención nos permitirá centrarnos en los elementos subjetivos 
propios a la identidad de quienes personifican el desarrollo 
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profesional de las carreras bajo estudio, gracias a los ejes ana-
líticos desarrollados previamente por la denominada sociolo-
gía de las profesiones argentina (Panaia, 2017).  

Formación e identidad profesional en las carreras de 
la educación y la salud
La indagación sobre las particularidades que adquiere la for-
mación académica en la construcción de la identidad profe-
sional es un aspecto esencial en el desarrollo de los perfiles 
profesionales de las carreras de la educación y la salud. Más 
allá de sus particularidades, ambos campos de conocimiento 
con sus diferentes enfoques y contextos, comparten un objeti-
vo común: mejorar el bienestar de las personas. A medida que 
las/los estudiantes transitan por los diferentes espacios de for-
mación que se ofrecen desde cada carrera se adentran en las 
particularidades que adquiere cada una de estas profesiones. 
Profesiones en las que no solo adquieren saberes propios de 
cada disciplina, sino que también construyen una identidad 
que influye profundamente en su quehacer laboral futuro.

Desde nuestra perspectiva, la identidad profesional refiere a 
prácticas educativas que remiten a configuraciones de pensa-
miento y de acción que, construidas históricamente, se man-
tienen a lo largo del tiempo, incorporadas luego a las prácti-
cas profesionales cotidianas y a la conciencia de los sujetos 
(Sanjurjo, 2009). Asimismo, con la idea de identidad profesio-
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nal reconocemos ámbitos de construcción de significados y 
de sentidos implicados en el desarrollo humano progresivo, 
y procesos conscientes, complejos, holísticos y dialécticos. 
Como sostiene Valera Sierra (2010, p. 119)

La formación del profesional constituye, por lo tanto, el pro-
ceso en el que los sujetos desarrollan el compromiso social 
y profesional, la flexibilidad ante la cultura, la trascenden-
cia en su contexto, toda vez que elevan su capacidad para 
la reflexión divergente y creativa, para la evaluación crítica 
y autocrítica, para solucionar problemas, tomar decisiones 
y adaptarse flexiblemente a un mundo cambiante. Estamos 
asumiendo que alcanzar una integralidad en la formación 
profesional a nivel universitario implica, ante todo, formar 
un profesional comprometido con su labor y sociedad en que 
se inserta, flexible y trascendente, independientemente de 
la especificidad que impone cada profesión y sus contextos.

La identidad profesional es una categoría teórica clave liga-
da a la formación profesional en diversas disciplinas, pues de-
fine cómo los individuos se perciben a sí mismos en relación 
con su profesión, cómo los demás los perciben y cómo se ali-
nean con las normas y expectativas de su campo profesional. 
La identidad profesional se constituye así en un proceso diná-
mico que se construye a lo largo del tiempo, influenciado por 
la educación y sus múltiples instituciones, las experiencias 
laborales, las interacciones con colegas y las expectativas so-
ciales; pero también por un proceso moldeado por las trans-
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formaciones del mercado y los nuevos sistemas de relaciones 
entre actores sociales (Panaia, 2022).

La formación en las carreras de la educación y la salud se 
vuelve entonces un proceso complejo que integra elementos 
teóricos y prácticos. En el ámbito educativo, se deben asimi-
lar teorías pedagógicas, propuestas metodologías didácticas 
efectivas y una comprensión profunda del desarrollo humano 
a lo largo del curso de vida del sujeto. Mientras que quienes 
se incorporan al ámbito de la salud necesitan dominar con-
ceptos clínicos, éticos y científicos relacionados con la aten-
ción integral de las personas. Este proceso formativo no solo 
implica adquirir conocimientos, sino que demanda desde las 
instituciones de formación el desarrollo de experiencias prác-
ticas donde las/los estudiantes enfrentan situaciones reales 
con personas. Por lo general, la formación que se ofrece en 
los últimos años desde las diferentes carreras se da a través 
de formatos pedagógicos como trabajos finales, pasantías o 
prácticas preprofesionales, los cuales son cruciales para que 
los futuros profesionales puedan aplicar lo aprendido dentro 
del aula en contextos concretos. Según Panaia (2022), 

estas prácticas muestran, por un lado, los condicionamien-
tos que supone la identidad profesional lograda y el manejo 
de la base cognitiva ofrecida por el currículo, así como los 
límites del acceso al campo profesional, que implica la pues-
ta en práctica de esta experiencia (p. 201).
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Desde la sociología de las profesiones son varios los autores 
que han aportado al campo de estudios sobre las identidades 
profesionales. En la corriente anglosajona destacan los aportes 
de Andrew Abbot (1988), Eliot Freidson (1970) y más reciente-
mente Julia Evetts (2003). Mientras que, en el contexto latinoa-
mericano, el estudio de las identidades profesionales ha sido 
abordado por diversos académicos y teóricos que han contri-
buido a entender cómo se configuran y desarrollan estas iden-
tidades en una región caracterizada por su diversidad cultural, 
social y económica (Briones, 2001). En el caso argentino, recu-
peramos principalmente los aportes de Marta Panaia, quien se 
ha destacado por su análisis profundo sobre la identidad profe-
sional y su intersección con la formación universitaria.

Al respecto, en sus investigaciones Panaia sostiene que la 
identidad profesional no es un aspecto estático o predefinido; 
por el contrario, es un proceso dinámico que se construye a 
lo largo del tiempo y está influenciado por diversas experien-
cias personales, sociales e institucionales. Uno de los aportes 
más significativos de Panaia es su énfasis en el papel fun-
damental que juegan las instituciones educativas en la cons-
trucción de esa identidad (Panaia, 2018, 2021, 2022). La autora 
argumenta que los espacios académicos no solo deben enfo-
carse en transmitir conocimientos técnicos o disciplinares, 
sino también en fomentar habilidades críticas y reflexivas 
que permitan a las/los estudiantes cuestionar y redefinir su 
rol como futuros profesionales. Para ella, la formación uni-
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versitaria debe ir más allá del mero aprendizaje conceptual, 
debe facilitar una construcción identitaria donde el estudian-
tado pueda integrar sus valores personales con las exigencias 
del contexto profesional al que aspiran. Además, destaca la 
importancia de reconocer las múltiples dimensiones que con-
forman la identidad profesional. Esto incluye aspectos como 
el contexto cultural, social y económico en el cual se desen-
vuelven los futuros profesionales.

Otro punto crucial planteado por la autora es el impacto del 
aprendizaje experiencial en este proceso identitario. A través 
de prácticas profesionales las/los estudiantes tienen la opor-
tunidad de poner en práctica sus conocimientos mientras 
exploran cómo estos se relacionan con realidades concretas. 
Esta experiencia práctica no solo fortalece las técnicas, sino 
que también contribuye a una comprensión más profunda del 
papel social del ejercicio profesional; donde los efectos de la 
misma dependerá del lugar que le brinden a este tipo de expe-
riencias las instituciones formadoras:

Esto significa que, si solo se visualiza este proceso como 
un trabajo al fin de la carrera, éste tendrá una mirada más 
pragmática; mientras que si se piensa como una práctica de 
construcción permanente de conocimientos y resolución de 
problemas se está programando en las prácticas pre-profe-
sionales, pasantías o trabajos finales como proceso de pasa-
je y su efectividad para asegurar un antecedente importante 
para ingresar a la vida activa, considerando las ventajas y la 
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persistencia de los obstáculos que plantea su aplicación en 
una sociedad cambiante. Su formato puede ser el de tesina, 
proyecto, póster, ponencia a congreso, resolución de proble-
mas, simulacros de un juicio, simulación con aparatos, etc. 
según el campo profesional y puede ser una experiencia in-
dividual o en equipo. (Panaia 2022, p. 201).

Rescatamos dichos aportes al campo para sostener que la 
identidad profesional puede concebirse como una faceta espe-
cífica dentro del amplio concepto de identidad, influenciada 
por las instituciones de formación, la interacción social y el 
reconocimiento del otro. Adentrarnos en esta investigación a 
partir de dichas concepciones de la identidad profesional, nos 
demanda resaltar a la vez la importancia de la experiencia, 
los conocimientos técnicos compartidos, las formas comunes 
de percibir los problemas dentro de la profesión y las visuali-
zaciones que tienen los futuros profesionales de su eventual 
posicionamiento ocupacional.

Datos y métodos
La investigación en la que se basa este estudio está sustentada 
en una metodología mixta. Por un lado, se diseñó, aplicó y pro-
cesó una encuesta a una muestra representativa de estudian-
tes de las carreras Licenciatura en Psicomotricidad, Licencia-
tura en Psicopedagogía, Licenciatura en Pedagogía Social y 
Profesorado Universitario en Educación Especial (PUEE) de la 
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FES-UPC. Dicha encuesta se dirigió a la cohorte de estudiantes 
que, para la culminación del año lectivo 2023, contaba con las 
condiciones para terminar sus estudios universitarios. 

A partir de las siguientes acciones se logró conformar una 
muestra representativa. Primeramente, en el periodo sep-
tiembre-noviembre del año 2023, el equipo de trabajo que 
conduce esta investigación coordinó, con las autoridades di-
rectivas de cada una de las cuatro carreras que se ofertan en 
la FES-UPC, una invitación formal dirigida a cada una/o de 
las/los estudiantes matriculados/as en las últimas materias 
de su carrera universitaria (Trabajo Final o Práctica Profesio-
nalizante2), para colaborar con la investigación. Ello aseguró 
contar con estudiantes que hubiesen cumplimentado prácti-
camente todos los requisitos académicos para su terminación 
escolar, a excepción de una materia final, por lo que se encon-
traban experimentando la terminación de una etapa crucial 
para sus cursos de vida y el inicio de otra. Así, todos/as que 
estuviesen experimentando dicha condición tuvieron la mis-
ma oportunidad de asistir al llamado de la investigación para 
ser encuestado/as. La encuesta fue aplicada a una muestra de 
271 estudiantes, en donde el 97% fueron mujeres. El diseño de 

2. Tres fueron los criterios de selección de las personas para integrar la muestra: 1) Para 
las Licenciaturas (Psicopedagogía, Psicomotricidad y Pedagogía Social), que estuviesen 
cursando simultáneamente las materias Trabajo Final y Práctica Profesionalizante; 2) 
Para las mismas carreras, que estuviesen cursado una de sendas materias, pero que ya 
hubiesen aprobado la otra; 3) Para el PUEE, que estuviesen cursando la materia Práctica 
Profesionalizante.
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la encuesta se basó en un enfoque longitudinal, el cual pre-
tende seguir, a lo largo del tiempo, las trayectorias laborales 
de quienes participaron del relevamiento. Al tratarse de un 
estudio observacional, el primer desafío fue la elaboración 
de una “muestra panel” que, en distintas etapas periódicas3, 
producirá mediciones de su incidencia en el mercado laboral.

El lugar de la realización de la encuesta fue el laboratorio 
de cómputo de la FES-UPC. Se dispusieron distintos horarios 
(matutinos y vespertinos) y días para la realización de la en-
cuesta, la cual contó en todo momento con integrantes del 
equipo de investigación para la explicación del contenido del 
cuestionario, de la dinámica de complementación de este y de-
más inquietudes derivadas del estudio. Asimismo, con el ob-
jetivo de reforzar la conformación de la muestra, se contactó 
personalmente vía telefónica a estudiantes matriculados que 
no asistieron al encuentro fijado en el laboratorio de cómputo, 
para que completaran el cuestionario de manera remota.

Una primera muestra se conformó por 219 casos, compues-
ta por 213 (96%) estudiantes mujeres, 3 (2%) varones y 3 (2%) 
LGTBIQ+ con una edad promedio de 27 años. Asimismo, para 
las dos carreras más numerosas (Psicopedagogía y Psicomo-
tricidad), se confeccionaron grupos de contraste a partir de la 
aplicación de un cuestionario idéntico a egresantes de sendas 

3. Está estipulada una periodicidad de cuatro relevamientos, a partir de la primera medi-
ción: 12, 18, 24 y 36 meses. Esto no excluye la posibilidad de prospectar ulteriores tomas.
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carreras, procedentes de la Universidad Nacional de San Luis 
(UNSL) y de la Universidad Nacional de Río Cuarto (UNRC). 
Esto tiene un doble propósito. En primer lugar, busca ampliar 
el tamaño muestral. En segundo, permite realizar, de ser per-
tinente, comparaciones analíticas en las subpoblaciones es-
tudiantiles de Psicomotricidad y Psicopedagogía, no solo en 
cuanto a sus características sociodemográficas, sino en el 
eventual estudio de seguimiento ocupacional que se realizará 
para conocer la inserción profesional de estas carreras afines, 
en tres ciudades distintas (Córdoba Capital, Río Cuarto y San 
Luis). La muestra final, considerando los grupos de contraste 
es de 271 distribuidos de la siguiente manera.
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Como hemos explicado al inicio del escrito, este trabajo se 
centra en la primera fase de la encuesta: el relevamiento de in-
formación “base” a nivel individual al universo de estudiantes 
matriculados. Esta primera fase, permitió relevar las siguien-
tes características adscriptivas: sociodemográficas (“sexo”, 
“edad”, “lugar de nacimiento”); socioeconómicas y culturales 
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de origen (“activos materiales y culturales del hogar familiar”, 
“máximo nivel educativo alcanzado de padres/madres”, “últi-
ma ocupación de padres/madres” y “composición del hogar de 
origen”, “tipo de hogar actual”).

Asimismo, relevó información adquirida o meritocrática 
asociada a la trayectoria educativa previa (“tipo de secunda-
ria de procedencia”, si “cursó o no previamente otra carrera 
universitaria” y si “contaba con experiencia laboral previo a 
su egreso universitario”). Por otro lado, se indagaron aspectos 
relacionados a la movilidad subjetiva, como las “valoraciones 
en torno a su formación en educación superior”, la “valoración 
de su título universitario en el mundo laboral”, y sobre sus 
“expectativas en torno a su posicionamiento laboral luego de 
la obtención del título profesional”.

Por otro lado, para la dimensión cualitativa de la investiga-
ción, se conformaron cuatro grupos de discusión focales para 
cada carrera, coordinados por profesoras- coordinadoras in-
tegrantes del equipo de trabajo de esta investigación, durante 
el mismo periodo de la aplicación del cuestionario. La realiza-
ción de los grupos focales tuvo como objetivo conocer las per-
cepciones en torno a la finalización de la formación superior 
universitaria en la FES-UPC, el ingreso al mercado de trabajo, 
así como las vicisitudes imaginadas en torno a los campos de 
ejercicio de la profesión. Las profesoras-coordinadoras reali-
zaron una convocatoria para cada una de las cuatro carreras 
de egreso, dirigidas a estudiantes que reunían los requisitos 
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de terminación de sus estudios. La selección de los/las estu-
diantes participantes siguió los siguientes criterios de máxi-
ma heterogeneidad interna: variabilidad máxima de edad, 
género y rendimiento escolar. Esta muestra analítica buscó 
representar a la población de estudio de esta investigación. 
El tamaño final de los grupos focales varió entre tres y sie-
te participantes. La instrumentación de los grupos focales se 
realizó en la propia FES-UPC. Todas las sesiones tuvieron re-
gistro de audio y se estructuraron a través de un mismo guión 
de preguntas abiertas temáticas sobre los aspectos asociados 
a las percepciones de la transición que estaban por comenzar 
a experimentar.

En lo que respecta al análisis cualitativo, se avanza sobre el 
examen de la formación y la identidad profesional. Se anali-
zan tres aspectos centrales de estas categorías: 1) las represen-
taciones retrospectivas que las y los jóvenes efectúan sobre 
sus procesos de decisión en la instancia de elección de su ca-
rrera, 2) la dimensión subjetiva de las experiencias formativas 
de las y los estudiantes que están cursando la etapa final de 
sus carreras profesionales, y 3) la autopercepción estudiantil 
sobre las expectativas futuras de inserción laboral, en base a 
las experiencias transitadas.
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Presentación
Con el propósito de proporcionar un marco de referencia que 
guíe tanto la interpretación de los datos como la aplicabilidad 
de los resultados en el marco de la investigación que presen-
tamos, consideramos de relevancia dedicar un capítulo a la 
descripción detallada del caso de estudio. Una contextuali-
zación que ayude a los lectores a entender las circunstancias 
específicas en las que se desarrolla la indagación, a través de 
una descripción detallada del marco institucional en el que 
se inscribe el proceso de egreso universitario de la cohorte de 
estudiantes bajo estudio.



51

Particularidades y especificidades de un proceso 
de reconversión institucional y educativo
La Facultad de Educación y Salud de la Universidad Provincial 
de Córdoba fue fundada el 7 de junio de 1961 bajo el nombre de 
Instituto Superior de Psicopedagogía y Educación Diferenciada 
Dr. Domingo Cabred4. El Ministerio de Gobierno, Educación, 
Culto y Justicia de Córdoba, con fecha 20/01/1960, crea el Insti-
tuto de Psicopedagogía y Educación Diferenciada “Dr. Domin-
go Cabred”, cuyo propósito se enuncia en la ley de creación: 

el Instituto de Psicopedagogía y Educación Diferenciada 
(...) tendrá por finalidad la formación del personal altamen-
te capacitado, ofreciendo estudios, técnicas y prácticas a 
quienes desearen desarrollar tareas educativas o médicas 
en centros especiales. (...) Este Instituto, único en el país 
con esta organización, otorgará títulos oficiales de Psicope-
dagogos para docentes de escuelas de alumnos normales (4 
años de estudios) y Maestros especializados de enseñanza 
diferenciada (4 años de estudios), estos últimos cumpli-
rán sus funciones en las escuelas diferenciales de Ciegos, 
Sordos-mudos e Institutos de rehabilitación de Lisiados de 
nuestra provincia y de todo el país.  (Ley de Presupuesto N° 
4713/60)

4. Domingo Felipe Cabred (Paso de los Libres, Corrientes, 20 de diciembre de 1859 - Bue-
nos Aires, 22 de noviembre de 1929) fue un médico, psiquiatra y sanitario argentino que 
estableció en la localidad bonaerense de Open Door el primer establecimiento de trata-
miento de alienados a puertas abiertas. Cabred se recibió como Doctor en Medicina en 
la Facultad de Medicina de la Universidad de Buenos Aires en 1881 con una tesis titulada 
Contribución al estudio de la locura refleja, especializándose en el tratamiento de los 
enfermos mentales, quienes en esa época eran llamados alienados.
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En 1963, por Dcto. del gobierno de Córdoba N°1495–Serie E, 
el Instituto pasa a depender del Honorable Consejo de Ense-
ñanza, Media, Especial y Superior de la provincia de Córdoba. 
Se constituye en una institución de gestión estatal referente 
en la provincia de Córdoba y en la región centro de Argen-
tina, cuya creación respondió a las necesidades de la época, 
específicamente a la demanda de contar con docentes espe-
cializados para asistir a aquellas/os niñas y niños que no ac-
cedían al sistema educativo formal por desafíos vinculados 
con el aprendizaje o por una condición de discapacidad. En 
consonancia con el movimiento en Latinoamérica, en la dé-
cada de 1960 y 1970, se formalizó en Córdoba la fundación de 
las primeras instituciones educativas especializadas y de la 
implementación de programas de rehabilitación para perso-
nas con discapacidad.

Así, desde sus inicios en el Instituto Dr. Domingo Cabred, 
se ha ofrecido el Profesorado de Psicopedagogía y el Profeso-
rado Especializado en Educación de Infradotados, mientras 
que con el transcurrir del tiempo y en base a las demandas del 
contexto, se sumaron las ofertas del Profesorado de Educa-
ción de niños con Trastornos psicomotores en 1964 y en 1990 
el Profesorado en Educación de Menores en Riesgo Social, 
bajo un modelo de oferta de educación superior terciaria. 

De esa manera y desde sus orígenes, las ofertas formativas 
de la actual FES-UPC han interpelado a distintas disciplinas 
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del campo de las Ciencias Sociales y Humanas -especialmente 
a la psiquiatría, la psicología y la pedagogía- para abordar fe-
nómenos sociales complejos como los que se desarrollan en la 
intersección del campo de la educación y la salud. Desde hace 
un poco más de 15 años, con el propósito de impartir educa-
ción superior universitaria mediante una estructura de carre-
ras de formación de pregrado, grado y posgrado destinadas a 
satisfacer necesidades de la provincia, el gobierno de Córdoba 
creó la Universidad Provincial de Córdoba (en adelante UPC), 
a través de un Proyecto de Ley que fue presentado al Poder 
Ejecutivo en el año 2007 bajo el supuesto de responder a 

la generación de una oferta educativa no tradicional y no 
cubierta por otras instituciones, la Provincia contaría con 
un medio para el desarrollo, fomento y estímulo de activi-
dades y profesiones que sean de especial interés en el ám-
bito provincial, que generen nuevas y mejores posibilidades 
de salida laboral calificada para sus egresados, y que se am-
plíen y diversifiquen las actividades culturales y científicas 
locales. (Legislatura de la provincia de Córdoba, 2007, p. 39).

Con la creación de la universidad, el Instituto Superior del 
Profesorado Dr. Domingo Cabred comenzó a formar parte de 
la misma junto a otras instituciones de nivel superior tercia-
rio. En la actualidad, las distintas Facultades que conforman 
esta universidad remiten en sus orígenes a Escuelas e Institu-
tos Superiores y funcionan en los edificios propios, mientras 
que las dependencias de rectorado se ubican en la Ciudad de 
las Artes, en la zona sur de la capital de Córdoba:
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◉ Facultad de Educación y Salud (ex Instituto de Educación 
Superior “Dr. Domingo Cabred”)

◉ Facultad de Educación Física (ex Instituto Provincial de 
Educación Física)

◉ Facultad de Turismo y Ambiente (ex Escuela de Turismo y 
Hotelería “Montes Pacheco”)

◉ Facultad de Arte y Diseño (nuclea a la ex Escuela de Cerá-
mica “Fernando Arranz”, a la ex Escuela de Artes Aplicadas 
“Lino Eneas Spilimbergo” y a la Escuela Integral de Teatro 
“Roberto Arlt”, a la Escuela de Bellas Artes “José Figueroa 
Alcorta” y al ex Conservatorio de Música “Félix Garzón”).

La Ley Provincial N° 9375/07 dio origen a la universidad y, 
en consecuencia, comenzó a tramitarse ante la Dirección Na-
cional de Gestión Universitaria del Ministerio de Educación, 
Ciencia y Tecnología de la Nación el proceso de evaluación y 
reconocimiento de la misma por parte de la Comisión Nacio-
nal de Evaluación y Acreditación Universitaria (CONEAU)5.

5. La Comisión Nacional de Evaluación y Acreditación Universitaria (CONEAU) es un or-
ganismo descentralizado argentino que funciona en jurisdicción del Ministerio de Edu-
cación de la Nación, hasta la disolución del mismo para pasar a la órbita del Ministerio 
de Capital Humano, que tiene por objeto la evaluación de las instituciones universitarias 
y la acreditación de carreras de grado declaradas de interés público y de las carreras 
de posgrado. Fue creada en 1996 como parte de las reformas introducidas por la Ley de 
Educación Superior.
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El proceso de “normalización” de la universidad se dio en el 
año 2014 a través de la designación de una Rectora Normaliza-
dora y en diciembre de ese mismo año la CONEAU emitió un 
dictamen favorable sobre el proyecto institucional de la uni-
versidad. En 2015 se firmó el Decreto Presidencial que avaló la 
creación de la universidad, reconociendo la validez nacional 
de los títulos emitidos.

La Ley 10.394/16 designó una nueva Rectora Normalizado-
ra y el gobernador de la provincia en aquel momento enun-
ció como uno de los objetivos más importantes de su gestión: 
“fortalecer el proceso de normalización e institucionalización 
y regionalizar el perfil de la UPC, ampliando la oferta acadé-
mica para construir una Universidad pensada para la provin-
cia de Córdoba.” (Gobierno de la provincia de Córdoba, 2016). 
De esta manera, a inicios del año 2017 se obtuvo la validez de 
todos los títulos de grado otorgados por la UPC y con ello el 
reconocimiento de la autonomía universitaria y su reconoci-
miento oficial.

En la actualidad la UPC cuenta además con un Instituto 
de Gestión e Innovación Tecnológica y Productiva, el cual es 
producto de la ampliación de campos formativos del Instituto 
en Gestión Pública para desarrollar acciones en pos de la ge-
neración de conocimientos, formación profesional, la actuali-
zación disciplinar continúa, la investigación, la extensión, la 
cooperación y asesoría técnica. También diez áreas y progra-
mas son parte de las políticas institucionales transversales: 
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Centro Universitario de Estudios Sociales, Centro de Compe-
tencias, Programa de Género, Programa Integral de Accesibi-
lidad, Programa OVOE, Programa Bien-Estar para adultos ma-
yores, Programa de Deporte, Actividad Física y Recreación, 
Cátedra Abierta de la Paz y derecho a la convivencia, Editorial 
Universitaria y Polo Cultural Ciudad de las Artes.

Asimismo, la universidad se encuentra desarrollando una 
política de gestión que se plantea la expansión de la oferta 
académica en todo el territorio provincial, por lo que en febre-
ro de 2024 se creó el Programa UPC Federal (Resol. Rectoral 
N.º 0014/2024).

En lo que respecta a su estructura organizativa, cuenta con 
seis secretarías:

◉ Secretaría Académica y de Posgrado

◉ Secretaría Extensión

◉ Secretaría Coordinación y Asuntos Legales

◉ Secretaría Bienestar Estudiantil y Graduados

◉ Secretaría Administración y Recursos Humanos

◉ Secretaría de Ciencia, Arte y Tecnología
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En suma, la FES es parte sustancial y constitutiva de la Uni-
versidad Provincial de Córdoba, orientando la formación de 
profesionales de la Educación Especial, la Psicomotricidad, la 
Psicopedagogía y la Pedagogía Social, aportando producción 
de conocimiento a las diferentes áreas que conforman la uni-
versidad. Cada plan de estudio busca realzar la singularidad 
del campo disciplinar específico y a su vez apuesta a la cons-
trucción de lo común: construir un pensamiento profesional 
polifónico, plural, ético y desde la perspectiva de los dere-
chos humanos. Como institución pública, se compromete en 
la formación profesional integral de sus estudiantes; donde 
cada carrera supone un modo posible de mirar la realidad, 
de interpretarla, para hacer nuevas preguntas e intervenir en 
las cuestiones del aprendizaje, el desarrollo y la inclusión so-
cioeducativa.

Los inicios en la formación de profesionales en edu-
cación y salud de la Facultad de Educación y Salud
Las dos primeras carreras creadas en el marco de lo que hoy 
se denomina FES-UPC fueron el Profesorado en Psicopeda-
gogía y el Profesorado Especializado en Educación de Infra-
dotados. Ambos de 4 años de duración y con una estructura 
curricular de un ciclo básico común de 2 años de duración y 
un ciclo superior de 2 años de especialización en: Educación 
de Ciegos, Educación de Infradotados, Educación de Sordo-
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mudos. En 1964 se creó el Profesorado en Educación de Niños 
con Trastornos Psicomotores, ingresando 11 estudiantes. Has-
ta ese momento los títulos que se otorgaban eran el de Profe-
sor en Psicopedagogía, Profesor en Educación de Ciegos, Pro-
fesor en Educación de Infradotados, Profesor en Educación de 
Sordomudos y Profesor en Educación de Niños con Trastornos 
Psicomotores, con validez nacional otorgada por Ministerio 
de Educación de la Nación, en el año 1971.

En el año 2001, por Resolución Ministerial N° 91/2001, se 
implementaron nuevos planes de estudio en las tres carreras 
de Educación Especial, con una nueva titulación: Profesor en 
Educación Especial con orientación en Alteraciones en el de-
sarrollo cognitivo; en Alteraciones sensoriales: hipoacusia y 
sordera; Alteraciones sensoriales: baja visión y ceguera. Ade-
más, en 2003, se realizó un convenio de articulación académi-
ca con la Universidad Nacional de Cuyo para dar comienzo a 
la primera cohorte de la Licenciatura en Gestión de la Educa-
ción Especial. Luego, en 2005, se creó un nuevo convenio de 
articulación con la Universidad Metropolitana de Ciencias de 
la Educación de Santiago de Chile para que un grupo de Profe-
sores de Educación Especial pudieran completar sus estudios 
en la Maestría en Educación Diferencial con Mención en Ne-
cesidades Múltiples.

Desde sus comienzos la institución ha demostrado su par-
ticular interés en la formación de profesionales de la salud y 
la educación, pero también una fuerte vocación extensionista 
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a partir de la integralidad de funciones en el territorio. Como 
así también a la excelencia en la formación académica e in-
novación técnico- pedagógica teniendo como bandera desde 
sus inicios hasta nuestros días la inclusión como derecho hu-
mano inalienable.

La Licenciatura en Psicopedagogía
Como ya se adelantó, en sus orígenes la FES-UPC, (año 1961, 
por entonces Instituto Superior de Psicopedagogía y Educación 
Diferencial “Dr Domingo Cabred”) otorgaba dos títulos oficia-
les que se dividían entre psicopedagogos para escuelas norma-
les y maestros especializados en enseñanza diferenciada. 

Los primeros profesionales se formaron bajo el paradig-
ma de la Psicopedagogía Reeducativa. En Psicopedagogía lo 
reeducativo remite a una disciplina que en sus inicios “nació 
como praxis para hacerse cargo de quienes presentaban difi-
cultad con sus aprendizajes, que había que revertir por medio 
de ortopedias y apoyos pedagógicos” (González, 2001, p. 23). 
Es así que este campo se abocó a detectar a aquellos niños/
as “anormales” mediante rigurosos métodos de clasificación 
que, sustentados en enfoques positivistas y normalizadores, 
ponían el foco en las técnicas psicométricas. A los diagnósti-
cos cerrados le seguían los tratamientos generalizables para 
todo sujeto que compartiese el mismo criterio de patología; 
tratamientos cuyo objetivo era normalizar el desvío por medio 
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de la re-educación de los dispositivos de aprendizaje. Entre re-
ferentes que abonaron este posicionamiento se puede citar al 
pedagogo Víctor Mercante (1910), con sus Laboratorios de Pai-
dología, el psiquiatra infantil Dr. Lanfranco Ciampi (1923) con 
su “Revista de Psicopedagogía”, la Dra. Carolina Tobar García 
(1939) y la Dra Telma Reca (1935).

El paradigma reeducativo será puesto posteriormente en 
tensión por la Psicopedagogía Clínica. En la década de los 70

se produce un punto de ruptura del orden de lo teórico y, 
por lo tanto, del orden de lo epistemológico. La introducción 
de la teoría psicoanalítica – en primer lugar las contribucio-
nes de raigambre kleiniana, luego lacaniana- permite dar 
lugar a pensar la importancia de la transferencia y el juego 
en la práctica clínica psicopedagógica […] Al mismo tiempo 
surgía la interpretación como la intervención privilegiada. 
(González, 2001, p.14).   

Los cambios paradigmáticos/epistémicos se vinculan con 
las titulaciones que fueron cambiando con el tiempo. En 1961 
se otorgaba el título de Psicopedagogo, en 1964 Profesor en 
Psicopedagogía. En 1968, conforme Resolución 8014, la titu-
lación adquirió el carácter de Profesor en técnicas psicopeda-
gógicas (en rehabilitación y orientación vocacional). En 1971 
por Decreto 1156/71, Profesor en Psicopedagogía y en 1986 Psi-
copedagogo y Profesor en Psicopedagogía. El 27 de noviem-
bre de 2006 el gobernador de la provincia convocó al Insti-
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tuto, junto con otras 7 escuelas superiores para el proyecto 
de creación de la UPC. El 11 de abril de 2007 se sancionó la 
ley de creación de UPC en respuesta a la necesidad de una 
universidad pensada desde Córdoba y para el centro del país. 
Actualmente la carrera se dicta en la Facultad de Educación y 
Salud de la UPC, con una duración de 5 años. Otorga el título 
de Licenciado en Psicopedagogía. El perfil del egresada/o de 
la carrera de Licenciatura en Psicopedagogía de la Universi-
dad Provincial de Córdoba, conforme Plan de Estudios Resol. 
N° 179/16, enuncia que se espera que el graduado haya adqui-
rido “fundamentos teóricos y estrategias de intervención para 
realizar aportes psicopedagógicos en las áreas de la salud y 
de la educación”. Asimismo, explicita que la psicopedagogía 
como profesión que trabaja con el ser humano se encuentra 
permanentemente interpelada por la sociedad, de modo que 
la atención a las demandas contextuales se constituye no so-
lamente en una característica epistemológica identitaria sino 
en una necesidad desde lo ético y político que concretiza la 
misión académica de la propia universidad.

En función de lo enunciado se espera que el graduado haya 
adquirido conocimientos relativos a:

◉ Teorías y enfoques sobre el desarrollo humano que se vin-
culan con el campo de la psicopedagogía.

◉ Teorías y enfoques del desarrollo normal y/o con altera-
ciones de los procesos de aprendizaje y sus relaciones con 
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otros campos de conocimiento que implica el trabajo inter-
disciplinario.

◉ Fundamentos teóricos y epistemológicos que sustentan los 
procesos de investigación científica.

◉ Las problemáticas propias de la educación en las diversas 
instituciones educativas-formales y no formales- y de salud 
en la que se desarrolla la práctica profesional.

◉ Teorías, enfoques y modalidades metodológicas para la in-
clusión integral de sujetos con problemáticas de aprendizaje.

◉ Factores bio-psico-sociales que promueven u obstaculizan 
el desarrollo de procesos de aprendizaje de las personas a lo 
largo de toda su vida.

Habilidades para:

◉ Elaborar propuestas de intervención psicopedagógica 
frente a distintas situaciones relacionadas con la educación 
y la salud.

◉ Conformar equipos de trabajo interdisciplinarios.

◉ Relacionarse con personas (padres, madres, docentes, tu-
tores/as, otros profesionales, etc.) y con grupos.
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◉ Formar y supervisar equipos interdisciplinarios encarga-
dos de la prevención, promoción, reorganización de proce-
sos de aprendizajes de niños/as, jóvenes, adultos/as y adul-
tos/as mayores, considerando a la pluralidad en los modos 
de aprender.

◉ Elaborar y/o aplicar metodologías y técnicas que permitan 
realizar diagnósticos, intervenciones y tratamientos psico-
pedagógicos.

◉ Planificar y gestionar proyectos relacionados con la psi-
copedagogía en las diversas áreas socio-educativas y de la 
salud.

◉ Coordinar, elaborar, dirigir y llevar a cabo investigaciones 
que involucren temáticas del campo de la psicopedagogía.

Actitudes referidas a:

◉ La sensibilidad y compromiso social en las comunidades y 
con los sujetos con quienes trabaja.

◉ La interpretación crítica de los desarrollos teóricos y prác-
ticos de la disciplina.

◉ La valoración del desarrollo psicopedagógico como parte 
del desarrollo integral de las personas.
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◉ La disposición, apertura y flexibilidad necesarias para la 
innovación y creación de propuestas, espacios y modalida-
des superadoras en el campo profesional.

◉ La reflexión sobre la propia práctica profesional.

◉ La valoración de la investigación como generadora de nue-
vos desarrollos teóricos, metodológicos y técnicos.

◉ Un profundo sentido ético-profesional y de compromiso 
en sus intervenciones y con la comunidad en que se inserta.

La profundización de los procesos de fragmentación, des-
igualdad y exclusión social, la perplejidad de las instituciones 
(Lewkowicz, 2006), el desarrollo de las tecnologías de la infor-
mación y la comunicación, las nuevas construcciones de la 
subjetividad, la sociedad post pandemia configuran demandas 
contemporáneas donde la novedad y la insistencia convocan a 
una práctica psicopedagógica que aloje la problematización in-
terdisciplinaria, con anclaje en la perspectiva de género, el mo-
delo social de la discapacidad, la sensibilidad y el compromiso 
social como aspectos claves en la prevención y promoción de la 
salud y la educación desde una perspectiva de derechos. Ante 
los desafíos contextuales el marco normativo que contextuali-
za el quehacer psicopedagógico en la provincia de Córdoba está 
constituido por tres documentos: la Ley de Ejercicio Profesional 
7619/87, las Incumbencias Profesionales y el Código de Ética.
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El Profesorado Universitario de Educación Espe-
cial (PUEE)
La promulgación de la Ley 1420 en el territorio nacional (Se-
nado y Cámara de Diputados de la Nación Argentina, 1884), 
tuvo entre sus principales propósitos la constitución de una 
ciudadanía propia, argentina, a través de la homogeneización 
cultural de la población. Estos principios no consideraban a 
ciertos grupos poblacionales como las personas en situación 
de discapacidad, lo que dio surgimiento a la necesidad de 
buscar alternativas para niños y jóvenes que mostraban difi-
cultades para alcanzar los logros escolares estimados en ese 
momento para cada curso. Ambos aspectos, la masificación 
de la enseñanza obligatoria y el fracaso escolar atribuido a 
un determinado grupo de estudiantes, constituyen el origen 
de las escuelas de educación especial en Argentina. A princi-
pios del siglo XX reciben la nominación de “diferencial” que, 
bajo una perspectiva exclusivamente médico rehabilitadora, 
buscó dar respuesta a una infancia que no era considerada 
“normal”. Desde este posicionamiento propio de la época 
sostuvo una propuesta en espacios segregados o “carriles di-
ferenciados” (Mareño, 2012, p. 134) con una idea basada en 
los principios de la rehabilitación como requisito previo para 
poder estar en sociedad. Para aquellos estudiantes que no se 
“adaptaban” al sistema educativo se ofrecía un lugar que los 
albergara de manera paralela al sistema educativo general, 
la educación especial.  Su abordaje se llevó adelante dentro 
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de un modelo de rehabilitación, siendo su mayor ocupación 
la recuperación y asistencia de estos niños. Así nacieron las 
escuelas llamadas “diferenciales”, creadas como espacios 
propicios para prácticas individualizadas y particulares, or-
ganizadas de acuerdo al tipo de discapacidad, con un modo 
de organización y una propuesta de currículo propio, diferen-
tes del resto de las escuelas del sistema educativo. Se consi-
deraba que los espacios debían estar delimitados por ciertas 
características para responder a una enseñanza individual o 
en grupos, conformadas por equipos de profesionales como 
médicos o de áreas vinculadas con la rehabilitación y do-
centes especializados en una didáctica específica asignada 
por tipología de discapacidad. En 1949 se crea en Argentina 
la Dirección de Educación Especial lo que trajo como resul-
tado una gran expansión de las escuelas especiales, regidas 
por los conceptos de normalización señalados. Sin embargo, 
recién en la década del 90, cuando se plantean algunos deba-
tes en la educación de nuestro país como descentralización/
centralización, educación pública/educación privada, edu-
cación religiosa/educación laica, integración/segregación, 
los cambios internacionales (explicitados en documentos 
como la Declaración Universal de los Derechos Humanos, el 
Informe Warnock y la Declaración de Salamanca), impactan 
en el país. Se produce en este momento un giro conceptual 
hacia la integración, con un alcance en las prácticas a través 
de experiencias en escuelas regulares, desarrolladas con el 
respaldo de las direcciones de educación especial.
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En este contexto se establece la Ley Federal de Educación 
N° 24.195 (1993) que propuso la descentralización de las insti-
tuciones educativas nacionales, llevadas así a la administra-
ción en cada jurisdicción provincial. Respecto a la educación 
especial, se creó un subsistema o sistema educativo paralelo 
destinado a niños y jóvenes rotulados bajo la denominación 
de “necesidades educativas especiales”. Como analizan Moya-
no y Mantovano, (2022), bajo dicha normativa se persiste en la 
consideración que este grupo poblacional de estudiantes son 
objeto de un tratamiento “especial”, que consiste en “brindar 
una formación individualizada, normalizadora e integradora, 
orientada al desarrollo integral de la persona y a una capaci-
tación laboral que le permita su incorporación al mundo del 
trabajo y la producción” (p.23). Posteriormente y, a partir del 
reconocimiento de derechos sociales de minorías histórica-
mente relegadas, se produce un avance hacia concepciones 
educativas basadas en perspectivas de Derechos Humanos. 
En este marco surge como normativa la Ley de Educación Na-
cional (2006) que en sus lineamientos brinda posicionamien-
tos sobre temáticas esenciales como la inclusión educativa (p. 
25). A partir de esta normativa, se considera a la educación 
especial como una modalidad transversal a todo el sistema 
educativo, lo que implica que su propósito es “brindar a los 
alumnos con discapacidad, más allá del tipo de escuela al que 
asisten, una clara pertenencia a los niveles del sistema, su-
perando de esta forma definiciones anteriores que aludían a 
subsistemas segmentados” (Res. CFE 155/11). 
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La primera carrera antecedente del actual Profesorado 
Universitario de Educación Especial (PUEE) es el Profesora-
do  Especializado en Educación de Infradotados que, junto al 
Profesorado en Psicopedagogía, constituyen las dos primeras 
carreras del Instituto, creadas en 1960, ambas de 4 años de 
duración y con una matrícula inicial de 56 estudiantes.  Los 
primeros claustros estudiantiles estaban compuestos por 
Maestros Normales Nacionales provenientes principalmente 
de colegios de la ciudad de Córdoba (colegio Carbó y colegio 
Garzón Agulla) y en menor medida, provenientes de otras es-
cuelas nacionales del resto del país, respondiendo al requeri-
miento de creación del Instituto. Posteriormente y, por solici-
tud de las/los estudiantes egresadas/os de nivel secundario, 
se modificó la condición de los ingresantes y se autorizó el 
ingreso de los mismos.

En 1964, culminaron sus estudios 16 Profesoras de Psicope-
dagogía y 5 Profesoras Especializadas en Educación de Infra-
dotados, constituyendo el primer grupo de egresadas/os del 
Instituto Cabred, bajo un plan de estudios con dos años de un 
ciclo básico común a las diversas carreras y luego dos años de 
materias específicas vinculadas a las áreas propias de cada 
especialidad. En ese momento, se otorgaban los siguientes tí-
tulos: Profesor en Psicopedagogía, Profesor en Educación de 
Ciegos, Profesor en Educación de Infradotados. Profesor en 
Educación de Sordomudos y Profesor en Educación de Niños 
con Trastornos Psicomotores, con validez nacional otorgada 
por Ministerio de Educación de la Nación, en el año 1971.
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En el año 2001 y por resolución ministerial (N° 91/01) se 
implementaron nuevos planes de estudio de las tres carreras 
de Educación Especial, con una nueva titulación: Profesor 
en Educación Especial con orientación en alteraciones en el 
desarrollo cognitivo; en alteraciones sensoriales: hipoacusia 
y sordera; alteraciones sensoriales: baja visión y ceguera. En 
2003 se puso en práctica un convenio de articulación de la 
Institución con la Universidad Nacional de Cuyo para el co-
mienzo de la primera cohorte de la Licenciatura en Gestión 
de la Educación Especial. En 2005 se creó un nuevo convenio 
de articulación, en este caso con la Universidad Metropolita-
na de Ciencias de la Educación de Santiago de Chile para que 
grupo de profesores de educación especial pudieran comple-
tar sus estudios en la Maestría en Educación Diferencial con 
Mención en Necesidades Múltiples. A la par, junto con la for-
mación de docentes y profesionales, desde sus comienzos la 
institución ha realizado prácticas extensionistas por medio de 
diversos servicios que se ofrecen a la comunidad, en vincula-
ción permanente con esta.

En la última década, a partir de la puesta en marcha de la 
Universidad Provincial de Córdoba en el año 2013,  el Instituto 
de Educación Superior Dr. Domingo Cabred inició un proceso 
de transformación, para constituirse en uno de los institutos 
fundantes de la Facultad de Educación y Salud. Este proceso, 
se ha desarrollado de manera conjunta con las normativas a 
nivel internacional y nacional sobre los derechos de las perso-
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nas con discapacidad, que propone la formación de profesio-
nales que garanticen el derecho inalienable a la educación de 
este colectivo poblacional en los diversos niveles educativos. 
Desde esta perspectiva, el profesorado concibe a la formación 
docente como un proceso integral que favorezca la construc-
ción de saberes disciplinares, conceptuales y metodológicos 
que posibiliten la comprensión y actuación en diversos con-
textos sociales en permanente transformación. Por esto, ac-
tualmente se plantea un profesorado de 4 años de duración, 
con dos años de formación común y dos años que incluyen 
trayectos diferenciados con el fin de profundizar la formación 
docente en tres orientaciones, ciegos y disminuidos visuales, 
discapacidad intelectual y sordos e hipoacúsicos. Actualmen-
te se encuentra en un proceso de revisión del plan de estudios 
de igual modo que las otras ofertas educativas dentro de la 
facultad.

Se espera que el/la graduado/a del Profesorado Universita-
rio de Educación Especial adquiera conocimientos, habilida-
des y/o actitudes relativos a:

◉ El trabajo en equipo colaborativo entre profesionales, fa-
milia y comunidad para propiciar la inclusión de las perso-
nas con discapacidad en los diferentes ámbitos a lo largo de 
su vida.

◉ Las políticas públicas y normativas que garantizan una 
trayectoria educativa integral, atendiendo a la diversidad 
etaria de la población.
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◉ La orientación de la trayectoria escolar más adecuada para 
las/los estudiantes con discapacidades temporales o perma-
nentes, en todos los niveles del sistema educativo.

◉ Las disciplinas psicológicas, pedagógicas, sociológicas y 
biológicas que sustentan el abordaje educativo de las perso-
nas con discapacidad.

◉ Las disciplinas y diseños curriculares para la enseñanza 
en los distintos niveles educativos y sus modalidades.

◉ La toma de decisiones pedagógicas en situaciones y contex-
tos diversos y en los distintos niveles del sistema educativo.

◉ El diseño y elaboración de proyectos socioeducativos y co-
munitarios.

◉ La comprensión e identificación de las problemáticas que 
configuran los diversos ámbitos de las prácticas docentes 
en el nivel superior.

◉ La articulación de conocimientos teóricos y los saberes de 
la educación especial de tal manera que posibiliten com-
prender la complejidad de las prácticas de enseñanza en el 
aula universitaria.

◉ La construcción de una actitud investigativa que permita re-
flexionar y sistematizar las prácticas docentes, detectar pro-
blemas y promover alternativas de formación universitaria.
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◉ La ética, el compromiso social y el juicio crítico en las si-
tuaciones profesionales en las que deba intervenir.

En la actualidad el Profesorado Universitario de Educación 
Especial se plantea como objetivos

◉ Promover la formación de profesores de educación espe-
cial con una sólida preparación teórica, práctica y propositi-
va que garantice el ejercicio profesional, responsable, ético, 
competente, creativo, crítico y humanista, para la forma-
ción integral de las personas con discapacidad, el desarrollo 
nacional y la construcción de una sociedad más justa.

◉ Constituir un ámbito que garantice la reflexión crítica, 
transmisión y difusión del conocimiento científico y técni-
co relacionado con los procesos educativos en general y el 
campo de la educación especial en particular.

◉ Construir competencias docentes basadas en la autono-
mía profesional, el vínculo con la cultura y la sociedad con-
temporánea, el trabajo en equipo, el compromiso con la 
igualdad y la confianza en las posibilidades de aprendizaje 
de las/los estudiantes.

◉ Fortalecer la formación de profesores con competencias 
para desarrollar intervenciones pedagógicas que garanti-
cen el derecho a la educación de las personas con discapaci-
dad, a lo largo de toda la vida, posibilitando una trayectoria 
educativa integral, que contemple tanto los servicios de edu-
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cación especial como los de educación común, y diferentes 
ámbitos posibles para desarrollar su trabajo.

◉ Formar a los profesores para diseñar e implementar al-
ternativas educativas en el marco de una educación per-
manente, que podrán desplegarse tanto en los circuitos de 
educación formales como los no formales y en instituciones 
variadas donde los sujetos de la educación especial se en-
cuentren incluidos.

◉ Generar espacios de debates, construcción de conocimien-
tos, reflexión y sistematización de prácticas docentes con la 
intención de producir propuestas formativas universitarias 
innovadoras.

La Licenciatura en Psicomotricidad
La actual Licenciatura en Psicomotricidad tiene su anteceden-
te en la creación del denominado Profesorado de Educación 
de niños con Trastornos psicomotores en 1964, con el objetivo 
de acompañar las trayectorias educativas de niños y niñas con 
severas dificultades motoras y psicomotoras. Las influencias 
que dan origen a esta formación inicial provienen del enfoque 
médico rehabilitador, característico de la década del 50, y en 
consonancia con los movimientos nacionales y mundiales que 
pretenden hacer lugar a aquellos niños y niñas con dificulta-
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des en el aprendizaje, ubicando en el centro de la formación 
de esta novel disciplina a aquellos con trastornos psicomoto-
res enunciados en el nombre de la carrera como destinata-
rios de las prácticas educativas. La práctica psicomotriz de 
ese tiempo responde a la perspectiva reeducativa, coincidente 
con los movimientos europeos en los que podemos ubicar a 
pioneros y referentes como Julian de Ajuriaguerra (1965)  por 
sus contribuciones al campo de la salud mental y a Henri 
Wallon (1972) por sus aportes a la pedagogía moderna y a la 
psicología del desarrollo. Ambos sientan las bases del cuerpo 
teórico de esta joven disciplina. En Argentina, Dalila Molina 
Costalat se forma en reeducación psicomotriz en la escuela 
francesa a partir de los años 50 y en su regreso al país en la 
década del 60 crea la primera cátedra de Psicomotricidad para 
profesores de Educación Especial, aprobada por el Ministerio 
de Educación de la Nación Argentina. Conforme a las caracte-
rísticas del instituto de formación, el primer título habilitaba 
para el ejercicio de la docencia, cargos directivos, docentes 
o técnicos en instituciones o escuelas especiales, de carácter 
público o privado. 

El primer plan de estudios estaba formado por un ciclo co-
mún de 14 asignaturas dictadas en dos años a todas las carre-
ras del Instituto (Psicopedagogía y Educación de Infradotados) 
y un ciclo de formación específica de otros dos años. El plan de 
estudios sufrió modificaciones en el año 1966 sin cambios en 
las incumbencias profesionales. En el año 1968 se incorporó 



75

el Instituto al régimen del estatuto de la docencia Media, Es-
pecial y Superior, dependiendo de la Dirección de Enseñanza 
Media, Especial y Superior; nuevamente la modificación del 
plan de estudios no alteró las incumbencias profesionales. En 
el año 1971, por decreto nacional 1156, se dió validez nacional 
a los títulos que otorgaba el Instituto Superior “Dr Domingo 
Cabred” desde 1964 hasta la fecha. El mismo año, por decreto 
del interventor provincial, la carrera comenzó a denominarse 
“Profesorado de Educación Psicomotriz” con alcance nacional 
de su título.

Al tiempo que en nuestro país se producían estos cambios 
en la formación de noveles psicomotricistas, en el mundo, 
también ocurrían cambios con la legitimidad del hacer de las 
y los profesionales de la psicomotricidad. Entre 1968-1974 en 
Francia, cuna de la Psicomotricidad como disciplina, a partir 
de los trabajos de Madame Soubiran, se legalizó el título y en 
1975 el Ministerio de Salud francés reconoció la formación de 
profesionales psicomotricistas como paramédicos.

Las primeras psicomotricistas egresadas del Instituto Ca-
bred encontraban en instituciones escolares de modalidad 
especial el ámbito de mayor inserción laboral. En el año 1977, 
por decreto N° 1883, se produjo una nueva modificación del 
plan de estudios vigente hasta el año 1989. En dicha modifi-
cación se abarcaron las incumbencias profesionales y se de-
talló que los psicomotricistas podrán formar parte de: Insti-
tutos oficiales y privados de rehabilitación de discapacitados, 
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departamentos técnicos de establecimientos educacionales 
y cargos docentes a nivel de enseñanza especial y superior. 
Con este cambio de plan se sistematizaron las prácticas pro-
fesionalizantes y un aspecto central en la formación de psico-
motricistas como es la formación personal corporal diseñada 
curricularmente en las asignaturas de Educación por el movi-
miento I, II y III.

La cantidad de egresadas y las diferentes necesidades del 
campo laboral motivaron que en el año 1984 se creara en Cór-
doba la primera Asociación de Psicomotricistas, entidad civil 
que llegó a contar con 96 socios, que surgió con el objetivo 
de promover la capacitación y bregar por los derechos de las 
psicomotricistas. La Asociación trabajó durante dos años con-
secutivos, para luego disolverse. A pesar de su corto tiempo 
de trabajo, se logró legalizar la praxis de las psicomotricis-
tas en la Ley Provincial de Salud n° 7625, régimen del perso-
nal que integra el equipo de Salud Humana de la provincia 
de Córdoba, decreto reglamentario 340/89 que permitió a los/
las psicomotricistas obtener la Matrícula en Salud emitida por 
el departamento de Asuntos Profesionales del Ministerio de 
Salud de la Provincia de Córdoba, marcando un hito para el 
reconocimiento de la tarea en el ámbito sanitario.

En el año 1989 se produjo un nuevo cambio de plan de es-
tudios, por decreto 2090/89. El mismo pretendía una actuali-
zación científica en el abordaje del conocimiento y la inves-
tigación, partiendo de la interdisciplinariedad que exige la 
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formación en institutos terciarios no universitarios. Con este 
cambio de plan, nuevamente se modificó la denominación del 
título: “Psicomotricista y Profesor en Psicomotricidad”, prepa-
rando egresadas/os para desempeñarse en funciones diferen-
ciadas para Psicomotricista y para Prof. en Psicomotricidad; 
incluyendo en las incumbencias muchas de las acciones que 
las/los egresadas/os de años anteriores venían desplegando.

Las/los psicomotricistas pueden desempeñar las siguientes 
funciones:

◉ Participación en la elaboración, ejecución y evaluación de 
planes, programas, proyectos y acciones tendientes a inves-
tigar en el área psicomotriz.

◉ Integración de equipos interdisciplinarios de salud

◉ Integración de equipos interdisciplinarios de educación.

◉ Realización de diagnósticos psicomotores

◉ Realización de acciones que contribuyan al diagnóstico 
integral del sujeto

◉ Asesoramiento en la formulación, ejecución y evaluación 
de acciones tendientes a prevenir la aparición de trastornos 
psicomotores
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◉ Coordinación de acciones en los departamentos de aten-
ción temprana y psicomotriz

◉ Realización de acciones a nivel individual, grupal y/o co-
munitario que favorezcan al desarrollo psicomotor.

◉ Orientación a los integrantes de equipos interdisciplina-
rios sobre el empleo de recursos psicomotrices en el trata-
miento integral de los individuos.

◉ Elaboración, conducción, supervisión, ejecución y evalua-
ción de planes, proyectos y programas de asistencia psico-
motriz individuales y grupales. Para el profesor en psico-
motricidad las incumbencias son:

◉ Desempeñarse como docente de nivel terciario, no univer-
sitario, en Institutos de Formación para profesores especia-
les en el área y en aquellos de formación docente que inclu-
yan en sus planes de estudios la problemática Psicomotriz.

El plan de estudios 2090/89 tuvo cinco años de duración. Se 
distinguió la formación básica de la formación específica, se 
ampliaron las prácticas en diferentes ámbitos, la formación 
personal corporal se denominó “formación vivencial”. La in-
vestigación se consolidó en la realización del trabajo final.

Posterior al inicio del plan ‘89, la carrera suspendió la ma-
triculación por un año. En octubre de 1990 docentes, personal 
técnico y miembros de la primera Asociación de Psicomotri-
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cistas solicitaron la revisión del plan de estudios, el perfil y 
las incumbencias, suspendiendo el ingreso de la carrera. La 
carrera se reabrió en el año 1992.

A raíz de la Ley Federal de Educación 24.195, promulgada en 
el año 1993, se reformuló nuevamente el plan de estudios en 
el año 2005. Con el plan 550/05 la psicomotricidad se enmarcó 
en la categorización de formación técnico profesional. La for-
mación tenía una duración de cuatro años y otorgaba el título 
de Psicomotricista. Mediando el año 2004, el colectivo de pro-
fesionales psicomotricistas de Córdoba volvió a agruparse con 
el objetivo de formar nuevamente una asociación profesional 
que le permitiera bregar por sus derechos en un campo de 
inserción laboral cada vez más complejo. En septiembre del 
mismo año se formó la primera comisión directiva de Asocia-
ción Federal de Psicomotricistas (en adelante AFeP) que obtu-
vo la personería jurídica en marzo del año 2006. A la fecha, la 
asociación trabaja de manera ininterrumpida en la defensa de 
los derechos de los psicomotricistas en el ejercicio profesio-
nal, con su sede en Córdoba Capital, nuclea a psicomotricistas 
de todo el país, egresadas/os de diversas casas de estudio.

En el año 2007 se presentó el proyecto de Ley para la crea-
ción de la Universidad Provincial de Córdoba, avizorando nue-
vos cambios en la formación profesional. Las modificaciones 
propuestas por la reglamentación obligaban a las y los psico-
motricistas a buscar los caminos para la legitimación univer-
sitaria de su saber, surgiendo los ciclos de complementación 
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curricular para lograr transformar las titulaciones previas en 
Licenciaturas. Obtener esta titulación de grado fue una nece-
sidad vinculada con la legitimación del ejercicio profesional.

Al respecto, un relevamiento realizado por AFeP, arrojó que 
el 96% de las 131 egresadas encuestadas trabaja de psicomo-
tricista marcando una altísima inserción laboral, distribuida 
entre los ámbitos de salud y educación, siendo en el primero de 
ellos de alta intervención en espacios vinculados con el acom-
pañamiento a personas en situación de discapacidad (Ávila, 
2009). Se destacó entonces la coherencia observable entre las 
incumbencias del título y las funciones que se desarrollaban.

En el marco de la transformación a la vida universitaria, 
ante la necesidad de contar con docentes de grado, tras suce-
sivas negociaciones, y a partir de que un grupo de docentes de 
la casa habían logrado la titulación de grado cursando el ci-
clo de complementación de la Universidad Nacional de Cuyo, 
en el año 2011 se firmó el convenio de colaboración entre el 
Ministerio de Educación de la Provincia de Córdoba y la Uni-
versidad Nacional de Tres de Febrero que permitió que las/los 
docentes de la casa obtuvieron el título de grado específico 
cursando el ciclo de complementación “Licenciatura en Psi-
comotricidad”. En el marco de dicho convenio se titularon 59 
licenciados.

El ejercicio profesional de los psicomotricistas en el ámbito 
de la salud requiere de la validación de competencias adquiri-
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das desde los diferentes títulos alcanzados. La inserción está 
ligada además a lo que marca  la Ley de Salud jurisdiccional, 
en particular, en la provincia de Córdoba el Decreto Regla-
mentario Nº 340/89 de la Ley de Salud de la Provincia de Cór-
doba 7625, dice expresamente sobre los requisitos para ejercer 
la profesión: 

Título de Psicomotricista o Profesor en Educación Psicomo-
triz expedido por Universidad Estatal o Privada, reconocida 
por el Estado o Instituto u Organismo reconocido por el Es-
tado, el que deberá estar registrado a los fines de matricula-
ción en el Ministerio de Salud o entidad deontológica en la 
que el Estado haya delegado esa facultad.

A su vez, son parte de los requisitos la inscripción en el Re-
gistro Nacional de Prestadores en la Superintendencia de Ser-
vicios de Salud de la Nación y en gran medida, sobre todo en 
los últimos años, la exigencia de categorización de los lugares 
donde se inserta el profesional (que se rige por la Resolución 
44/2004, Marco Básico de Organización y Funcionamiento de 
Prestaciones y Establecimientos de Atención a Personas con 
Discapacidad).

En relación al crecimiento disciplinar y, en consonancia 
con la necesidad de legitimar y legalizar la Psicomotricidad, 
en junio de 2014 la AFeP ingresó el Proyecto de ley de ejercicio 
profesional del psicomotricista a la legislatura de la Provincia 
de Córdoba.
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En el mismo año también, a partir de trabajo sistemático y 
sostenido de la AFeP, se concretó la participación de psicomo-
tricistas en las residencias interdisciplinarias en salud mental 
infanto Juvenil (RISAMIJ), en los hospitales de la provincia de 
Córdoba, siendo pioneras en la participación de estas forma-
ciones en el país y siendo también la primera formación de 
residentes arancelada del país.

Con respecto a la formación, en el año 2013 se comenzó a 
dictar el Ciclo de Complementación Curricular de la Licencia-
tura en Psicomotricidad (CCC) en la Universidad Provincial de 
Córdoba para egresadas/os de todos los planes previos, lo que 
posibilitó que luego de cuatro cohortes gran cantidad de psico-
motricistas logren la titulación de licenciatura favoreciendo el 
acceso al campo laboral y legitimando las trayectorias previas.

A partir de los años 2015/2016, en la Facultad de Educación 
y Salud, se modificó nuevamente el plan de estudios a forma-
ción de grado -Licenciatura en Psicomotricidad-, con un cur-
sado de 5 años. En este plan de estudios vigente a la fecha se 
espera que el graduado haya adquirido conocimientos, habili-
dades y/o actitudes relativos a:

◉ Distintos enfoques y teorías socioculturales, biológicas y 
psicológicas relativos al campo de la psicomotricidad.

◉ Diseño y evaluación de estrategias de promoción y preven-
ción en salud en todas las etapas de la vida.
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◉ Herramientas conceptuales y metodológicas para el diag-
nóstico y tratamiento psicomotor en las distintas etapas de 
la vida.

◉ Teorías y enfoques metodológicos relativos al campo de la 
estimulación temprana.

◉ Estrategias que promueven la calidad de vida de los suje-
tos en relación a la salud psicomotriz.

◉ Participar en la elaboración de proyectos para la inclusión 
educativa y sociocomunitaria, en sujetos con alteraciones o 
trastornos psicomotores.

◉ La mediación corporal como proceso comunicativo y lú-
dico tendiente a la constructividad corporal de los sujetos.

◉ Fundamentos epistemológicos y metodologías de la inves-
tigación científica para aplicarlos en el campo de la psico-
motricidad.

◉ Incorporación e interacción en equipos interdisciplinarios 
en áreas de la salud y la educación.

◉ Actitudes éticas, de reflexión, compromiso social y juicio 
crítico en las situaciones profesionales en las que deba in-
tervenir.
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Tras sucesivas negociaciones y mediaciones de la AFeP du-
rante los años 2022/2023 se logró la promulgación de la Ley N° 
10950 de Regulación de la actividad profesional de la Psico-
motricidad en la provincia de Córdoba. Este fue un gran paso 
en la legitimación de la tarea, a fines de regular y reconocer 
a la Psicomotricidad como disciplina con un corpus teórico, 
científico y académico propio que ha tomado fuerza e impulso 
en el devenir de los años en Córdoba. Su evolución histórica 
ha ido estructurando un campo profesional autónomo que no 
sólo está en condiciones de definirse y delimitarse jurídica-
mente, sino que exige tales precisiones en razón de su con-
vivencia con otras profesiones complementarias o afines del 
campo de la salud, de la educación y de lo socio comunitario.

Dicha ley, en su artículo 4, explicita que el ejercicio profesio-
nal en psicomotricidad, sin perjuicio de los alcances inheren-
tes a su título y otras funciones que por vía reglamentaria se 
establezcan comprende, entre otras, las siguientes actividades:

Evaluar, promover y proteger el desarrollo y funcionamien-
to psicomotor de las personas, que se da en virtud de las 
manifestaciones corporales;

Efectuar diagnósticos, disponer y conducir tratamientos 
para abordar diferentes alteraciones y trastornos psicomo-
tores en las distintas etapas de la vida;
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Diseñar y ejecutar actividades y programas para favorecer 
el desarrollo y funcionamiento psicomotor;

Ejercer la docencia e investigación;

Desempeñar cargos, funciones, comisiones o empleos por 
designación de autoridad pública o privada, y

Elaborar informes, orientar, asesorar, realizar certificacio-
nes y estudios.

Además, queda en claro la obligatoriedad de la matrícu-
la profesional en el territorio cordobés para desempeñar 
la profesión. Detalla finalmente, que aquellas personas que 
pretendan ejercer la Psicomotricidad deben contar indefecti-
blemente con título habilitante de grado de Licenciado/a en 
Psicomotricidad o superior otorgado por universidades na-
cionales o provinciales, de gestión pública o privada - debi-
damente reconocidas-; Título habilitante en Psicomotricidad 
otorgado por universidades nacionales o provinciales, de ges-
tión pública o privada -debidamente reconocidas-, o Título o 
certificado equivalente expedido en países extranjeros, debi-
damente validado por la autoridad nacional, de conformidad 
con la legislación vigente. (Ley N° 10950, artículo 6).
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La extensión de la carrera de Psicomotricidad en 
Río Cuarto
La historia de la formación en Psicomotricidad en la ciudad de 
Río Cuarto se remonta a los orígenes y a la trayectoria académi-
ca del Instituto Superior Ramón Menéndez Pidal, institución 
de formación docente que surge a partir de las necesidades 
observadas, desde la gestión provincial, sobre propuestas de 
formación terciaria superior para docentes del nivel primario 
nacional, razón por lo cual desde el Ministerio de Educación 
se determinó la creación de la Escuela Superior de Magisterio 
(Decreto 4936/B/69- art. 6), que se constituirá en la segunda 
institución de la provincia destinada a cubrir las demandas 
de la población centro-sur en relación a la formación de do-
centes del nivel primario en el nivel superior. Su denomina-
ción oficial Instituto Superior “Ramón Menéndez Pidal” es 
designada mediante decreto 1358/69, en conmemoración del 
natalicio del ilustre filólogo y lingüista español.

En 1983 se crearon los Profesorados en Educación Psicomo-
triz, con título oficial y una duración de cuatro años, y en Edu-
cación de Sordos (Res. DEMES 098/83 y Modificatoria 096/84). 
Estas formaciones surgieron con el propósito de ampliar los 
servicios ofrecidos por la institución y satisfacer la clara nece-
sidad de contar con personal específicamente capacitado para 
atender a los niños de las Escuelas Especiales.

En palabras de quien fuera la directora de la institución en 
aquellos años, María del Carmen Bilbao, entrevistada en un 
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estudio sobre la historia de la Psicomotricidad en Río Cuarto 
(Martin y Vieyra 2013) expresaba que, siendo también docente 
de la institución, observaba las dificultades en los procesos de 
lecto escritura y la necesidad de pensar formaciones alterna-
tivas que completaran la oferta educativa de la ciudad, con el 
objetivo de formar profesionales que pudieran realizar diag-
nósticos contando con conocimiento del desarrollo psicomotor 
y su impacto en el aprendizaje. Es en este contexto que surgió 
el Profesorado en Educación Psicomotriz, que ya se dictaba en 
Córdoba, en el Instituto Superior Dr. Domingo Cabred.

Las autoras recientemente mencionadas refieren, “si con-
sideramos que por la década del 80 la psicomotricidad tenía 
su mayor inserción en el ámbito de la educación especial, no 
es casual que esta formación se diera en una institución de 
formación docente y su plan de estudio estuviese organizado 
en torno a un eje pedagógico” (Martin y Vieyra 2013, p.12). En 
ese momento el plan de estudio del Profesorado en Educación 
Psicomotriz integraba la formación disciplinar en Filosofía, 
Psicología, Didáctica, Sociología, Biología y los espacios de 
formación específica con orientación al desempeño laboral 
en Educación Especial.

El título de la formación en ese momento habilitaba para 
trabajar solo en Educación Especial, limitando de esta mane-
ra pensar su desarrollo en otros ámbitos, por ejemplo, el de 
salud. Dos acciones contribuyeron a transformar la situación 
de manera progresiva, una de ellas fue participar de un pro-



88

yecto institucional de investigación e innovación educativa 
“Hacia una escuela primaria de base científica” de la Escuela 
General San Martín, que luego se generalizó a otras escuelas, 
reconociendo su impacto en la comunidad.

La segunda acción tuvo lugar en 1985 cuando, la Resolu-
ción DEMES 747/85 autorizó el funcionamiento del Gabinete 
de Educación Psicomotriz, como ámbito de formación de los 
alumnos del Profesorado en Educación Psicomotriz; atendien-
do gratuitamente a niños con problemas motores derivados 
de escuelas primarias públicas de la ciudad y la zona. Este 
servicio anclado en la comunidad contribuyó al conocimiento 
de la disciplina en la relación con las comunidades educati-
vas, médicas y distintas profesiones. Adicionalmente, la Ley 
provincial de Salud N° 7625, que regula el personal del equipo 
de salud humana de la Provincia de Córdoba, con su decreto 
reglamentario N° 5640/88, logrado en 1988 por la Asociación 
de psicomotricistas de Córdoba, posibilitó la inserción labo-
ral en el sistema sanitario, otorgando la matrícula profesional 
(Martin y Vieyra, 2013).

Por otro lado, la primera cohorte de egresadas psicomo-
tricistas impulsó la creación de cargos en los gabinetes psi-
copedagógicos de las escuelas especiales, promovido por la 
acción de María del Carmen Bilbao, ex directora del Instituto 
Superior Ramón Menéndez Pidal que se desempeñaba como 
directora general de la Dirección de Enseñanza Media, Espe-
cial y Superior. Entre los años 1983 y 2001, el plan de estudios 
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del Instituto Superior Ramón Menéndez Pidal se mantuvo sin 
cambios, conservando la misma titulación. Por exigencia de 
la Sub Dirección de DEMES, se implementó en el año 2003 el 
cambio de plan de estudios, como Tecnicatura Superior en 
Psicomotricidad, advirtiendo la precarización y desfasaje de 
correlatividades. Fueron acciones del Instituto Superior Dr 
Domingo Cabred frente a las limitaciones que imponía el Mi-
nisterio de Salud para otorgar matrícula profesional a las for-
maciones técnicas, que el equipo de la Sub Dirección Superior 
gestionó el cambio de plan al título de Psicomotricista, homo-
logando el plan de estudios y titulación en ambas institucio-
nes Domingo Cabred y Menéndez Pidal, que se implementó en 
el año 2007 con cuatro años de duración.

A posteriori, en julio de 2015 se inauguró la Extensión Áuli-
ca en la ciudad de Río Cuarto, dependiente de la FES-UPC, con 
funcionamiento en el edificio del Instituto Superior Ramón 
Menéndez Pidal, dictándose el Ciclo Curricular de Comple-
mentación para quienes desearan adquirir el título de Licen-
ciatura en Psicomotricidad. En el año 2019 comenzó el dictado 
de la carrera plena en nuestra ciudad, con la titulación de Li-
cenciatura y una duración de cinco años. Al mismo tiempo, la 
carrera dejó de pertenecer a la oferta educativa del Instituto 
Superior Ramón Menéndez Pidal para pasar a ser dictada por 
la FES-UPC. En abril del año 2024 el dictado de la carrera se 
trasladó al edificio de la Escuela de Bellas Artes Líbero Pieri-
ni, movilizada por la necesidad de distanciarse espacialmente 



90

de la institución donde tuvo su origen, acción que también 
promueve la construcción de una identidad asociada a la per-
tenencia al ámbito universitario de la FES UPC.

La Licenciatura en Pedagogía Social
La Pedagogía Social es considerada una disciplina en forma-
ción, “una disciplina nueva en el campo de las llamadas Cien-
cias de la Educación” (Núñez, 2007, p. 2). En nuestro país y en 
la provincia de Córdoba, este campo del saber se encuentra 
aún en una etapa incipiente de desarrollo, en comparación 
con otros lugares donde ha logrado consolidarse, como es el 
caso de España, Uruguay y Brasil, por mencionar algunos 
ejemplos. En consecuencia, es una disciplina que presenta 
grandes retos dentro del campo pedagógico y de las Ciencias 
Sociales y Humanas. En ese sentido, Rodríguez Sedano (2006) 
sugiere que una de las tareas importantes para la Pedagogía 
Social es la “integración teórica” ya que en muchas ocasiones 
“la praxis socio pedagógica va por delante de la reflexión teó-
rica y la acción ha tenido un peso más fuerte que la teoría” (p. 
131). Estos rasgos distintivos y contingentes de la Pedagogía 
Social plantean desafíos en su situación actual como discipli-
na y como carrera de grado en crecimiento.

En la actualidad, la Licenciatura en Pedagogía Social for-
ma parte de la oferta académica ofrecida en la FES-UPC. Vale 
destacar que, a nivel nacional, es la única que cuenta con ti-
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tulación de grado, en contraste con otras regiones del país, 
donde esta disciplina suele contar con titulaciones de tecnica-
tura universitaria o de nivel superior, o bien, forma parte de 
seminarios o cursos.

Para el diseño de la Licenciatura en Pedagogía Social, hubo 
un largo recorrido previo que se remonta a la época en que la 
facultad aún no existía como tal y funcionaba como el Insti-
tuto Superior Dr. Domingo Cabred. En ese marco, la carrera 
se concibió como un profesorado, luego como tecnicatura y 
finalmente llegó a convertirse en licenciatura. Los cambios 
se sucedieron en respuesta a las concepciones y demandas 
cambiantes propias del contexto, reflejando una transforma-
ción y maduración en el campo disciplinar. Este hito no sólo 
es significativo para nuestra provincia, sino también para el 
país, ya que sienta un precedente inédito al ser una experien-
cia pionera en la formación profesional de la Pedagogía Social 
como carrera de grado.

Al elevar la titulación de tecnicatura a licenciatura, la ca-
rrera obtuvo un estatus mayor y se posicionó en un diálogo 
interdisciplinar con posibilidades de un intercambio acadé-
mico más amplio y de mayor profesionalización. Este pro-
ceso se alinea con la perspectiva optimista y de valoración 
hacia la Pedagogía Social planteadas desde el seminario 
“Pedagogía Social y Experiencias Educativas Latinoamerica-
nas” de la Universidad Nacional de Córdoba, que reconoció 
“la necesidad de revisar el lugar que le cabe a esta disciplina 
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en la formación de pedagogos” (Abrate, López y Van Caute-
ren, 2017, p. 1).

Para comprender a fondo el devenir de la Licenciatura en 
Pedagogía Social, es esencial revisar ciertos datos y antece-
dentes históricos relevantes. En este sentido, en un boletín de 
divulgación realizado en el año 1991 por el Instituto Superior 
Dr. Domingo Cabred, a propósito de su treinta aniversario6, se 
menciona que en 1990 se creó en dicho instituto, mediante el 
decreto 1810/90, el Profesorado en Educación de Menores en 
Riesgo Social, con una duración de cursado de cuatro años, 
iniciando sus actividades en ese mismo año. Esta iniciativa 
surgió de la colaboración entre el Ministerio de Educación, 
Asuntos Sociales y el Tribunal del Menor y marcó un hito en la 
formación de una profesión que hasta ese momento no existía.

La creación del profesorado se dio en el marco de la refor-
ma educativa de Córdoba en un contexto de auge neoliberal, 
achicamiento del estado, crecimiento de la pobreza, y profun-
dización de la crisis económica y social. Ese fue el escenario 
en el que se creó el profesorado. 

En el marco de la Convención sobre los Derechos del Niño, 
convocada por la Organización de Naciones Unidas en 1989, se 
abordó la problemática de los llamados “menores en riesgo so-
cial”. Como respuesta a esta situación, se concibió, desde una 

6. Para acceder al boletín dirigirse a la biblioteca de la FES biblioteca.cabred.fes@upc.
edu.ar, ya que no es un documento publicado. 
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perspectiva de política estatal, la necesidad de formar educa-
dores especializados para trabajar fuera del sistema educati-
vo formal, en instituciones como centros de detención, hospi-
tales, calles, hogares de tránsito, entre otros. (Ministerio de 
Educación, Ciencia y Tecnología, 2002, pp. 1-2)

En cuanto a la denominación “menores en riesgo social”, 
reflejaba una concepción de la época que sostenía, desde un 
marco jurídico normativo, un paradigma tutelar y punitivo. 
En este enfoque, niños, niñas y adolescentes eran considera-
dos objeto de protección y/o cuidado. Sin embargo, a partir de 
la Convención referida, esta visión comenzó a ser cuestionada 
y se adoptó una perspectiva diferente: la de protección inte-
gral. Esta nueva perspectiva considera a niños, niñas y ado-
lescentes como sujetos de derecho, la cual se vio reflejada en 
nuestro país con la Ley  N° 26.061 sancionada en el año 2005 
que reglamenta la aplicación de la Convención de los Dere-
chos del Niño, y que con el paso del tiempo también se vio 
plasmada en los modos de intervención del Estado a través 
de sus políticas sociales y educativas. Estos cambios de para-
digmas tuvieron influencia en las transformaciones que esta 
carrera fue teniendo bajo sus distintas denominaciones.

En ese sentido, se puede ver también, cómo la terminología 
fue cambiando en la propuesta formativa del entonces institu-
to Cabred. Por entonces “menores en riesgo social” era un tér-
mino muy utilizado, que no sólo aludía a la minoría de edad 
sino que conllevaba una mirada desde el control social hacia 
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las infancias y adolescencias como objeto de intervención so-
cial “tanto desde la perspectiva preventiva como punitiva, so 
pretexto de educarlos.” (Nuñez, 2007, p. 4).

A finales del siglo XX se expandió la concepción de minori-
zación a ciertos sectores a quienes se les atribuía un destino 
social, cultural y económico prefijado y determinado (Nuñez, 
2007). Es decir, funcionó como una marca social estigmati-
zante y segregativa.

Dentro de este contexto fue diseñado el profesorado con el 
propósito de mejorar las intervenciones profesionales en el 
ámbito de instituciones y servicios destinados a sujetos “me-
nores en riesgo social”. La creación del profesorado buscó pro-
mover la formación de profesionales especializados que ocu-
pen un ámbito específico de trabajo como educadores, ya que 
anteriormente, estos espacios eran ocupados por trabajadores 
sociales, psicólogos y maestros normalistas, quienes carecían 
de la formación requerida para abordar eficazmente las de-
mandas y necesidades de este sector. 

Entre 1990 y 2002, 45 especialistas se graduaron en esta ca-
rrera, sin embargo, no lograron encontrar la inserción labo-
ral prometida. Existen numerosas notas emitidas por la di-
rección del Instituto Superior Dr. Domingo Cabred, dirigidas 
al Ministerio de la Solidaridad del que dependía la Secretaría 
de Políticas Sociales y el Consejo Provincial de Protección del 
Menor, donde se realiza un reclamo sobre las dificultades para 
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la inserción laboral de sus egresadas/os. En una de las notas, 
con fecha del 31 de julio del 2000 se reclama al Ministerio 
otorgar el puntaje necesario al título que permitía acceder a 
los puestos de trabajo específicos de su campo profesional, ya 
que aún se favorecía a los títulos tradicionales de enseñanza 
primaria y preescolar. Además, en la misma nota, la directora 
manifestó un reclamo por el dictado de un curso de capacita-
ción que brindaba formación en el mismo campo profesional, 
lo cual significó una superposición y competencia de ofertas 
formativas que puso en desventaja a las/los egresadas/os del 
Profesorado en Educación de Menores en Riesgo Social. 

En otra nota con fecha del 24 de agosto del 2000 la direc-
tora solicita un proyecto de modificación de los artículos 70 
y 72 de la Ley 4873/65 que determinaba que para ingresar a 
la docencia en el ámbito de la minoridad era necesario tener 
una antigüedad de 35 años. A estos reclamos el Ministerio res-
pondió al mes siguiente, diciendo que no era posible la mo-
dificación de los artículos de la ley pero que les otorgaba un 
puntaje especial a las/los egresadas/os de dicho profesorado. 
Finalmente, en el año 2002 en el marco de la reforma de la Ley 
Federal de Educación se reformuló el profesorado cambiando 
su titulación a “Técnico” y se creó así la Tecnicatura en Socio-
pedagogía con orientación en niñez y adolescencia en riesgo, 
“teniendo como eje transversal a la pedagogía social y su obje-
to de estudio la educación social” (Universidad Provincial de 
Córdoba, 2016, p. 2).
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Este cambio se debió a que por ley solamente se podía con-
siderar profesores a quienes estaban frente al aula. Entonces 
se realizó una reforma del plan de estudio con un marcado 
acento en la educación no formal, y su cursado siguió sien-
do de cuatro años. Como se menciona en el plan de estudios: 
“desde un primer momento se pensó en egresadas/os que 
sirvieran a los destinatarios en su vida cotidiana más que en 
los ámbitos de educación formal” (Ministerio de Educación, 
Ciencia y Tecnología, 2002, p. 2).

En el mismo plan de estudio definen la sociopedagogía di-
ciendo que “sus funciones básicas son preventivas, auxiliantes 
(de ayuda) y curativas (reinserción social) de quienes padecen 
o pueden padecer, durante la infancia y adolescencia, defi-
ciencias en la socialización o en la satisfacción de necesidades 
básicas amparadas por los derechos humanos” (Ministerio de 
Educación, Ciencia y Tecnología, 2002, p. 3).

La nueva carrera presentó cambios significativos en sus in-
cumbencias en comparación con la anterior. Por un lado, se 
eliminó la posibilidad de desempeñarse como docente en el 
nivel terciario; y el ámbito correccional o de institutos de me-
nores, que antes tenía mayor presencia, devino menos enfáti-
co, sin embargo, tampoco se hizo mención a otros ámbitos es-
pecíficos de intervención. Además, las nuevas incumbencias 
aludían a las funciones de supervisar, asistir, diagnosticar, 
articular recursos, brindar atención y contención. También 
se abordaban problemáticas relacionadas con familias, deser-
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ción escolar, maltrato, abuso sexual, discriminación, entre 
otras. Asimismo, se incluyeron incumbencias vinculadas a la 
capacitación laboral, la elaboración de proyectos de vida, la 
capacitación a agentes relacionados con problemáticas socia-
les y la investigación de la realidad de niños y adolescentes en 
riesgo social. Tal como se puede observar, la función educati-
va no posee tanta presencia en los enunciados como sí lo tiene 
la acción asistencial.

Por lo que la tecnicatura, con su respectivo cambio de in-
cumbencias y titulación, significó un giro desfavorable en re-
lación a la inserción laboral, dado que el pasaje de profesora-
do a tecnicatura implicó una menor categorización del título. 
La tecnicatura se dictó durante doce años hasta que en 2015 
se modificó nuevamente el plan de estudios, elevando su titu-
lación a Licenciatura. De esta manera, la carrera pasó a deno-
minarse Licenciatura en Pedagogía Social, como consecuen-
cia de la transformación del Instituto Superior Dr. Domingo 
Cabred en unidad académica de la UPC.

Mediante resolución rectoral N° 248/15 se creó en la Uni-
versidad Provincial de Córdoba, la Licenciatura en Pedagogía 
Social que comenzó a funcionar en el año 2016 y mantuvo 
la duración de su cursado en cuatro años, en el marco de la 
transformación en carreras universitarias de toda la oferta 
educativa de la FES. Durante un año se trabajó en comisiones 
para la elaboración del plan de estudios, en las cuales par-
ticiparon diversos actores, docentes, autoridades, egresadas/
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os y estudiantes. La licenciatura adoptó en su nuevo plan de 
estudio una perspectiva crítica, donde se destacan referentes 
teóricos como Paulo Freire en el campo de la Educación Popu-
lar y Violeta Nuñez en el campo propio de la Pedagogía Social. 

En suma, la actual Licenciatura en Pedagogía Social tiene 
nueve años desde su creación y cuenta con una larga trayecto-
ria previa de carreras antecedentes que es constitutiva de su 
actual formación. Vale agregar que la licenciatura cuenta con 
validez nacional y en los alcances del título se destaca:

◉ Diseñar y gestionar políticas, planes, programas y pro-
yectos socioeducativos que promuevan la integración y la 
promoción inclusiva de colectivos y sujetos en situación de 
vulneración de derechos.

◉ Generar estrategias para la construcción y/o fortaleci-
miento de redes entre los distintos espacios del contexto so-
cial con el fin de favorecer el pleno ejercicio de ciudadanía.

◉ Realizar intervenciones socioeducativas individuales o en 
equipos interdisciplinarios en ámbitos educativos, cultura-
les, de la sociedad civil, de salud y judicial y otros que pu-
dieran surgir.

◉ Desarrollar tareas de investigación en el campo de la pe-
dagogía y la educación social. (Universidad Provincial de 
Córdoba, 2016, p. 6).
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Haciendo una comparación con las incumbencias que fi-
guraban en las dos formaciones previas a la licenciatura, se 
puede ver más explícita la función educadora y una mayor 
apertura en los ámbitos de inserción posibles. El recorrido y 
las múltiples transformaciones que ha experimentado la ca-
rrera de Pedagogía Social actúan como un sello distintivo que 
perdura hasta la actualidad y le otorga un impulso vigente por 
reivindicar su visibilidad y reconocimiento, tanto hacia el me-
dio social como al interior de la propia facultad.

Perfiles e incumbencias de las carreras de la 
FES-UPC
En el marco del proceso de investigación llevado adelante re-
sultó de relevancia realizar una lectura y análisis de las pro-
puestas de formación de las diferentes carreras con el propó-
sito de identificar diferencias y similitudes, que permitieran 
no sólo aportar al análisis de los datos relevados sino también 
contrastar con los relatos arrojados por los grupos focales.

Las diferencias más marcadas entre las diferentes carre-
ras se visualizaron en los enfoques específicos de cada una. 
Por ejemplo, la Licenciatura en Psicopedagogía se centra en 
asesorar sobre el proceso de aprendizaje y sus problemáticas, 
favoreciendo las condiciones óptimas para el mismo a lo lar-
go de todas las etapas evolutivas. En cambio, la Licenciatura 
en Psicomotricidad se enfoca en realizar acciones específicas 
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relativas al tratamiento psicomotor para sujetos con altera-
ciones/trastornos psicomotores. Por otro lado, la Licenciatura 
en Pedagogía Social se centra en diseñar y gestionar políticas 
socioeducativas para promover la integración y promoción in-
clusiva de colectivos y sujetos en situación de vulneración de 
derechos. Finalmente, el Profesorado Universitario de Educa-
ción Especial está más orientado hacia la enseñanza y la for-
mación en el ámbito de la educación especial.

Sin embargo, en tanto en este proceso de revisión de las 
propuestas de formación como en el proceso de recolección 
de datos y análisis de los mismos, se evidenciaron ciertas su-
perposiciones en las orientaciones que asumen la formación 
del estudiantado y su futura inserción laboral. Se identifica-
ron así similitudes entre las incumbencias de las diferentes 
carreras que refieren principalmente al enfoque en el trabajo 
con sujetos en áreas de la salud y la educación, así como en 
la implementación de intervenciones para personas con dis-
capacidad en distintas etapas de la vida. Asimismo, todas las 
carreras implican la participación en la programación, con-
ducción, implementación y evaluación de tratamientos, pro-
gramas y proyectos. Si hacemos un análisis pormenorizado 
de las distintas propuestas de formación podemos notar ade-
más otras similitudes en cuestiones que refieren a:
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◉ El enfoque en el desarrollo humano:

- Psicopedagogía: centrada en el aprendizaje en distintas 
etapas de la vida.

- Psicomotricidad: en el desarrollo psicomotor de los su-
jetos y la constructividad corporal.

- Educación Especial: abordando procesos de inclusión 
educativa para personas con discapacidad.

- Pedagogía Social: en relación a la vulneración de los 
derechos socioeducativos de los sujetos.

◉ El trabajo interdisciplinar: las cuatro profesiones requie-
ren colaboración con otras disciplinas, formando equipos 
para abordar las necesidades de individuos y comunidades.

◉ El compromiso ético y social: comparten la ética profesional.

Si bien estas similitudes se relacionan con el hecho de que 
todas son carreras que se desarrollan en el marco de áreas de 
la salud y la educación, donde muchas veces los límites son 
difusos; y donde su ámbito de incumbencia es muchas veces 
compartido; es preciso, que tanto estudiantes como gradua-
dos entiendan muy bien las diferencias entre estas discipli-
nas, para no caer en una confusión en cuanto a sus roles y 
competencias específicas en el ámbito laboral. Para ello se 
debe atender a la superposición de contenidos dentro de cada 
carrera y entre las mismas, lo cual si no es abordado puede 
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dar lugar a una redundancia en la formación que limita la pre-
paración del estudiantado para abordar los distintos desafíos 
de cada área en específico. Asimismo, en el ámbito de inser-
ción laboral, ello puede resultar en un exceso de similitudes 
en habilidades entre las profesiones que pueden derivar en la 
saturación de profesionales con habilidades similares; lo que 
no sólo desencadenaría la efectividad de la intervención en 
contextos diversos sino también la inserción laboral a futuro 
de otros graduados.

En la misma línea, cuestiones que hacen a la interdiscipli-
nariedad como estrategia de trabajo, puede resultar no tan be-
neficiosa si no existe claridad en las competencias específicas 
que se busca desarrollar en cada profesión; dificultando no 
sólo en la colaboración efectiva entre profesionales de dife-
rentes áreas en contextos donde se requiere un enfoque inte-
gral sino también impactando en la calidad de la atención al 
no contar con una formación diferenciada.

En suma, es fundamental la revisión de la propuesta de for-
mación de cada carrera7, la formación continua del profesora-
do, la búsqueda constante de nuevas oportunidades de mejora 
y el desarrollo de un perfil profesional sólido.

7. En el año 2024 la unidad académica inició un proceso de revisión de los planes de es-
tudios de las 4 carreras de grado y continúa en el 2025. En ese marco el equipo de investi-
gación ha participado en reuniones institucionales aportando los resultados iniciales de 
este estudio para su debate.
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Notas conclusivas
El desarrollo del Instituto Superior de Psicopedagogía y Edu-
cación Diferenciada Dr. Domingo Cabred hasta su transfor-
mación en la Facultad de Educación y Salud bajo la depen-
dencia de la Universidad Provincial de Córdoba, da cuenta de 
un notable proceso de adaptación y crecimiento en el tiempo 
para dar respuesta a las necesidades educativas y de salud de 
la región. 

Desde 1961, la creación de esta institución marcó un hito en 
la formación de profesionales capacitados para atender a ni-
ños y jóvenes con problemas de aprendizaje y en situación de 
discapacidad, consolidándose como referente en dichas áreas 
de formación en el país. A lo largo de las décadas ha evolucio-
nado incorporando nuevas carreras y enfoques que reflejan la 
diversidad y complejidad del campo de la educación y la salud, 
pero también de la sociedad en su conjunto. 

Su incorporación como parte del Sistema Universitario, en 
el marco de la creación de la Universidad Provincial de Cór-
doba, también le permitió ampliar la oferta educativa, promo-
viendo una formación integral que prioriza la inclusión y el 
respeto por los derechos humanos. 

Los planes de estudio actuales, si bien presentan ciertas 
similitudes que podrían ser considerados como una debili-
dad a la hora de pensar los futuros campos de inserción pro-
fesional, buscan no solo capacitar a las/los egresadas/os ​​en 
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competencias técnicas y profesionales, sino también fomen-
tar actitudes éticas y de compromiso social frente a las reali-
dades de su entorno. 

El impacto de la Facultad de Educación y Salud trascien-
de así la formación académica, contribuyendo activamente a 
la construcción de una sociedad más inclusiva. A través de 
su enfoque interdisciplinario, la institución asegura que sus 
egresadas/os ​​estén preparados para abordar los desafíos del 
ámbito educativo y de la salud, ofreciendo soluciones creati-
vas y adecuadas a las necesidades sociales actuales. En defi-
nitiva, la historia y evolución de esta facultad reflejan la im-
portancia de la educación superior como motor de cambio y 
desarrollo en el contexto provincial y nacional.

  





au
to

re
s

eduardo rodríguez rocha
Doctor en Ciencias Sociales con Especialidad en Sociología. (El Colegio de Mé-
xico). Magíster en Políticas Sociales. (UBA). Investigador Asistente CONICET con 
lugar de trabajo en la Facultad de Educación y Salud de la Universidad Provin-
cial de Córdoba (FES UPC). Profesor Regular en la Cátedra de Sociología de la 
Educación. Facultad de Filosofía y Humanidades de la Universidad Nacional de 
Córdoba (FFyH-UNC).



107

Este capítulo se propone avanzar sobre tres objetivos. En 
primer lugar, buscaré definir el perfil sociodemográfico, de 
origen de clase y de formación escolar y laboral previa de la 
población estudiantil matriculada en la FES-UPC. Esto es, 
pretendo analizar estadísticamente lo que la bibliografía es-
pecializada en los análisis sobre desigualdad y estratificación 
social tradicionalmente ha denominado características ads-
criptivas y adquiridas de los sujetos. En tanto, a partir del uso 
de herramientas básicas de estadística descriptiva, como las 
tablas de contingencia, el análisis de correlación y las pruebas 
de hipótesis, busco conocer cómo factores como la proceden-
cia familiar de las/los estudiantes, el tipo de hogar en el que 
habitaron mientras cursaban la carrera, el tipo de secundaria 
de egreso, y la experiencia (o carencia de) en el mercado labo-
ral, confluyen en su constitución como futuros profesionistas. 
Un segundo objetivo consiste en describir las expectativas y 
aspiraciones laborales que anteceden a su egreso de la forma-
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ción universitaria. En ese momento, ensayo hipótesis sobre 
la posible influencia que tienen variables tanto adscriptivas 
como adquiridas sobre las visiones laborales futuras. Así, el 
tercer objetivo del capítulo será establecer una interpreta-
ción sociológica en torno a cómo una fracción de la fuerza 
de trabajo instruida en el nivel superior en una universidad 
estatal como la FES-UPC -cuyas incumbencias profesionales 
y laborales se entrecruzan en los campos de la educación y 
la salud- visualiza un evento de alta relevancia para su curso 
vital, como es la transición al primer empleo luego de obtener 
el título profesional habilitante.

El capítulo se divide en una breve introducción, tres seccio-
nes de contenido y una de conclusiones. En la primera, abor-
daré los niveles de medición de las variables adscriptivas. En 
la segunda, analizaré sus características adquiridas. En la 
tercera realizaré análisis relacionales entre dichas variables 
y las percepciones laborales futuras. Finalmente, el apartado 
final busca interpretar los resultados obtenidos en el análisis 
mediante las herramientas conceptuales provistas por las teo-
rías asociadas al enfoque del curso de vida.
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Introducción
¿Quiénes son, de dónde provienen y cómo piensan las/
los egresantes de la FES-UPC?
Para poder estimar la incidencia de las características ads-
criptivas y adquiridas sobre las visiones del porvenir laboral 
del estudiantado de la FES-UPC, un primer paso es conocer 
los niveles de asociación de algunas variables que sintetizan 
dichas condiciones. Para ello, haré uso de la primera fase de 
la encuesta instrumentada para esta investigación que rele-
vó información “base” a nivel individual al universo de estu-
diantes matriculados en la unidad curricular de práctica del 
último año en las cuatro carreras ofrecidas en la institución: 
Lic. en Psicomotricidad (sede Córdoba y extensión áulica de 
Río Cuarto), Lic. en Pedagogía Social, Lic. en Psicopedagogía y 
Profesorado Universitario en Educación Especial (PUEE).

Como se ha señalado en la Introducción a este libro, la 
encuesta aplicada a la cohorte de egresantes 2023 relevó las 
siguientes características adscriptivas: sociodemográficas 
(“sexo”, “edad”, “lugar de nacimiento”); socioeconómicas y 
culturales de origen (“activos materiales y culturales del ho-
gar familiar”, “máximo nivel educativo alcanzado de padres/
madres”, “última ocupación de padres/madres” y “composi-
ción del hogar”). Asimismo, relevó información adquirida o 
meritocrática asociada a la trayectoria educativa (“tipo de se-
cundaria de procedencia” y si “cursó o no previamente otra 
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carrera universitaria”) y laboral (“ocupado/desocupado” y 
“cantidad de horas trabajadas a la semana”). Finalmente, se 
relevaron indicadores de movilidad subjetiva (“valoraciones en 
torno a su formación en educación superior”, la “valoración de 
su título universitario en el mundo laboral”, y “expectativas 
en torno a su posicionamiento laboral luego de la obtención 
del título profesional”).

Como se ha demostrado en la Introducción, nuestra mues-
tra es representativa en tanto todos los segmentos de la pobla-
ción están incluidos en sus proporciones correctas a partir del 
muestreo sistemático que se realizó con las/los estudiantes 
de último año de las cuatro carreras bajo estudio para el año 
2023. Asimismo, para las dos carreras más numerosas (Psi-
copedagogía y Psicomotricidad), se confeccionaron grupos de 
contraste a partir de la aplicación de un cuestionario idéntico 
a egresantes de sendas carreras, procedentes de la Universi-
dad Nacional de San Luis (UNSL) y de la Universidad Nacional 
de Río Cuarto (UNCR). En tal sentido, luego de efectuar prue-
bas t de diferencias de medias para la variable “índice socioe-
conómico y cultural de origen”8 y “edad” para ambos grupos 

8. Se construyó un índice factorial por componentes principales, que busca resumir la 
clase ocupacional y el nivel educativo tanto del padre como de la madre, así como los 
activos materiales y culturales del hogar del entrevistado hasta los 16 años. Para ello, 
primero se construyeron variables para la categoría ocupacional del último empleo, tan-
to del padre como de la madre, en base al esquema de logro ocupacional CASMIN, así 
como los años de escolaridad, realizando imputaciones para ambas variables de uno de 
los padres cuando no se tenía información para el otro. Luego se construyeron índices 
sumatorios simples para captar los activos materiales y de clima educativo del hogar en 
el que residía el/la entrevistada/o. Por último, se utilizaron dichas variables para realizar 
un análisis factorial, que retuvo dos factores.
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poblacionales, encontramos que, para la primera de estas va-
riables, las puntuaciones medias no son distintas entre las/
los estudiantes de la FES-UPC y el estudiantado de la UNSL 
y la UNRC. Esto permite suponer que se trata de poblaciones 
similares en términos de clase social de origen, lo cual admi-
te la posibilidad de realizar ejercicios de contraste. Por otro 
lado, encontramos un promedio ligeramente superior para la 
variable “edad” en el estudiantado de la FES-UPC respecto al 
de la UNSL/UNRC9.

Los resultados de estas pruebas de contraste nos permiten 
saber que quienes han optado por formarse profesionalmen-
te en estas cuatro carreras (Psicomotricidad, Psicopedagogía, 
Pedagogía Social y PUEE) en tres distintas universidades (FES- 
UPC; UNRC y UNSL) y en tres ciudades diferentes (Córdoba 
Capital, Río Cuarto y San Luis) provienen de entornos fami-
liares similares. Asimismo, existen, aunque leves, diferencias 
en la edad promedio de nuestra muestra de estudiantes. Es-
tas dos variables constituyen el punto de partida del estudio, 
pues a través del conocimiento de cómo interactúan con otros 
aspectos que configuran al curso de vida del estudiantado, se 
puede avanzar en su caracterización sociodemográfica y de 
clase social.

En este primer apartado nos preguntamos ¿Cuál es la dis-
tribución de edad del estudiantado? Así, en una segunda ins-

9. En el Anexo estadístico se presentan los resultados de las pruebas t de comparación de 
medias de ambos grupos.
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tancia buscaremos responder: ¿De qué tipo de hogares pro-
vienen?, ¿a qué se clase social de origen pertenecen?, ¿Son 
estudiantes de tiempo completo, o además trabajan?, ¿Es esta 
su primera experiencia en la universidad, o ya han pasado por 
otras instancias formativas a este nivel?

Las características adscriptivas del estudiantado
Como se adelantó en la Introducción de este documento, es 
posible señalar que nuestra población es prácticamente feme-
nina (97%). Este dato reafirma lo señalado por investigaciones 
previas realizadas en este y otros contextos que han marca-
do que el perfil feminizado de carreras universitarias en los 
campos de las ciencias sociales y humanas, específicamente 
en la educación y en la salud, no significa únicamente una 
inclinación temática de las mujeres respecto a los varones en 
la elección de este tipo de carreras, sino que es un indicador 
de la lucha por el acceso a la educación superior y el mundo 
del trabajo por parte de las mujeres profesionistas-trabajado-
ras pioneras, que encontraron hace décadas en estos campos 
profesionales, los primeros espacios de relativa baja conflic-
tividad para hilvanar el mundo de la reproducción familiar, 
con el mundo de la producción de valor social (Panaia, 2014; 
Hualde, 2001).

Respecto a la distribución de edad de este estudiantado fe-
minizado, un primer aspecto llamativo es que el promedio de 
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edad para las cuatro carreras que se ofrecen en la FES-UPC 
es de 27 años y 5 meses, mientras que es de 25 años para las 
carreras que funcionan como contraste para las dos carreras 
más numerosas (Psicomotricidad/UNSL y Psicopedagogía/
UNRC). Si miramos cada carrera por separado, encontra-
mos las diferencias más pronunciadas entre Psicopedagogía/
UNRC (23 años) y Pedagogía Social y el PUEE/FES (29 años).
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Como se puede observar en la tabla antecedente, las ca-
rreras cuya incumbencia profesional y laboral es el área de 
educación (Pedagogía Social y PUEE) poseen un promedio 
de edades máximas más elevado respecto a las carreras con 
incumbencia en el área de salud (Psicomotricidad y Psicope-
dagogía). Si bien esto deberá estudiarse específicamente, una 
primera hipótesis es que existe una proporción significativa 
de estudiantes de las carreras vinculadas al campo de la edu-
cación, para las que el paso por la FES-UPC no constituye su 
primera experiencia en la educación superior. De ahí que, po-
tencialmente, su mayor promedio de edad pudiera deberse a 
que se trata de una subpoblación que se haya revinculado al 
sistema educativo luego de períodos previos de desafiliación 
escolar. En cambio, el estudiantado cuya incumbencia pro-
fesional es el campo de la salud, parece contar, en promedio, 
con trayectorias de vida más lineales. Esto es, sin experien-
cias laborales tempranas o sin re-vinculaciones al sistema 
educativo luego de períodos de desafiliación escolar.

Siguiendo con el estudio de los factores adscriptivos, la 
encuesta pudo captar las características de origen socioeco-
nómico del estudiantado, a través de la variable “categoría 
ocupacional del último empleo”, tanto del padre como de la 
madre, en base al esquema de logro ocupacional CASMIN10; 
asimismo se relevó el “máximo nivel de estudios”, también 
para ambos jefes/as de hogar11. Mediante el esquema CAS-
MIN12, se construyó un indicador de clase social familiar, el 
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cual agrupa el último empleo del padre y de la madre de la 
persona encuestada, lo cual nos ofrece una medida global de 
las características de clase del hogar13. 

Como se puede apreciar en la Tabla 4, la categoría sobresa-
liente es la clase obrera (42.8%), la cual incluye las tradicional-
mente denominadas clase obrera calificada y no calificada. 
Esto es, empleados no manuales de rutina y obreros manuales 
calificados, tanto agropecuarios como no agropecuarios. En-
contramos en esta categoría a empleados de comercio, cho-
feres, peones rurales, plomeros, capataces, policías, jefes de 
obra de la construcción y empleadas domésticas registradas, 
principalmente. Luego se ubica la pequeña burguesía (30.6%), 
que contiene trabajadores autónomos, y pequeños empleado-
res, tanto agropecuarios como no agropecuarios14. En tercer 
lugar, se encuentra la categoría más baja en la estructura so-
cial, que agrupa actividades informales por cuentapropia, así 
como las asalariadas bajo relación de dependencia (15.5%). 

10. El esquema de clases de origen se basó en el Comparative Analysis of Social. Mobility 
in Industrial Nations, de Erikson y Goldthorpe (1992), el cual se utiliza para el estudio de 
procesos de estratificación en sociedades occidentales. Para recientes estudios latinoa-
mericanos comparados véase (Boado y Solís, 2016).
11. Realizando imputaciones para ambas variables de uno de los/las jefes/as de hogar, 
cuando no se tenía información para el otro.
12. Véase en el anexo metodológico la tabla de categorías de clase.
13. Asimismo, en cuanto a la procedencia familiar, la encuesta nos permite saber que el 
estudiantado mayoritariamente se crió en hogares biparentales (71%), un 23% en hoga-
res monoparentales, y solo el 6% en hogares multinucleares o familias ampliadas.
14. Decidimos agrupar en una gran categoría a la clase obrera por la importancia en 
su posición como asalariado formal de nivel bajo, independientemente de las ramas de 
actividad.
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Actividades como el empleo doméstico no registrado, alba-
ñil, feriante de la economía popular, cuidador/a de ancianos, 
mozo o changarín representan esta categoría. Finalmente, 
las dos clases de mayor estatus (docentes de nivel superior, 
funcionarios públicos, jueces, científicos, empresarios pyme) 
son las que están menos representadas, lo cual nos permite 
ir dibujando el perfil de clase del estudiantado, fuertemente 
marcado por su origen trabajador.
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Como la clase social no es una condición unidimensional, 
el capital cultural del hogar constituye una dimensión crucial 
para terminar de comprender las disposiciones materiales de 
origen del estudiantado. En este sentido, se construyó una va-
riable que relevó información del máximo nivel de estudios 
del padre y/o la madre. A continuación, presento las dos tablas 
por separado, ya que es interesante ver las variaciones en los 
niveles educativos según género. En términos generales, se 
aprecia una muy baja instrucción para las madres del estu-
diantado. La mitad de éstas (22.8% + 27.3%) posee nulos o mí-
nimos años de escolaridad. Por otro lado, coincidentemente 
con lo observado en otros estudios, los estudios superiores no 
universitarios, se ubican como una opción educativa y profe-
sional destacada (Jacinto y Milenaar, 2013; Panaia, 2017; Pio-
vani y Salvia, 2018). Es muy probable que esto se deba a que el 
magisterio y la educación profesional (profesorados) son ins-
tancias de formación que, como sabemos, transita una buena 
parte de la fuerza de trabajo femenina en el país. 

Un primer hallazgo es que nueve de cada diez estudiantes se 
encuentran experimentando movilidad educativa ascendente 
respecto a sus madres (96.68%). Aunque esto responde a una 
tendencia histórica en Argentina de aumento de los años de 
escolaridad de la población en general, no deja de ser una con-
dición auspiciosa para el desarrollo de los cursos de vida de 
esta población con relación a sus progenitoras, quienes conta-
ron con un stock de capital cultural mucho menor para hacer 
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frente al mundo laboral, condición asociada al rol histórico 
que cumplió la mujer en las tareas de cuidado y reproducción 
del hogar durante el siglo XX (Jelin, 2014)15.

Respecto a los padres, la base de la estructura educativa es 
muy similar a la de las madres. Sin embargo, en el nivel su-
perior no universitario su participación se reduce a poco más 
de la mitad (8.12%) con relación a sus cónyuges (19.56%), para 
luego incrementarse siete veces más en los estudios superio-
res universitarios (24.72% versus 3.32%). Esto permite suponer 
que los padres que lograron acceder a la educación superior 
no eligieron el magisterio o los profesorados como opciones 
de formación, y se inclinaron a carreras profesionales. Este 
resultado coincide con investigaciones previas que señalan 
que, en promedio, los varones históricamente eligen en ma-
yor medida carreras liberales y tecnológicas en relación con 
las mujeres, que se orientan por carreras sociales y humanís-
ticas, repercutiendo en las brechas de desigualdad social de 
género (Jacinto, 2013).

15. Hemos colapsado para la variable “nivel de estudios”, tanto para el padre como para 
la madre, a los estudios “incompletos”, tanto para el nivel primario, secundario y supe-
rior, en la última categoría de nivel de estudios completado. Por ejemplo, quienes conta-
ban“secundaria incompleta”, fueron incluidos en “primaria completa”. El tamaño peque-
ño de nuestra muestra nos impulsó a tomar esta decisión metodológica.
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Con la información disponible, se ha podido dibujar, con 
trazo grueso, el perfil sociodemográfico y de clase social de 
origen del estudiantado de la FES-UPC. Se trata de una po-
blación prácticamente femenina, con leves diferencias en los 
promedios de edad entre las carreras orientadas a los cam-
pos de la educación y la salud. Esto sugiere que el calendario 
de vinculación a la educación superior resulta diverso entre 
ambos grupos de carreras (salud versus educación). Esto es 
especialmente claro para las estudiantes de Psicomotricidad 
y Psicopedagogía (salud) de las UNRC y UNSL, lo que permi-
te suponer que en dichas universidades, respecto a la FES-
UPC, el paso de la escuela secundaria hacia estas instancias 
de formación universitaria ha sido más lineal, es decir, sin 
incursiones en otras experiencias educativas o en el mundo 
laboral. Por el contrario, para el estudiantado de las carreras 
de Pedagogía Social y el PUEE (educación), su revinculación 
al sistema educativo luego de largos periodos pudiera ser un 
indicador de los requerimientos de acumulación de habilida-
des y certificados educativos bajo el supuesto de mejora en su 
posición laboral. Finalmente, el examen de las características 
ocupacionales y de nivel cultural de los hogares de origen del 
estudiantado permite sostener que se trata mayoritariamente 
de una población de extracción de la clase trabajadora. Si bien 
ese dato es esperable, un dato relevante es que esta población 
feminizada, luego de terminar su paso por la educación supe-
rior, experimentará movilidad educativa ascendente absoluta 
respecto a sus madres.
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Las características adquiridas a lo largo del cur-
so de vida del estudiantado
Una vez descrito el perfil sociodemográfico y de clase de origen 
del estudiantado, resulta ilustrativo observar en qué momento 
de su curso de vida se encontraba éste en términos individua-
les y familiares al momento de la realización de la encuesta. 
Como se señaló en el capítulo del “Marco teórico”, el enfoque 
del curso de vida permite observar que el entrelazamiento 
mutuo de las vidas de las personas moldea los derroteros por 
los cuales los individuos transitan sus trayectorias. En este 
sentido, variables como el tipo de secundaria de procedencia, 
la situación residencial y la condición de actividad pueden in-
formarnos en qué medida el estudiantado está sustentado y/o 
acompañado por su entorno de origen o, por el contrario, si 
ya se encuentra emancipado económicamente, o en proceso 
de emancipación. Se trata de variables que aluden a diversos 
grados o aspectos de desarrollo del curso de vida, los cuales a 
su vez interactúan con otras variables adscriptivas.

Como se puede apreciar en el siguiente gráfico, en los me-
ses (o semanas) previos de su egreso de la formación univer-
sitaria, el 70% del estudiantado continuaba residiendo en su 
hogar de origen, y el resto se había emancipado de su hogar 
nuclear, ya sea a través de la formación de su propia familia, 
ya sea viviendo por cuenta propia como persona soltera16. Este 
dato es concordante con los hallazgos de otros estudios que 
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han demostrado que para los jóvenes de los sectores medios 
y de la clase trabajadora en las sociedades latinoamericanas 
contemporáneas, la emancipación del hogar de origen se ha 
retrasado en relación con generaciones previas, en buena me-
dida debido a la extensión de la precariedad laboral (salarios 
bajos, temporalidad de contratos, parcialidad involuntaria), 
junto con el ascenso desmesurado de los precios de la vivien-
da (OCDE, 2019).

16. Acá se incluyen a las personas que viven en residencias estudiantiles o comparten 
vivienda.
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La emancipación del hogar nuclear puede ser un proxy de 
la independencia económica de los sujetos, ya que se asume 
que quien ha formado una nueva familia por lo general se en-
cuentra activo económicamente. Sin embargo, sabemos que, 
especialmente en las clases medias y los sectores populares, 
la experiencia laboral comienza en edades tempranas, en mu-
chas ocasiones como fuerza de trabajo familiar para ayudar 
al sustento del hogar (Saraví, 2008, García de Fanelli, 2013). 
Por ello, la variable “condición de actividad” permite acercar-
se más fidedignamente a las estrategias económicas del estu-
diantado, se hayan o no emancipado de su hogar nuclear.
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La variable “condición de actividad” sitúa temporalmente 
en la etapa productiva del estudiantado al momento de la en-
cuesta. Como se puede ver en el gráfico anterior, el 55% del 
estudiantado consignó estar ocupado, mientras prácticamen-
te el 45% tenía como actividad principal el ser estudiante. El 
hecho de que, al menos 1 de cada 2 estudiantes de nuestra 
casa de estudios cuente con experiencia laboral previa a su 
titulación universitaria abre interrogantes acerca de las razo-
nes de dicha vinculación con el mundo del trabajo y sus posi-
bles efectos en el futuro laboral próximo.

Una forma de avanzar en tal sentido es mediante el grado 
de vinculación con el trabajo pleno de derechos, reglamenta-
do por las leyes laborales en el país. En tal sentido, un indi-
cador que aproxima al trabajo formal respecto a otras formas 
de trabajo informal y precarizado, es la cantidad de horas tra-
bajadas a la semana. Como se aprecia en la Tabla 7, para la 
proporción de estudiantes que consignaron estar ocupados, 
aproximadamente la mitad (52%) trabajaba hasta 20 horas se-
manales, mientras el resto (48%) lo hacía por más de 20 horas. 
Así, es posible suponer que 1 de cada 2 estudiantes activos 
laboralmente, lo hacía en empleos de baja intensidad, presu-
miblemente no plenos de derechos. 
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Los datos previos permiten cuestionarse acerca de los vín-
culos laborales del estudiantado con el mercado de trabajo. 
¿En qué actividades se emplea esta proporción estudiantil?, 
¿Existe una asociación entre la condición de actividad y la si-
tuación residencial familiar?, ¿Existe algún patrón emergente 
entre las carreras de egreso y la inserción laboral temprana?

Al respecto, el 79% de quienes trabajaban al momento de la 
encuesta señaló que lo hacía en actividades no directamente 
vinculadas a su carrera de egreso. Las actividades laborales 
principales fueron en tareas de cuidados (a niños y ancianos), 
empleo en el sector comercial o de servicios (ventas y atención 
al público en micronegocios) y trabajo en instituciones escola-
res (acompañamiento terapéutico, preceptoría y tareas admi-
nistrativas). Buena parte de estas actividades se inscriben en 
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la informalidad laboral, bajo lógicas de trabajo eventual no 
regulado fuertemente precarizado, lo que coincide con la baja 
intensidad de las horas trabajadas a la semana.

Las dos cuestiones que siguen son si la “condición de acti-
vidad” (trabaja/no trabaja) está asociada a una necesidad eco-
nómica y/o a una estrategia profesional, y si ello tiene algún 
grado de vinculación con las carreras de egreso. Por ello, es 
posible preguntarse, ¿cómo afecta la situación de vida fami-
liar en la condición de actividad? Y ¿esa condición pesa más 
para ciertas carreras que otras o es una condición generali-
zada para todo el estudiantado? Para testear dichas pregun-
tas, realicé pruebas de bondad de ajuste entre la “condición 
de actividad” respecto a dos variables: la “situación familiar 
actual” y la “carrera de egreso”.

Como se aprecia en las tablas 8 y 9, no se observa en ningún 
de los dos casos, algún grado de relación. La diferencia entre 
las frecuencias esperadas y las observadas es muy pequeña, 
lo que explica una débil/nula relación entre las variables. En 
tanto, no existe evidencia de dependencia, tanto de vivir o 
no en el hogar nuclear, como de estar matriculado en alguna 
de las carreras de egreso, con optar o no por insertarse en el 
mercado laboral previo a la obtención del diploma profesio-
nal. Así, la participación en el mercado laboral no depende ni 
de razones meramente económicas (ej. ayuda al sustento del 
hogar nuclear) ni exclusivamente vinculadas a la búsqueda 
por desarrollo profesional temprano.



127



128

Por otro lado, el cuestionario ha relevado dos indicadores 
acerca de la trayectoria educativa previa. Estas variables ads-
criptivas son “el tipo de secundaria de procedencia” y “la ob-
tención de títulos en el nivel superior”. Respecto a la proce-
dencia escolar, la muestra nos permite saber que la mitad del 
estudiantado egresó del nivel secundario de escuelas de ges-
tión privada (con y sin subsidio estatal), mientras que el resto 
lo hizo en distintas modalidades de gestión estatal. Tenemos 
así, grosso modo dos circuitos escolares previos que, en simila-
res proporciones, han vinculado al estudiantado a la FES-UPC 
(50.92% versus 38.82+9.59).
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Respecto al paso por la universidad en otras carreras (o pro-
fesorados), más de la mitad (57.2%) de las personas encues-
tadas ya contaba con estudios superiores previos. Resulta 
llamativo que prácticamente 6 de cada 10 estudiantes haya 
buscado seguir instruyéndose en esta casa de estudios, ya 
sea para mejorar -o aumentar- su nivel de formación, o bien 
para optar por una nueva carrera. Es interesante detenerse en 
este indicador, ya que es posible suponer que quienes posean 
experiencia en otras carreras universitarias (o profesorados), 
también cuenten con experiencia laboral previo a su matricu-
lación en algunas de las carreras que ofrece la FES-UPC.

Por ello, a continuación, presento los resultados de dos 
pruebas de hipótesis para testear la relación entre la variable 
de “estudios superiores previos”, primero respecto a la “condi-
ción de actividad” y, en segundo lugar, respecto a las “carreras 
de egreso de la FES”, a partir de la prueba chi cuadrada. Con 
esta prueba responderé a las preguntas

¿Qué tan significativo resulta haber cursado estudios pre-
vios en el nivel superior para trabajar/no trabajar? Y, en se-
gundo lugar, ¿existe algún patrón diferencial por haber cur-
sado estudios superiores previos entre las carreras de egreso 
de la FES?
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Como se aprecia en la Tabla 12, con un nivel de confianza 
mayor al 99% (Pr: = 0.006), puedo argumentar que existe una 
relación entre el hecho de haber cursado carreras superiores 
previas a su ingreso a la FES-UCP con la condición de activi-
dad. Es decir, como señalé más arriba, es posible suponer que 
quienes ya contaban con experiencia previa por la educación 
superior, también tenían alguna experiencia laboral previa. 
Más específicamente, se observa que para las personas que al 
momento de la encuesta señalaron estar activas (56.09%), fue 
determinante haber cursado estudios superiores previos.

Por otro lado, en la Tabla 13 la prueba arroja un estadísti-
co chi2 de 10.60 con tres grados de libertad, con un nivel de 
significancia menor al 0.05. Es decir, con 95% de confianza 
podemos rechazar la hipótesis de no relación entre estas va-
riables. En otras palabras, existe relación entre la posesión de 
títulos superiores previos y las carreras de egreso de la FES-
UPC. Al respecto, destaca en primer lugar que las carreras 
masivas, que además son las vinculadas al campo de la salud, 
(Psicomotricidad y Psicopedagogía), poseen un estudiantado 
heterogéneo en términos de vínculos laborales previos a su 
egreso profesional. Si para Psicomotricidad existe claramente 
una mayoría de estudiantes que cuentan con estudios previos, 
para Psicopedagogía, dicha proporción se equipara. En cam-
bio, para las carreras menos masivas, y que son las vinculadas 
al campo de la educación (Pedagogía Social y PUEE) es muy 
fuerte la relación con los estudios previos.
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Una hipótesis de trabajo para evaluar en el futuro emer-
ge de este análisis: que esta inclinación de las/los egresantes 
de Pedagogía Social y el PUEE tenga que ver con la búsqueda 
por una mayor inversión en capital cultural debido a una bús-
queda por incrementar sus oportunidades laborales, aunque 
también con una reafiliación a la educación superior luego de 
largos periodos de interrupción de sus trayectorias educati-
vas. Como habíamos adelantado al inicio de este capítulo, esto 
último se vincula a su vez con los promedios de mayor edad 
en Pedagogía Social y el PUEE, respecto a las carreras orien-
tadas al campo educativo (véase Tabla 3).
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Expectativas y aspiraciones futuras
¿Qué escenarios laborales vislumbra el estudiantado 
de la FES?
En este apartado analizo las percepciones que tiene el estu-
diantado de la FES-UPC, en relación con su formación recibi-
da, así como respecto a su porvenir laboral. Como argumenté 
al inicio del capítulo, el estudio de las expectativas y aspira-
ciones que construyen los sujetos respecto a los dominios edu-
cativos y laborales constituye un tema central en los análisis 
de la estratificación social, pues existe evidencia de que estos 
aspectos subjetivos son a la vez resultado de los climas socioe-
conómicos y culturales de los hogares en los que las personas 
se crían, pero también son mecanismos relativamente inde-
pendientes de dichos entornos de clase. Lo que significa que 
más allá de los recursos y activos con los que una familia po-
see para llevar adelante las tareas de crianza, las personas 
visualizan su porvenir en función de las experiencias, aconte-
cimientos, circunstancias y entornos institucionales que mol-
dean su curso vital. De ahí la importancia de la asociación 
entre la formación recibida en la educación superior y las es-
peranzas laborales inmediatas al egreso universitario.

Al respecto, he evaluado la significancia estadística de la re-
lación entre algunas características adscriptivas y adquiridas, 
como la “procedencia de clase del hogar” y el “tipo de escuela 
secundaria de procedencia” mediante pruebas de bondad de 
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ajuste, con tres variables relacionadas a las expectativas: “las 
esperanzas puestas en la formación y el empleo”, “el sector 
productivo en el que esperas emplearte” y “las expectativas 
de las condiciones del primer empleo”. En estos ejercicios, no 
se reflejaron relaciones significativas entre la clase social de 
origen o la secundaria de egreso y las expectativas laborales 
futuras. Lo que en otras palabras quiere decir que las “carac-
terísticas socioeconómicas y culturales del hogar”, así como 
“el tipo de secundaria de egreso” no tienen por sí mismas, po-
der explicativo sobre cómo vislumbra su porvenir laboral el 
estudiantado. En cambio, sí he encontrado una relación sig-
nificativa entre la “carrera de egreso universitario” y las “ex-
pectativas”. Esto proporciona argumentos para señalar que la 
institución de formación en educación superior, en concreto 
el paso por la FES-UPC, tiene incidencia por sí misma sobre 
cómo vislumbra su futuro el estudiantado.

En este sentido, a continuación, analizo la relación entre 
cada una de las cuatro carreras de egreso bajo estudio y las 
“esperanzas puestas en la formación y el empleo”. Dicha va-
riable contiene tres categorías que indican el grado de: a) con-
fianza del estudiantado en su formación universitaria; b) con-
fianza en su formación universitaria, pero no de la eficacia del 
diploma en el mercado de trabajo; y c) confianza tanto en la 
formación como en su futuro laboral.

Como se aprecia en la Tabla 12, los resultados varían por 
carrera de egreso. En términos generales, se puede sostener 
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que mayoritariamente el estudiantado está satisfecho con la 
instrucción recibida, pues son mínimos los casos de “descon-
fianza en su formación universitaria”. Asimismo, en segundo 
lugar, la “desconfianza en la eficacia de los diplomas a la hora 
de ingresar al mercado laboral” se incrementa en todas las 
carreras exceptuando al PUEE. En este caso, el estudiantado 
del PUEE parece tener la mayor autoconfianza en su proceso 
de transición escolar, respecto al resto de las carreras. De ma-
nera preocupante, quienes egresaron de Pedagogía Social son 
quienes menos confianza tienen en su futuro laboral cercano.

La segunda variable de expectativas se presenta en la Ta-
bla 13. Ahí se muestra la distribución de las expectativas por 
el sector en el cual proyectan su búsqueda de empleo, según 
la carrera de egreso. Tenemos que, de nuevo, el estudianta-
do en Pedagogía Social y del PUEE tienen comportamientos 
distintivos respecto a Psicomotricidad y Psicopedagogía. Ma-
yoritariamente, el estudiantado de las carreras orientadas al 
campo de la educación espera emplearse en el sector público, 
considerando en menor medida al trabajo por cuentapropia 
como una opción deseable en el futuro. En cambio, las ex-
pectativas del estudiantado en Psicomotricidad y Psicopeda-
gogía son más heterogéneas. Las expectativas de ubicarse en 
el sector público duplican a las del privado. Por otro lado, son 
prácticamente idénticas las expectativas de posicionarse en el 
sector privado, así como en el trabajo autónomo para las estu-
diantes de Psicopedagogía. Para las futuras psicomotricistas, 
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el trabajo por cuentapropia es menos esperado. Para estas dos 
carreras, la opción por continuar formándose luego de la ca-
rrera de grado es una opción para considerar, muy por delante 
del PUEE y Pedagogía Social.
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Finalmente, se relevaron las expectativas sobre la calidad 
del empleo al que accederán luego de su egreso universitario. 
Como se aprecia en la Tabla 14, un primer dato sobresaliente 
es que la mitad (51.29%) del estudiantado considera que no 
logrará acceder a un empleo de calidad. Uno de cada dos estu-
diantes piensa que deberá contar con más de un empleo para 
completar un ingreso que esté acorde a sus necesidades. Pre-
ocupantemente, la mayoría de quienes egresan de Pedagogía 
Social vislumbran un escenario caracterizado por la sobreo-
cupación o el pluriempleo (80 %). 

En esta sintonía, en términos generales, la mayoría del es-
tudiantado no espera acceder a un trabajo asalariado de cali-
dad (prestaciones de ley, descuentos jubilatorios, obra social, 
vacaciones, aguinaldo, etc.), lo que constituye un indicador 
preocupante sobre las esperanzas laborales futuras. Las futu-
ras egresadas de Psicomotricidad cuentan con algunos puntos 
de esperanza mayores que el resto (25%), sin que eso marque 
una tendencia determinante. En cambio, tanto las de Psicope-
dagogía y del PUEE, creen que el trabajo autónomo de calidad 
será posible en mayor medida que las futuras psicomotricis-
tas y pedagogas sociales.
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Conclusiones
El presente capítulo ha consistido en un primer análisis es-
tadístico producto del primer relevamiento de la Encuesta 
Transición al Empleo FES-UPC realizada en el año 2023 a es-
tudiantes de último año de las cuatro carreras universitarias 
que conforman a nuestro universo de estudio: Licenciatura en 
Psicomotricidad, Licenciatura en Psicopedagogía, Licenciatu-
ra en Pedagogía Social y Profesorado Universitario en Educa-
ción Especial. La estrategia analítica de este estudio consistió, 
en primer lugar, en describir la medición de dichas variables 
para, en una segunda oportunidad, poder realizar ejercicios 
de predicción estadística.

Para poder describir adecuadamente los grados de medi-
ción de las variables a ser utilizadas, opté por la realización 
de un primer ejercicio de manejo de datos, como son las prue-
bas de diferencias de medias/promedios de las variables “ín-
dice socioeconómico y cultural de origen” y “edad”, para dos 
sub-grupos de estudiantes: aquellos matriculados en la FES-
UPC versus las/los estudiantes de dos universidades que po-
seen una oferta académica reciente para las carreras de Psico-
pedagogía y Psicomotricidad (UNRC y UNSL). Estas pruebas 
permitieron observar que la procedencia socioeconómica y 
cultural familiar de origen de ambos grupos de estudiantes 
no es diferente, lo que constituye un primer indicio para ar-
gumentar que se trata de poblaciones comparables. Ello per-
mitió robustecer la muestra de estudio, en términos de perfil 
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estudiantil. Segundamente, comprobé diferencias significati-
vas en torno a la distribución etaria del estudiantado. Estos 
dos resultados permitieron avanzar en una caracterización 
sociodemográfica.

Así, en primer lugar, se ha podido observar que el estudian-
tado está conformado mayoritariamente por una población 
procedente de la clase trabajadora. Esto es, principalmente de 
familias de sectores medios, en los que confluyen propietarios 
de micronegocios, empleados privados y estatales de rango 
medio, así como trabajadores por cuentapropia (clase traba-
jadora y burguesía). Asimismo, una proporción significativa 
(alrededor del 15%) proviene de familias cuentapropistas in-
formales, changarines o trabajadores de la economía popular. 
Este perfil de clase del estudiantado fue complementado con 
la descripción de la distribución de la escolaridad tanto del 
padre como de la madre de las personas encuestadas. Aquí, 
un primer dato debe leerse a través de un enfoque de género, 
y es que prácticamente la totalidad de las estudiantes, una vez 
tituladas, habrán experimentado movilidad educativa ascen-
dente con relación a sus madres. Se trata de un cambio inter-
generacional auspicioso para el desarrollo del curso de vida 
de estas mujeres.

Un segundo grupo de resultados se vinculan a condiciones 
adquiridas por las personas a lo largo de su curso vital. En 
tal sentido, analicé la posible existencia de relaciones entre la 
situación residencial del estudiantado al momento de la en-
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cuesta, la experiencia laboral previa a su egreso universita-
rio y las posibles variaciones de ambas condiciones entre las 
cuatro carreras bajo estudio. Al respecto, encontré una baja 
tasa de emancipación del hogar de origen, aunque una amplia 
proporción de estudiantes con experiencia laboral (55%). Al 
momento de indagar en el tipo de experiencia laboral, prác-
ticamente 8 de cada 10 estudiantes se vincularon al trabajo 
en actividades no vinculadas a los ámbitos de ejercicio pro-
fesional de su eventual diploma de egreso, en empleos pre-
carizados. Futuras investigaciones deberían profundizar en 
el posible efecto de la experiencia laboral en actividades no 
vinculadas con el título de egreso y el posicionamiento labo-
ral luego de la titulación profesional. 

En lo relacionado a la trayectoria educativa previa, el dato 
más significativo es que 1 de cada 2 estudiantes ya contaba 
con estudios superiores realizados. Esto significa que, para 
buena parte del estudiantado de estas carreras vinculadas a 
la educación, la acumulación de capital cultural constituye 
una estrategia para potenciar su posicionamiento social en el 
futuro. En cambio, para la otra mitad del estudiantado (para 
las carreras vinculadas al área de la salud), ésta es su primera 
experiencia formativa en el nivel superior. Este dato constitu-
ye un indicio de diversificación de perfiles estudiantiles y de 
estrategias de acumulación de capital cultural entre el estu-
diantado bajo estudio.
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La segunda sección del estudio se basó en el análisis de 
las percepciones sobre la formación universitaria, el peso de 
ésta en el mercado laboral, y en las esperanzas puestas en el 
primer empleo luego de la titulación universitaria. Para ello, 
realicé estudios de correlación entre dichas variables y la con-
dición laboral y el título de egreso. Los resultados principales 
son heterogéneos, aunque es posible decir que apuntalan la 
diferenciación entre carreras de la educación y la salud. En 
términos generales, respecto a la carrera de Pedagogía Social, 
su estudiantado confía en su formación profesional. Sin em-
bargo, a la hora de estimar su posicionamiento ocupacional, 
se prevén dos grandes escenarios: el trabajo en el sector pú-
blico y en el privado, siendo el primero de estos sectores el 
preferido por la gran mayoría. Interesantemente, el trabajo 
por cuenta propia solo en Psicopedagogía es relativamente es-
perado. Y para Psicomotricidad, la aspiración de seguir estu-
diando en carreras de posgrado despunta respecto al resto de 
las carreras. Un dato final preocupante es que las esperanzas 
de contar con un buen empleo son bajas para las futuras pro-
fesionistas, en especial para el Profesorado Universitario en 
Educación Especial.
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Introducción
En este apartado se explicitan los resultados de la fase cualita-
tiva del estudio, efectuada mediante grupos focales dirigidos 
a estudiantes del último año de las 4 carreras de grado de la 
FES-UPC. Así, se aborda cómo se construye la identidad pro-
fesional en el estudiantado de esta casa de estudios, durante 
la etapa final de cursado de su formación universitaria. Defi-
nimos a la identidad profesional como un proceso dinámico 
de apropiación, socialización e identificación con las prác-
ticas y los conocimientos de una determinada profesión, en 
el que intervienen sujetos, instituciones y políticas a lo largo 
del tiempo. Nos plegamos asimismo al interés por estudiar el 
conjunto de creencias y racionalizaciones que acompañan las 
actividades concomitantes del “saber hacer profesional” du-
rante el periodo de la instrucción superior.

Nuestro punto de partida es la centralidad de la formación 
en la definición de las identidades profesionales (Panaia, 2023). 
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Tal como analizamos en el Capítulo 1, los planes de estudio 
plantean las especificidades de los conocimientos, las habili-
dades y las actitudes que se esperan alcanzar en la formación 
de cada carrera. La implementación de estas propuestas cu-
rriculares se concreta mediante el diálogo funcional entre los 
enfoques teóricos y los quehaceres prácticos de las unidades 
curriculares sustantivas de cada profesión, en articulación 
con el campo de conocimiento general de las ciencias sociales 
y humanas, con foco en la educación y en la salud. A la vez, 
también se enuncia la formación en competencias para el tra-
bajo interdisciplinario, dada la complejidad de las problemá-
ticas que se abordan. Este entramado de relaciones configura 
el “saber hacer” distintivo de cada profesión.

Hemos visto, en los planes de estudio y el perfil profesio-
nal de las 4 carreras analizadas en el Capítulo 1, que en la 
propuesta curricular de cada carrera se observa una inten-
cionalidad por establecer una diferenciación respecto a las 
incumbencias profesionales de cada proceso formativo, sin 
embargo, también es cierto que las titulaciones ofrecidas pre-
sentan afinidades en el desarrollo profesional, ya que más allá 
de las incumbencias prescriptas y la habilitación para el des-
empeño de las distintas profesiones, las 4 carreras se inser-
tan en los mismos ámbitos (educación y salud). Igualmente, la 
formación de la FES-UPC, está pensada para la realización de 
intervenciones sociales, potencialmente dirigidas a los mis-
mos sujetos y/o instituciones. Como se verá más adelante, las 
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tenues fronteras tanto de la propuesta curricular como en las 
afinidades e incumbencias esperadas en el mercado de traba-
jo constituyen el elemento principal que moldea la identidad 
profesional de los futuros/as egresados/as.

Desde un enfoque sociológico, estas profesiones se carac-
terizan en su conjunto como actividades de prestación de 
servicios a las personas y a la sociedad (Panaia, 2023), en los 
campos de la educación y la salud. Estos servicios tienen en 
común que se desarrollan en instituciones de gestión estatal, 
privada y ONGs. Estas prestaciones están dirigidas a niñas/
os, adolescentes, adultos y personas mayores, que necesitan 
del acompañamiento en sus procesos de aprendizaje, de de-
sarrollo vital y/o de inclusión socioeducativa. También estas 
profesiones son partícipes de las prácticas y procesos, de las 
prestaciones institucionales, de las organizaciones y las co-
munidades que brindan servicios a estos sujetos, desde accio-
nes de prevención y promoción de la educación y la salud.

En la construcción de la identidad profesional del estudian-
tado de la FES-UPC, hemos podido identificar tres etapas cla-
ves: su inicio en el proceso de elección de la carrera, el trán-
sito que conlleva la formación universitaria y el ejercicio de 
la profesión. En esta investigación proponemos un recorte de 
este triple proceso, centrándonos en un momento clave: la ter-
minalidad de los estudios universitarios. Consideramos que 
estudiar la identidad profesional durante los meses previos al 
egreso universitario permite realizar análisis retrospectivos 
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sobre el inicio en la elección de la carrera, centrándonos en 
algunos hitos de la trayectoria misma, pero también brinda la 
posibilidad de avanzar prospectivamente hacia las percepcio-
nes de los escenarios futuros en donde pondrán en marcha su 
ejercicio profesional.

Así, a través de los discursos estudiantiles, en este capí-
tulo analizaremos cómo interjuegan distintos factores indi-
viduales, institucionales y del contexto socio histórico en la 
construcción inicial de su identidad profesional en la etapa 
de terminalidad de sus carreras. Nos proponemos abordar las 
siguientes dimensiones de esta problemática:

1- La instancia previa a la formación, en especial, el proce-
so de elección de las carreras mediante los relatos retros-
pectivos del estudiantado, en donde se analizan las razones 
de mayor peso en sus decisiones, el acompañamiento y/o la 
influencia de otros en la elección (familia y/o escuela) y la 
intervención del condicionante de género en las profesiones 
humanísticas feminizadas.

2- Las experiencias formativas universitarias, desde la valo-
ración positiva (fortalezas) y crítica en el tránsito por la ca-
rrera (debilidades), como así también desde las demandas 
de mejora. El análisis se centra en aquellos aspectos centra-
les de la formación que emergen de las percepciones de las/
los estudiantes: la teoría y práctica sustantiva de cada cam-
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po disciplinar y las competencias profesionales, además de 
los vínculos entre pares y con docentes formadores.

3- narrativa de los sentires en la etapa previa al egreso, de 
los supuestos sobre el quehacer profesional y las proyeccio-
nes de los ámbitos más factibles de ingreso al trabajo como 
noveles profesionales.

La estrategia de producción de datos consistió en la imple-
mentación de cuatro grupos focales, uno por cada carrera de 
grado vigente en la FES-UPC: Licenciatura en Psicomotrici-
dad, Licenciatura en Pedagogía Social, Licenciatura en Psico-
pedagogía y Profesorado Universitario de Educación Especial 
(PUEE). En dichos grupos participaron un total de 22 estu-
diantes que entonces cursaban el último año de sus carreras, 
seleccionados a partir de criterios intencionales en relación 
con sus características socio-demográficas y de trayectorias. 
El trabajo de campo fue realizado en los meses de mayo y ju-
nio del año 2023.

En consonancia con el posicionamiento explicitado en el 
marco analítico de la presentación inicial de este libro, en el 
próximo subapartado, se retoman y profundizan aquellas ca-
tegorías conceptuales que conforman el marco referencial de 
este capítulo. Éstas han permitido delimitar las dimensiones 
que se abordan, construir la guía del grupo focal e interpretar 
los resultados desde los aportes interdisciplinarios provenien-
tes de los estudios sobre el curso de vida, de la sociología de 
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las profesiones y de la formación profesional en los campos 
de la educación y de la salud. Luego se presenta de manera 
integral el análisis de las 4 carreras, en relación a las 3 di-
mensiones antes enunciadas. Esta estrategia nos permite dar 
cuenta de las intersecciones y los solapamientos que se pue-
den presentar en las intervenciones de las carreras afines que 
conforman la oferta de formación de la FES-UPC y los ámbi-
tos en que proyectan insertarse laboralmente. Asimismo, en 
aquellas dimensiones que se identifican aspectos distintivos o 
diferenciales por carrera, se efectúa un análisis comparativo 
dando cuenta de cómo se apropia el estudiantado de cada ca-
rrera de las especificidades de su profesión.

Marco referencial
La identidad profesional y su relación con las compe-
tencias de la formación disciplinar
En este subapartado trataremos de explicitar las relaciones 
entre las categorías conceptuales que han resultado centrales 
tanto para la delimitación de las dimensiones del problema, 
para la construcción de la estrategia de producción de datos, 
así como para la interpretación de los hallazgos empíricos 
que se exponen en este capítulo. De esta forma, retomamos el 
concepto de identidad profesional que resulta central para el 
análisis de las carreras que nos ocupan, caracterizadas por el 
entrecruce de sus incumbencias profesionales, su perfil femi-
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nizado y por la relevancia contemporánea, aunque precariza-
da, de la economía de los cuidados. 

Tal como anticipamos, nos interesa estudiar el inicio de la 
construcción de la identidad profesional durante el proceso 
de formación universitaria a través de las creencias deposita-
das en su instrucción recibida, así como respecto al porvenir 
laboral que vislumbran. Consideramos que ambas dimensio-
nes pueden proporcionar una matriz interpretativa de suma 
riqueza.  Acordamos con Panaia (2023) cuando afirma que el 
proceso de la formación constituye “el centro neurálgico de 
la calificación que define las identidades, las especialidades y 
las autonomías profesionales y los ritos de acceso a la práctica 
profesional.” (p. 20-21). Se trata de una etapa de conformación 
de un “saber hacer” específico, en vínculo con el desarrollo 
de aptitudes demandadas por las ocupaciones de la estructu-
ra social de determinado contexto societal. En tal sentido, los 
antecedentes sobre la identidad de las profesiones realizados 
en nuestro contexto de estudio (Bolívar, Fernández Cruz y Mo-
lina, 2005; Panaia, 2018, 2021, 2022, 2023; Sanjurjo, 2009; Va-
lera Sierra, 2010; Paoloni, Vaja y Chiecher, 2017; Blanco, 2017, 
2018) coinciden en que se trata de un proceso de socialización 
complejo de quienes participan en una comunidad profesio-
nal, en la que interviene la identificación con otros en la confi-
guración de la imagen de sí mismo. Esta construcción ocurre 
en un plazo prolongado de tiempo que se desarrolla durante 
las instancias de formación estudiantil y de inserción laboral. 
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En relación a la construcción de la identidad durante el proce-
so formativo de cada profesión que se analiza, es posible dis-
tinguir que hay saberes sustantivos y competencias técnicas 
específicas determinadas por las incumbencias profesionales 
en cada carrera (tal como se ha expuesto en el Capítulo 1 de 
este libro). A la vez, los enfoques teóricos se fundamentan en 
campos interdisciplinarios del conocimiento y provienen de 
los paradigmas vigentes en la época, por lo tanto, son simila-
res para todas las carreras.

Tal como anticipamos en la Introducción de este capítulo, 
en el plan de estudios de cada carrera se explicitan las com-
petencias, es decir, el conjunto interdependiente de conoci-
mientos, habilidades y actitudes necesarias para llevar a cabo 
la labor profesional, conforme al quehacer específico de cada 
carrera y a las exigencias de la producción y el empleo (Gon-
zález Jaramillo y Ortiz García, 2011). Asumimos entonces que 
la identidad y las competencias profesionales son procesos 
complementarios, cuya configuración por parte de las y los 
futuras/os egresadas/os, les permiten conjugar un ethos y un 
saber-hacer específico en cada profesión.

Además, el paso por la formación en la carrera contribuye 
a reafirmar o transformar los argumentos preliminares que 
las y los estudiantes sostienen sobre su proceso de elección de 
una determinada carrera. Es decir, es esperable que, durante 
el transcurso de la carrera, las y los jóvenes adopten nuevos 
sentidos e incluso desarrollen ideas acerca de las razones que 
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sostienen su paso por la universidad. En tal sentido, la confor-
mación de la identidad profesional durante el transcurso de la 
formación ocurre mediante la apropiación en forma paulatina 
de las competencias, de las regulaciones y del proceso identifi-
catorio con los formadores referentes de la profesión (Bolívar, 
Fernández Cruz y Molina, 2005; Sanjurjo, 2009 y Paoloni, Vaja 
y Chiecher, 2017). En concordancia con estos estudios previos, 
se considera que estos mecanismos son los que fortalecerán 
la elección de la carrera, ya que durante el proceso formativo 
el estudiantado entra en contacto directo con las teorías y las 
prácticas sustantivas, con el ambiente universitario y con la 
comunidad de profesionales.

El proceso de decisión en la elección de la profesión
La primera dimensión de esta indagación es el proceso de elec-
ción de la carrera universitaria, que constituye una proyec-
ción de futuro percibida como un hecho crucial en la vida de 
las juventudes (Carli, 2012). Por ello, resulta relevante abordar 
los relatos retrospectivos que las y los estudiantes recuerdan 
sobre sus respectivos procesos de elección de la profesión, lo 
que nos permite acceder a las representaciones iniciales sobre 
las carreras y a las razones de peso que guiaron la decisión.

Algunas líneas teóricas sostienen que la elección de la ca-
rrera por parte de las/los estudiantes, constituye un “aconteci-
miento de carácter subjetivo y multifactorial, que tiene lugar 
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en las condiciones objetivas que impone el sistema al sujeto, 
quien elige con base en ciertos marcos de referencia desde 
donde se prefigura el trayecto de elección”. (Alarcón Montiel, 
2019, p 56). Ahora bien, en el marco analítico de nuestra inves-
tigación, se discutió la idea de imposición del sistema de estra-
tificación social como única forma de explicar las decisiones 
en las etapas transicionales que atraviesan los sujetos. A la luz 
de los aportes del enfoque del curso de vida contemporáneo se 
postula, como uno de sus principios, la capacidad de agencia 
que tienen los sujetos para construir su propio curso vital y 
la importancia del acompañamiento del entorno familiar y/o 
de las instituciones educativas (Rodriguez Rocha, 2014) en la 
toma de decisiones que permita revertir la reproducción de 
las desigualdades sociales.

Nos detendremos entonces a analizar desde la propia pers-
pectiva de las/los estudiantes: ¿qué razones priorizan en sus 
narrativas en torno a la elección de las carreras humanísticas 
de la FES-UPC? ¿Se identifican condicionantes sociales, cul-
turales o económicos en sus discursos? ¿cuáles parecen tener 
mayor peso? ¿hacen referencia a la presencia de acompaña-
miento familiar o escolar? ¿Qué características tienen las in-
fluencias del entorno cercano en sus procesos de decisión?
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Profesiones humanísticas y género
La elección formativa por parte de la población femenina de 
carreras humanísticas es una práctica que se ha establecido 
como una fuerte tradición en la sociedad. Esta tendencia se 
debe a una serie de factores estructurales y culturales que 
han sido analizados por varias autoras que exploran las di-
námicas de género en la educación y la elección de carreras 
(Harding, 1991; Butler, 1999 y Boris, 1994). Según esta línea 
de discusión, las normas sociales y culturales condicionan las 
decisiones de los sujetos sobre las elecciones de sus futuras 
profesiones, sin embargo, “las normas de género no son na-
turales o inherentes, sino que son construidas socialmente y 
pueden ser desafiadas y transformadas” (Butler, 1999, p.11). En 
el caso de las carreras de ciencias sociales y humanidades, es-
tas disciplinas suelen ser consideradas más “apropiadas” para 
las mujeres debido a estereotipos culturales que vinculan las 
humanidades con la empatía, la comprensión y la expresión 
emocional, cualidades que se asocian tradicionalmente con el 
género femenino.

Las 4 carreras que se estudian en la FES-UPC se vinculan 
con la educación y la salud, por lo que también son conside-
radas históricamente feminizadas. Es decir, desde sus oríge-
nes en la década de 1960, han sido elegidas mayoritariamen-
te por mujeres. Esta tendencia continúa en la actualidad y 
se puede constatar en el último informe de autoevaluación 
institucional de la universidad. La UPC elaboró los siguien-
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tes datos estadísticos sobre la población de estudiantes varo-
nes y mujeres en base a la información que recoge el sistema 
SIU-Araucano17:

Así, para el 2023, en la universidad el porcentaje de mujeres 
alcanzó el 74,3 % de estudiantes, y el porcentaje de varones 
25,7 %. Este valor se diferencia en comparación con los da-
tos nacionales para los años 2021 y 2022, que para mujeres 
llegó al 62 % y para varones al 38 % en universidades de 
ámbito estatal. Tomando este valor como dato relevante, la 
unidad académica que mayor diferencia mostró en porcen-
taje fue la Facultad de Educación y Salud con 96,5 % mujeres 
y solo 3,5 % varones”. (UPC, 2024, p. 342)

Estos datos ubican a la FES como la facultad de la UPC más 
feminizada, en una universidad que, a su vez, presenta una 
población más elevada de estudiantes mujeres en relación al 
porcentaje nacional. Este fenómeno cobra una relevancia que 
es necesario problematizar desde una perspectiva crítica de 
construcción social del género (Pozzio, 2012) , dado que se 
reconoce que las profesiones vinculadas a tareas de cuidado, 
educación y salud primaria de las personas, específicamente 
niños, adolescentes, adultos mayores y personas con discapa-
cidad, son percibidas en el imaginario social como una exten-

17. El Siu Araucano forma parte del Departamento de Información Universitaria de la 
Dirección Nacional de Presupuesto e Información Universitaria del Ministerio de Edu-
cación de la Nación.
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sión de las responsabilidades de crianza y del hogar, históri-
camente atribuidas al rol de las mujeres en la familia. Por lo 
que nos proponemos indagar ¿qué influencias de los estereoti-
pos de géneros y roles tradicionales se observan en los relatos 
de las estudiantes sobre sus procesos de elección de carrera?

No obstante, también consideramos que en el contexto ac-
tual está cambiando el imaginario social sobre los modos de 
hacer y sentir y en ese cambio, a veces paulatino e impercepti-
ble, los modelos tradicionales de género aparecen en algunos 
casos como legitimados y en otros, simultáneamente, como 
transgredidos (Panaia, 2014). En este sentido, se recuperan 
los aportes de Pozzio (2012), para pensar la intersección entre 
género y profesiones, quien señala que el mercado de traba-
jo, la educación y las profesiones construyen imaginarios de 
género. Esta construcción en la formación de las estudiantes, 
no proviene sólo desde afuera de la universidad, sino que tam-
bién se transmite al interior de la misma a través de lo que la 
autora denomina el currículum oculto de género. Entonces, si 
asumimos que el género permea todas las esferas de la vida 
y que “todas las carreras universitarias construyen una iden-
tidad profesional generizada” (Pozzio, 2012, p. 115), es crucial 
desnaturalizar al interior de la universidad el papel que cum-
ple la institución en esta construcción hegemónica del géne-
ro. En particular, en el caso de análisis que nos ocupa, una 
unidad académica que ofrece formación de los campos dis-
ciplinares de la educación y salud, es nodal problematizar la 
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intersección entre la elección profesional y el género, con el 
propósito de una revisión crítica de la vinculación de estas 
carreras con las prácticas de cuidado, como rol atribuido por 
naturaleza a la mujer.

Experiencia, formación y universidad
La segunda dimensión del objeto de estudio que se aborda, 
está constituida por las experiencias formativas que las y los 
estudiantes valoran, en forma positiva o crítica, en la etapa 
crucial previa a su egreso y en relación a su tránsito por una 
institución universitaria. Partimos de entender la idea de ex-
periencia tal como la plantea Larrosa (2014), en tanto aconteci-
miento que se da en un tiempo y en un espacio. El lugar donde 
sucede es en el sujeto, en un encuentro con otros, donde vi-
vencia algo que acontece en el exterior y de lo que se apropia. 
El resultado de esas vivencias, forma y transforma a los suje-
tos. Por lo que existe una “relación constitutiva entre la idea 
de experiencia y la idea de formación” (Larrosa, 2014, p. 90). A 
la par, teniendo en cuenta la institución donde acontecen los 
procesos formativos bajo análisis, resulta relevante caracte-
rizar qué entendemos por “experiencia universitaria”. Según 
los aportes de Carli (2012), acontece en el entrecruce de las 
historias individuales y colectivas que permite combinar “la 
perspectiva de los sujetos con la exploración de los rasgos de 
las culturas institucionales” (p. 26).
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La cultura institucional de la FES-UPC está signada por los 
rasgos identitarios e históricos de su marca de origen. Por un 
lado, esta unidad académica surge a partir del histórico Insti-
tuto de Educación Superior “Dr. Domingo Cabred” fundado en 
1961. Una institución de gestión estatal referente en el medio 
local de la provincia y en el país, cuya creación respondió a 
las necesidades en la región y de la época. Esto fue atender 
a niños y niñas que no accedían al sistema educativo formal 
por desafíos vinculados con el aprendizaje o por una condi-
ción de discapacidad. El Instituto “Cabred” se constituyó en 
pionero en la formación de carreras técnicas-profesionales y 
de docencia, cuyos planes de estudio se han ido transforman-
do y adecuando a las normativas, a las demandas sociales y 
a los avances científicos de cada momento histórico. Por otro 
lado, desde la reciente transformación de las carreras de nivel 
superior a carreras universitarias, cuenta con egresos desde 
el año 2016 en adelante.

Los primeros egresos universitarios surgen de la implemen-
tación de los Ciclos de Complementación Curricular de las Li-
cenciaturas en Psicomotricidad (en sede Córdoba y luego en 
sede Río Cuarto) y en Psicopedagogía18. A posteriori, en for-
ma gradual se empezó a ofrecer titulaciones de las 4 carreras 

18. Es importante señalar que los CCC de estas dos carreras surgen para dar respuesta a 
la demanda de las regulaciones en el ámbito de la salud, cuya normativa nacional vigente 
exigía a estas profesiones la titulación de licenciados para prestar servicios mediante 
obras sociales.
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de grado, transformadas en base a sus antecedentes de nivel 
superior (tal como se detalló en el Capítulo 1). Dentro de la 
universidad, la FES-UPC se caracteriza por tener el mayor nú-
mero de estudiantes egresadas/os de carreras de grado. Así, el 
promedio de egresadas/os que finaliza su trayectoria en la du-
ración teórica de sus carreras es del 33,8%, teniendo en cuenta 
todas las carreras universitarias implementadas en el período 
comprendido entre los años 2017 y 2020 (FES, 2023, p. 81 a 83). 
Mientras que, en la UPC, en el mismo período, el promedio de 
egresadas/os de todas las carreras de grado y de pregrado es 
del 20,2% y en “el informe síntesis 2021 - 2022 del Sistema Uni-
versitario Argentino da cuenta de que el promedio nacional al-
canza un 23,7% para las universidades estatales como tiempo 
teórico para la finalización de una carrera”. (UPC, 2024, p. 346)

A la par, es necesario reconocer que, en relación a las de-
mandas de ingresos de toda la universidad, en esta unidad 
académica hay una tendencia decreciente de ingresantes en 
los últimos 5 años, absorbiendo solo el 14,1% de la demanda 
de la UPC. Las cifras de ingresantes para la FES-UPC han sido 
de 1180 (2019), 826 (2020), 746 (2021), 564 (2022) y 629 (2023)19. 
Ahora bien, en cuanto al número de estudiantes esta unidad 
académica contó en el año 2023 con 2878 estudiantes, lo que 
representa un 22,2% de la población total de la universidad20 
(UPC, 2024, p. 340). 

Es importante destacar que esta unidad académica tiene 
también una huella identitaria en lo que refiere a promover 
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acciones de acompañamiento de las trayectorias estudianti-
les, así lo demuestra la generación de dos importantes progra-
mas que nacieron como iniciativas en la FES-UPC y hoy son 
parte de la política institucional brindando servicios de apoyo 
para la población estudiantil de toda la UPC y trabajo con la 
comunidad educativa en torno a las condiciones instituciona-
les para el acceso, la permanencia y el egreso efectivo de las/
los estudiantes. Nos referimos al Programa Universitario de 
Orientación Vocacional Ocupacional y Educativa (O.V.O.E) y el 
Programa Integral de Accesibilidad (P.I.A.) (UPC, 2024). Y con 
acciones específicas para la unidad académica, también exis-
te el Programa de Alfabetización Académica (FES UPC, 2023).

19. Si bien no está dentro de nuestros objetivos analizar la variación de esta matrícula 
decreciente, si es importante considerar que la gestión de la FES ha trabajado en el 2024 
en la revisión de los planes de estudios de las 4 carreras hasta ahora vigentes y tam-
bién ha iniciado una política de mayor diversificación de sus carreras, en respuesta a 
las demandas del mundo laboral y de las políticas universitarias a nivel nacional, con la 
intención que estas reformas impacte en la mejora de la calidad académica y redunde 
en mayor cantidad de ingresos. Las nuevas carreras propuestas son: la Tecnicatura en 
Intérprete en Lengua de Señas Argentina, la Tecnicatura en Cuidados de adultos mayores 
y de personas con discapacidad y la oferta de un CCC de la Licenciatura en Pedagogía 
Social destinado a docentes. El CCC inicia en el primer semestre del 2025 y el resto de las 
carreras se encuentran en evaluación de la CONEAU para su aprobación y posible vigen-
cia en el segundo semestre del 2025, mientras tanto ya se están implementando trayectos 
formativos previendo el reconocimiento futuro en la cursada de las dos tecnicaturas.
20. En relación a la cantidad de estudiantes de cada unidad académica de la UPC, en 
primer lugar, se encuentra la Facultad de Arte y Diseño con un 43,8% de la población 
estudiantil, en segundo lugar, está la Facultad de Educación y Salud con el 22,2%, en ter-
cer lugar la Facultad de Educación Física con el 21%, seguida de la Facultad de Turismo 
y Ambiente con el 11%, la Secretaría Académica con el 1,6% y por último, el Instituto de 
Gestión Pública con el 0,37% del estudiantado (UPC, 2024)
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Finalmente, la procedencia de las/los estudiantes que eligen 
estudiar en la sede de Capital de la FES donde se encuentra la 
oferta de las 4 carreras de grado, en su mayoría, provienen de 
la provincia de Córdoba, en los últimos 5 años, esta tendencia 
se sostiene entre un 80,1% y un 84 %. A la vez, si se desagrega 
por localidades de esta provincia, en el 2023 la población es-
tudiantil procedía en un 80,6% de Capital y en un 18,8% del 
interior de Córdoba. En el caso de la extensión áulica de Río 
Cuarto, donde se encuentra la oferta de una sola de las carre-
ras de esta unidad académica, su población en el 2023 procedía 
en un 57% de la propia ciudad y un 43% de diversas localidades 
del departamento de Río Cuarto. (FES UPC, 2023). La captación 
de estudiantes de otras provincias del país, ha decrecido en 
los últimos 5 años, de 5.5% en 2019 a 0,4% en 2023. En otros 
momentos históricos del país, en el IES Cabred se atraía mayor 
número de estudiantes de otras provincias y del interior. Esta 
tendencia empezó a revertirse a posteriori de la crisis econó-
mica de la década del 90. (Pogré, Dussel y Ros, 2014).

Formación profesional de los campos disciplinares de 
la educación y la salud
En esta investigación, se asume el desafío de analizar las cua-
tro profesiones que se ofrecen como carreras de grado en la 
FES-UPC, las cuales tienen la particularidad de reunir campos 
disciplinares de la educación y la salud, cuyas características 
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comunes es que constituyen actividades de prestación de ser-
vicios a las personas y a la sociedad. Así, tal como ya se ade-
lantó en la Introducción de este capítulo, sus prestaciones se 
pueden categorizar como servicios educativos, terapéuticos, 
de promoción y prevención en salud, de rehabilitación y/o de 
intervención sociocomunitaria. Ahora bien, dadas las parti-
cularidades de estos servicios profesionales, nos interesa de-
tenernos a analizar la idea de “oficios del lazo” (Frigerio et. al., 
2017), pues nos permite precisamente analizar el vínculo entre 
sociedad, cuidados y las profesiones que se ejercen en institu-
ciones de salud, salud mental, de educación y comunitarias.

Mediante esta noción, se concibe a estas profesiones como 
trayectos formativos que comparten dimensiones comunes, 
pero también presentan sus especificidades, según sean los 
enfoques y las dificultades que se encuentran en las lógicas de 
inserción institucional, y según se trate ese oficio de educar, 
cuidar o asistir a otros. Los oficios del lazo o de acompaña-
miento (Frigerio et. al., 2017) proponen una manera de nom-
brar el trabajo que se lleva a cabo desde diversas titulaciones, 
con heterogeneidad de alcances e incumbencias. Y a su vez, 
tienen como denominador común las formas de vincularse, de 
ejercer presencia en las intervenciones con los sujetos, procu-
rando el bienestar, alojando lo no escuchado y lo no atendido 
del otro. Dentro de estos oficios están los educadores, psicólo-
gos, psicoanalistas, trabajadores sociales, sociólogos clínicos, 
abogados, jueces, artistas. En relación con nuestro estudio, 



168

agregamos a los psicomotricistas, psicopedagogos, pedagogos 
sociales y profesores en educación especial.

Esta categoría conceptual es ampliamente compartida por 
las 4 profesiones que se forman en la FES-UPC, especialmente 
en su sentido ético y en la forma de posicionarse de los pro-
fesionales en relación a los sujetos de sus intervenciones. Así 
lo demuestran las propuestas formativas de las carreras vi-
gentes que analizamos en el Capítulo 1, donde se resalta la 
competencia de las carreras para el trabajo interdisciplinar, 
es decir, una fuerte apuesta formativa para que las/los estu-
diantes se preparen para desempeñarse en colaboración con 
otras disciplinas, conformando equipos para abordar algunas 
de las múltiples dimensiones que se presentan en las necesi-
dades de los sujetos y sus comunidades. Ahora bien, lo que po-
dría ser parte de una fortaleza de la formación, en referencia 
a lo que representa este posicionamiento teórico compartido, 
también puede convertirse en una debilidad para la inserción 
laboral si no se acompaña con una clara diferenciación entre 
las incumbencias y los perfiles profesionales de cada carrera. 
Por lo que en la indagación de las percepciones estudiantiles 
en los grupos focales nos detendremos a analizar cómo apa-
rece este interjuego entre la formación específica en cada ca-
rrera y el posicionamiento común que conecta a estos campos 
disciplinares con el ejercicio profesional en los ámbitos de la 
educación y la salud.
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Expectativas futuras de inserción laboral en estudian-
tes universitarios
La tercera dimensión del objeto de estudio, está constituida 
por las expectativas que tienen las y los estudiantes en rela-
ción a la proximidad de su egreso y su primeras inserciones 
futuras en el campo laboral, pues remite a pensar en el pasaje 
de estudiantes a graduados, que Sandra Carli (2012) caracteri-
za como un proceso que “no es simple ni lineal” y que “supone 
realizar balances retrospectivos sobre la experiencia univer-
sitaria y confrontarse con los caminos por seguir, posibles o 
imposibles, conocidos o desconocidos.” (p. 231). En esta etapa 
de transición al egreso, la expectativa se analiza como,

una forma del sentido de orientación en el mundo, de an-
ticipación en los marcos espacio-temporales, en el que la 
posibilidad de acción o vivencia juega el papel dinámico de 
la experiencia temporal presente-futuro, un momento en el 
que la situación, sus condiciones y contexto delinean la es-
pera de ciertos acontecimientos siguientes. (Maza Navarro, 
2007, p. 8-9)

Entonces, resulta importante explorar los sentires, supues-
tos y proyecciones de futuro del estudiantado, a fin de acer-
carse como institución formadora a sus preocupaciones, as-
piraciones y representaciones sobre el proceso de inserción 
laboral. Asimismo, sabemos que el tránsito que la juventud 
vivencia desde el egreso de las carreras universitarias al ejer-
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cicio de sus profesiones, está atravesado por el contexto socio 
histórico actual, ya que la transformación de la sociedad con-
temporánea también produce cambios en el mundo laboral. 
Por un lado, el entorno actual de globalización está mediati-
zado por los avances tecnológicos acelerados que producen las 
redes de información y comunicación y la sociedad del cono-
cimiento, que rápidamente desactualizan los saberes adquiri-
dos (Panaia, 2017 y Panaia, 2023). En este escenario cobra im-
portancia el papel de la universidad en la formación continua 
de profesionales en constante actualización.

Por otro lado, en este contexto se produce una creciente di-
versificación de las profesiones y a la par, una desprofesiona-
lización, que acontece,

por los cambios en el conocimiento, el crecimiento de las es-
pecializaciones, el corrimiento de las fronteras de los cam-
pos profesionales y por la transformación de las relaciones 
con los (...) usuarios, por un lado, y por el desplazamiento y 
apertura de los campos cerrados y la aparición de nuevas 
prácticas sociales con la puesta en cuestión de los monopo-
lios del conocimiento, por el otro. (Panaia, 2023, p. 20)

La hipótesis de desprofesionalización que postula la autora 
se relaciona con los nuevos escenarios que presenta el mer-
cado laboral en relación a la flexibilización laboral, a las for-
mas de contratación precarizadas, a la informalidad y a la alta 
competencia. En nuestro estudio, entonces interesa también 
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aproximarnos a las expectativas de futura inserción laboral 
de las y los estudiantes de la FES-UPC, para conocer cómo 
perciben la complejidad de factores que caracteriza al mundo 
laboral en los campos de la educación y la salud, bajo el su-
puesto que el conocimiento anticipado de esta etapa genera 
mejores condiciones para la inserción profesional.

Análisis de los resultados
En la etapa exploratoria de indagación cualitativa se efec-
tuaron 4 grupos focales, uno por cada carrera estudiada. La 
selección de casos se realizó en base al padrón elaborado de 
egresantes. Es decir, estudiantes que en el 2023 estaban matri-
culados en la práctica del último año de su carrera y además, 
en el caso de las licenciaturas, estuvieran cursando en forma 
simultánea el trabajo final. Con el propósito de contemplar 
criterios de heterogeneidad interna en cada carrera y, a la vez, 
homogeneidad entre los grupos de las 4 carreras se seleccio-
naron estudiantes con diversas características en relación a 
su edad, condición de estudiante trabajador/no trabajador, ex-
periencia de participación en acciones de la vida universitaria 
y género (dada la matrícula feminizada, se incluyó a 2 varones 
egresantes que había en 2 carreras, aunque luego solo asistió 
1). Además, al confeccionar el listado de potenciales partici-
pantes se contempló también la diversidad de promedios his-
tóricos en sus trayectorias. Se procedió a contactar a las/los 
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estudiantes seleccionados, mediante visitas de los miembros 
del equipo a las clases donde asistían, asegurando un contac-
to personalizado al momento de explicar los objetivos de la 
investigación y fines de este estudio. Se acordó con cada grupo 
una fecha, horario y lugar de realización del grupo focal, se 
citó a 8 estudiantes por cada carrera. La muestra intencional 
quedó conformada por 22 estudiantes que participaron de los 
grupos focales, distribuidos de la siguiente forma: 3 de la Li-
cenciatura en Pedagogía Social, 7 de la Licenciatura en Psi-
comotricidad, 5 de la Licenciatura en Psicopedagogía y 7 del 
Profesorado Universitario en Educación Especial.

Los encuentros se llevaron a cabo de manera presencial en 
las aulas de la FES-UPC. Cada grupo focal estuvo moderado 
por una coordinadora y uno o más observadores, asumieron 
la tarea de coordinación aquellos miembros del equipo que 
tenían vinculación con la carrera por ejercer como docentes. 
Las preguntas se organizaron en función de 3 ejes temáticos: 
el proceso de elección de las carreras, la experiencia formati-
va en sus trayectorias por la institución y las expectativas fu-
turas de inserción laboral. Al planificar la presentación de las 
preguntas, en la carrera de Psicopedagogía se optó por utili-
zar una estrategia disparadora lúdica, diferente al resto de las 
carreras. La duración de cada encuentro osciló entre 60 mi-
nutos y 90 minutos, según la cantidad de participantes. En el 
inicio de cada grupo focal, se solicitó el consentimiento para 
registrar el encuentro mediante grabación de audio y se acor-



173

dó el resguardo en el anonimato de la identidad de los par-
ticipantes. En el desarrollo de cada encuentro, las coordina-
doras plantearon las preguntas previstas e incentivaron una 
dinámica de toma de palabra de cada estudiante. Se acordó la 
flexibilidad de repreguntar o introducir plantear preguntas de 
ampliación de algunas respuestas, en caso que se considere 
necesario, tanto desde los roles de coordinación como de los 
observadores.

El tratamiento de la información resultante se transcribió 
en documentos de texto y luego se procedió a sistematizar 
mediante el uso del software Atlas.ti 9. Se organizó en un solo 
proyecto, que reúne los 4 documentos primarios resultantes 
de la transcripción de los 4 encuentros de grupos focales, uno 
por carrera. Estos corpus textuales se trataron siguiendo la 
lógica del análisis comparativo constante (Strauss y Corbin, 
1998), en tres etapas: selección de fragmentos de las desgra-
baciones de discursos obtenidos en los grupos focales en pe-
queñas unidades, a las cuales se les asignó un código (codi-
ficación abierta); agrupación de estos códigos en categorías 
(codificación axial); y finalmente, se desarrollan algunas te-
máticas centrales en función de las agrupaciones antes reali-
zadas (codificación selectiva).

Luego se estableció una comparación de las categorías en-
tre sí para agruparlas en temas y buscar sus vinculaciones. 
Sin hacer justicia a la complejidad de la propuesta y a la pre-
tensión de crear teoría en el sentido en que los referentes de la 
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teoría fundamentada plantean, en esta investigación se bus-
ca revisar las definiciones tentativas con las que se iniciaron 
nuestros estudios, a encontrar nuevas conexiones entre temas 
y a descubrir categorías a partir de los hallazgos empíricos.

Caracterización de estudiantes participantes de las 4 
carreras en la indagación cualitativa:
En el inicio de cada grupo focal se le pidió a las/los partici-

pantes que se presenten, de esta forma se obtuvo el perfil in-
dividual de cada uno de ellos, que se sintetiza en la siguiente 
tabla:
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De la información sistematizada puede caracterizarse a las 
estudiantes y al varón participantes de los grupos focales, se-
gún los siguientes atributos: sus edades oscilan entre los 22 
y los 32 años de edad. Los lugares de procedencia de quienes 
participaron se distribuyen de la siguiente forma: 8 son de 
Córdoba Capital, 6 de diversas localidades del interior de la 
provincia de Córdoba, 7 provienen de otras provincias del país 
y un caso no aporta la información.

En relación a si el cursado de las carreras en la FES-UPC 
constituyen la primera experiencia de formación en el nivel 
superior, se ha hallado que sí lo es en 12 casos de las 22 perso-
nas entrevistadas, lo que constituye un resultado coincidente 
con los encontrado por el análisis estadístico (Capítulo 2). Ade-
más, se observa que 8 estudiantes presentaban experiencias 
de formación en otras carreras. Así, 7 estudiantes contaban 
una carrera previa concluida, por lo general vinculada a la 
docencia en distintas disciplinas (Educación Primaria, Danza 
y Educación Física), en 1 caso su titulación es de la misma 
carrera que estudia en la FES-UPC, pero de nivel superior no 
universitario (Sociopedagogía) y en otro caso, los estudios pre-
vios eran de una profesión no vinculante (Gastronomía). Otros 
2 casos contaban con carreras inconclusas previas. Además, 
contamos con 2 estudiantes que se encontraban realizando 2 
carreras en simultáneo.

En cuanto a sus experiencias laborales, 11 relataron que 
trabajan, 3 de ellas en condiciones de multiempleo, y coinci-
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dentemente matriculadas en la carrera docente de la FES-UPC 
(PUEE); 4 lo hacían ejerciendo su profesión previa y el resto no 
especificó en qué rubro trabajaba. Además, 2 estudiantes, que 
contaban con una profesión previa, relataron que habían ejer-
cido previamente, aunque en la actualidad solo estudiaban. 
Una sola estudiante contó que tenía hijos a cargo21.

Solo 3 estudiantes narraron que han transitado por expe-
riencias de participación en la vida universitaria (2 becarias 
de investigación, 1 ayudante de cátedra y miembro de equipo 
de investigación y 1 integrante del centro de estudiantes). Se 
considera que la vivencia en las trayectorias estudiantiles de 
algunas de estas acciones complementarias que se ofrecen en 
la institución universitaria permite una formación más inte-
gral, además de experimentar las funciones sustantivas que 
preparan para ejercer como futuros formadores, incumben-
cia que es parte de las titulaciones de grado.

En un análisis comparativo por carreras, puede afirmar-
se que todos estos atributos aparecen en el estudiantado de 
cada profesión y también se observan algunas particularida-
des que a continuación se detallan. Las estudiantes de Psico-
motricidad y del PUEE en su mayoría trabaja (5 de 7 y 4 de 7 
respectivamente), mientras que en Pedagogía Social y Psico-
pedagogía una minoría lo hacía en el momento de realizar el 

21. Es importante aclarar que no se preguntó explícitamente esta información, sino que 
en su presentación esta estudiante aportó el dato.
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trabajo de campo (1 de 3 y 1 de 6 correspondientemente). Por 
último, si bien es escasa en general la participación en la vida 
universitaria de esta submuestra (3 de 22 manifiestan que rea-
lizaron actividades de extensión, investigación o ayudantías 
docentes), sólo en la carrera de PUEE no emergieron estudian-
tes que hayan transitado por estas experiencias a la par de su 
cursada. Esta situación convive con la realidad de que 4 de las 
7 estudiantes entrevistadas del PUEE trabajaban y 3 de ellas 
lo hacían en condición de multiempleo.

La elección de profesiones feminizadas
En relación a la primera dimensión de análisis, nos interesa ha-
cer foco en las razones que llevaron al estudiantado a elegir las 
carreras de grado de la FES-UPC. Nos interesa identificar qué 
ideas y representaciones entran en juego en sus relatos retros-
pectivos y cómo pueden ser interpretadas desde una perspec-
tiva de género que dé cuenta de las construcciones culturales, 
sociales y simbólicas que permean sus trayectorias vitales, par-
ticularmente en las elecciones de las carreras con matrícula fe-
minizada que caracteriza a esta unidad académica.

En los relatos de las estudiantes entrevistadas, se evidencia 
que si bien las razones que argumentan en relación a la elec-
ción de sus carreras son múltiples, sobresalen dos factores 
clave: la influencia del entorno familiar, en primer lugar, y los 
vínculos de amistad o con personas cercanas, en segundo lu-
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gar. En ese sentido, las profesiones ya ejercidas por familiares 
son elegidas con mayor frecuencia, ya sea la misma o una cer-
cana, perteneciente al mismo ámbito profesional. Esto sugie-
re que la influencia del entorno familiar y las relaciones per-
sonales juegan un papel significativo en la toma de decisiones 
sobre la elección de la carrera y otorga mayor seguridad a las 
estudiantes en un momento tan incierto como éste que se con-
vertirá en su proyecto de vida profesional.

Las profesiones que forman parte del entorno familiar de 
las estudiantes entrevistadas incluyen la docencia de nivel 
inicial y primario, kinesiología, psicomotricidad, sociopeda-
gogía, fonoaudiología, psicopedagogía y psiquiatría, profesio-
nes estrechamente relacionadas con la educación y la salud. 
Asimismo, es posible visualizar la influencia predominante 
de figuras femeninas, como madres, hermanas, tías, madri-
nas o amigas, en sus elecciones, las cuales aparecen recurren-
temente en sus relatos para explicar el recorrido que realiza-
ron hasta llegar a elegir la carrera. Esta situación se convierte 
en un elemento a resaltar, ya que permite vislumbrar el sesgo 
de género presente en la elección de la profesión, o como dice 
Pozzio (2012) “ayuda a poner de relieve la vinculación entre las 
socializaciones de género y la elección profesional”. (p. 119). 
Así, por ejemplo, una estudiante relató:

En mi caso, por ejemplo, mi mamá es maestra jardinera. 
Siempre ejerció su profesión de una manera muy amena y 
muy amable y eso me gustó siempre.Y en la familia de mi 
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mamá, ninguna persona había llegado todavía al nivel uni-
versitario y menos una mujer. Así que bueno, también fue 
ahí como que me motivé con 17 años a cambiarme y venir-
me a estudiar. (Est.19, GF Psicopedagogía, 2023)

Algunas estudiantes expresaron su deseo de seguir una ca-
rrera distinta a la de sus madres. Sin embargo, a pesar de esta 
intención inicial de diferenciarse, terminaron eligiendo una 
carrera similar o igual. Al decir de una de ellas: “Mi mamá 
es Sociopedagoga. Entonces no quería elegir Pedagogía Social 
porque no quería estudiar lo mismo que mi mamá o pareci-
do.” (Est.1, GF PedSocial, 2023). Otra estudiante del PUEE, se-
ñaló: “A mí me pasa algo similar a ella, yo tengo a mi mamá 
que es docente, y yo no quería ser maestra porque yo la veía 
a ella y digo, yo no quiero hacer lo que ella hace” (Est.15, GF 
ProfEducEsp, 2023).

En uno de los relatos de las estudiantes, identificamos otra 
marca de género que evidencia cómo las representaciones so-
ciales están cargadas de un contenido de género transmitido 
por el entorno y que pueden operar como un condicionante en 
la elección de la carrera. En este caso particular, se le atribuye 
a la estudiante una sensibilidad que es percibida como una 
debilidad por parte del entorno. Esto se refleja en el siguiente 
fragmento de su relato:

Sin embargo, mucha gente me decía: “no, pero vos sos muy 
sensible para estudiar cuestiones sociales, o sea, vas a llorar 
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mucho, como que no te vas a poder desenvolverte en eso”. Y 
empecé a estudiar otra cosa. A mitad de año dije: “no es esto 
lo que me gusta, yo quiero otra cosa”. Y ahí estuve entre Tra-
bajo Social y Pedagogía Social. (Est.1, GF PedSocial, 2023).

Otra de las razones frecuentes que describieron las estu-
diantes en la elección de sus profesiones refieren a su vincula-
ción con personas con discapacidad. En sus narrativas apare-
ce que en sus familias o en el entorno cercano contaban con 
algún integrante en situación de discapacidad y en la convi-
vencia observaron las acciones de profesionales que atendían 
en terapias o en ámbitos escolares, lo que les generó interés 
por estos oficios. Así lo expresaron estudiantes de las dos ca-
rreras donde aparecen varios testimonios en este sentido:

Bueno, yo empecé a estudiar por mi hermano, tengo un 
hermano que tiene discapacidad intelectual, tiene 2 años 
menos que yo y bueno siempre estuve en terapias acompa-
ñándolo, fonoaudiología, psicóloga. Siempre íbamos a la es-
cuela, y yo dije bueno, quiero ser maestra, pero no cualquier 
maestra y bueno empecé a averiguar me contactaba con la 
profe de mi hermano por WhatsApp, por mail y bueno ella 
me pasó el dato y vi, me averigüé, leí el plan de estudios y si, 
era lo que yo quería. (Est. 14, GF ProfEducEspec, 2023)

Lo mío viene por una historia con una amiga en los últimos 
años de la escuela, ella queda embarazada, nace su hijo con 
una hidrocefalia muy grande y bueno, un montón de pro-
blemas de salud que tenía, y una psicomotricista es quien 
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le empieza a hacer todo en neo, estimulación temprana (...) 
yo la iba a acompañar mucho a las terapias (...) Y me quedó 
como esa… siempre me gustó mucho las ciencias sociales, 
me gustó mucho cómo trabajaba la psicomotricista desde 
la parte neonatal, no sabía qué era lo que hacía, porque no 
conocía la carrera. (Est. 9 GF Psicomotricidad, 2023).

En la mayoría de las estudiantes del PUEE y solo en un caso 
de Psicomotricidad se encuentran argumentos que señalan 
alguna experiencia de vinculación previa con las personas 
en situación de discapacidad que influyó en sus decisiones. Si 
bien estas razones, en la elección de las estudiantes del PUEE 
conviven con su interés en la docencia, consideramos que es 
un factor agregado por la especificidad del campo disciplinar. 
A la vez que, abona aún más la confirmación de la hipótesis 
del condicionante de género en los procesos de decisión de 
la población que elige estudiar las carreras de la FES-UPC. 
Específicamente, nos referimos a los casos donde la elección 
de la carrera se vincula con el parentesco con personas con 
discapacidad, pues remite a la reproducción del mandato so-
cial de una profesión como extensión del rol de cuidado de la 
mujer en la familia.

En una minoría de casos aparecen otras argumentaciones 
más ligadas a los intereses genuinos por los contenidos o al 
quehacer que ofrecen  estos campos profesionales. Específi-
camente, se observa en estudiantes que ya contaban con una 
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carrera previa concluida, donde priman los discursos de una 
búsqueda de ampliación y complementación de su primera 
formación de educación superior. En su mayoría se trata de 
docentes que han buscado ampliar el campo profesional, y la 
continuación de sus estudios se explica por la percepción de 
que su rol docente no “es suficiente” para el abordaje de las 
problemáticas sociales y educativas que aparecen en el aula. 
Así lo relataba una estudiante-profesora de danza, estudiante 
de la Licenciatura en Psicopedagogía: “es como que sentía que 
había algo, muchas cosas para hacer y que siendo docente en 
el aula estaba como quizás limitada.” (E20, GF, PSP, 2023). En 
esa misma línea, otra estudiante de Pedagogía Social expresó:

Yo soy maestra de primaria, entonces lo que me llevó a es-
tudiar la carrera tiene más que ver con ampliar el horizonte 
de la educación. No me conformaba tanto en el aula, como 
que quería expandir un poco más los ámbitos de interven-
ción. (E3, GF PedSocial, 2023)

Y en otros casos, se observó un proceso de búsqueda de 
información e indagación propia para descubrir “de qué se 
trataba” la carrera, lo que parece derivar en una elección más 
consciente:

Hice un curso de orientación vocacional (...) algo de lo social 
me llamaba y también estaba en duda con medicina. Pero 
no me animaba a lo médico tan así. Y ahí descubrí la carre-
ra [Psicomotricidad] cuando te presentan toda una lista y 
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empecé a averiguar y averiguar y leer libros y ver videos, a 
ver de qué se trataba porque era la primera vez que la escu-
chaba. Así que me anoté y recién como en segundo año dije, 
bueno, sí me gusta. (Est. 4 GF Psicomotricidad, 2023)

La elección de una carrera como un proceso de autoeva-
luación, de reflexión consciente, de las propias habilidades 
e intereses y de las proyecciones de la inserción laboral no 
apareció como un factor predominante en la narrativa de los 
participantes, sino más bien en forma esporádica. Además, 
cuando se les preguntó cómo conocieron la oferta académica 
de la FES-UPC opinaron “que no son carreras tan conocidas ni 
difundidas socialmente”. En ese sentido, si bien algunas estu-
diantes contaban con conocimiento de primera mano sobre 
la carrera elegida, en otros casos tuvieron que realizar una 
búsqueda más extensa para llegar a informarse. De hecho, 
en ciertos casos, las estudiantes no tenían conocimiento pre-
vio de las carreras, ni siquiera de la existencia de la UPC, y 
al buscar opciones llegaron a descubrirlas. Vale precisar que 
en algunas experiencias relatadas, los medios a través de los 
cuales llegan a obtener información de las carreras, además 
del “boca en boca”, fueron los test vocacionales, acompañados 
por la búsqueda en internet, siendo Google el buscador más 
visitado a través del cual llegaron a la página oficial de la Uni-
versidad y lograron interiorizarse, luego de varias búsquedas, 
a conocer cuál era la oferta de carreras en esta institución. El 
siguiente relato ilustra ese recorrido:
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En ese momento nadie me sabía decir la palabra Psicomo-
tricidad, ni salía de la boca de nadie. Y después un día es-
taba, me acuerdo, ni siquiera en Instagram, era Facebook y 
en Facebook apareció un centro de estimulación temprana 
de Perú y le escribo así por Facebook y le pongo, hola, ¿qué 
titulación tenés que tener para trabajar en tu centro? O sea, 
si yo quisiera trabajar en tu centro de estimulación tempra-
na, ¿qué? Yo tengo que ser profesional ¿de qué? Y ellos me 
respondieron psicomotricista y ahí puse Psicomotricidad 
Córdoba, y saltó el Cabred. Y así llegué. (E8, GF Psicomotri-
cidad, 2023)

En el cierre del análisis de esta primera dimensión, es po-
sible afirmar que, en la etapa inicial de elección de una ca-
rrera, es frecuente que las decisiones estén apoyadas en los 
consejos, tomando como referencia las opiniones del entorno 
y las experiencias de otros. Las múltiples razones que apor-
tan quienes participaron en los grupos focales dan cuenta del 
carácter complejo que constituye este momento de elección, 
en tanto representa una proyección de futuro que se percibe 
como crucial en la vida de las personas. En ese mismo senti-
do, Carli (2012) caracteriza esta decisión inicial como inesta-
ble y precaria que tiene un carácter contingente y por lo tanto, 
es “una decisión débil” (p. 81). Esto se hace particularmente 
notorio en los relatos de algunas estudiantes, quienes hicieron 
alusión a las dudas, incertidumbres, idas y vueltas que experi-
mentaron durante esta etapa, incluso varias de ellas cuentan 
con antecedentes de carreras previas inconclusas.
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El fuerte peso de la influencia familiar en las elecciones de 
las estudiantes, reproduce la tradición de seguir carreras hu-
manísticas desde el rol hegemónico atribuido a las mujeres, 
por las creencias de una inclinación “natural” en la elección 
de las profesiones vinculadas a los cuidados de otros sujetos. 
Por lo que resulta imprescindible asumir una perspectiva crí-
tica de género en la formación de las carreras de esta unidad 
académica feminizada y desde sus principales premisas, des-
naturalizar estereotipos y roles tradicionales que perpetúan 
una división sexual del trabajo y de las profesiones, sosteni-
da por una desigualdad estructural que pone en desventaja a 
las mujeres dentro de la sociedad. De tal manera que desde la 
formación se pueda ofrecer una oportunidad de revisar esas 
decisiones condicionadas por factores sociales y culturales, 
proponiendo un giro reflexivo que permita pensar desde qué 
otros sentidos se pueden posicionar en las profesiones elegi-
das, a partir de la comprensión de las estudiantes como su-
jetos activos capaces de resignificar y deconstruir mandatos 
sociales y posicionarse críticamente ante la realidad.

Las percepciones estudiantiles en torno a las expe-
riencias en la formación educativa
La segunda dimensión recupera las percepciones las expe-
riencias formativas, lo que permite explorar las vivencias 
de los sujetos en su tránsito por la vida universitaria que, en 
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muchas ocasiones, desafía e interpela la estructura institu-
cional al dar visibilidad tanto al currículum oficial como al 
currículum oculto, que se manifiesta de manera implícita en 
la cultura y las interacciones dentro de la institución. Así, se 
expresa una dinámica, siempre latente, entre lo instituido y 
lo instituyente que conforma la realidad universitaria. En ese 
sentido, la noción de experiencia universitaria propuesta por 
Carli (2012), pone en el centro la reflexión sobre las trayecto-
rias académicas.

En los discursos del estudiantado sobre su experiencia for-
mativa aparecen relatos de distintos aspectos del tránsito en 
sus carreras, que interpretamos como indicios de procesos 
identificatorios con el conocimiento sustantivo que aprenden 
de su profesión, como así también los aportes de las prácticas 
preprofesionales:

Escuchar al otro, pero a ver, no desde lo teórico, porque a 
veces nos colgamos (…) porque la psicopedagogía es escu-
char al otro, la situación de sujeto, en situación de aprendi-
zaje. (Est.20, GF Psicopedagogía, 2023).

A mí sí me pasó al atravesar esta carrera, como nos estamos 
capacitando para atender a otro, también es como que noso-
tras mismas hacemos un proceso terapéutico. Entonces, (...) 
empezás a analizarte vos y en las sesiones de formación cor-
poral, sin querer queriendo, es como que empezás a hacer 
un análisis propio (...) ¿cómo voy a atender a otra persona, si 
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yo misma no estoy bien conmigo? Así que eso también como 
que me pareció muy fuerte de atravesar esta carrera. (Est.8, 
GF Psicomotricidad, 2023)

Nuestra capacidad de movernos en el territorio y de diálogo 
con los distintos sujetos, esa capacidad de entablar un diá-
logo y de escucha y de poderse desempeñar, desenvolver en 
distintos territorios, para mí eso es lo que más podría va-
lorar de los pedagogos sociales. (Est.2, GF PedSocial, 2023) 

Yo, sumando a lo que dicen las chicas creo que también 
tiene que ver como, que capaz que hay una habilidad, (...) 
que es la forma de mirar, de mirar sea una escuela, en un 
centro de día, sea en cualquier trabajo, la forma de mirar 
al otro como un par, es como mirar que sí puede (...) tal vez 
necesita apoyos, que digo, esto de barreras. (Est.14, GF Pro-
fEducEsp, 2023)

Estas narrativas presentes en las 4 carreras nos acercan a 
los procesos de socialización formativa que vivencian el es-
tudiantado y que operan transformando sus miradas sobre la 
realidad, a partir de la internalización de las categorías con-
ceptuales de los enfoques epistemológicos para una interven-
ción profesional, lo que implica, además, asumir posiciona-
mientos teóricos que dan sustento e identidad a las prácticas. 
En los procesos formativos, en la apropiación de las perspec-
tivas de las intervenciones y de los posicionamientos para vin-
cularse con los sujetos destinatarios de las intervenciones pro-
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fesionales, aparecen en los discursos de las y los estudiantes 
indicios de la construcción de estas identidades, propias de 
los oficios del lazo (Frigerio, 2017).

Ahora bien ¿cómo se distingue cada oficio, cada profesión? 
Retomando palabras centrales de estas citas antes expues-
tas con el propósito de subrayar los elementos sustantivos de 
cada carrera que nos presentan las/los estudiantes: “es escu-
char al otro, la situación de sujeto, en situación de aprendiza-
je” (Psicopedagogía), “nos estamos capacitando para atender a 
un otro, también es como que nosotras mismas hacemos un 
proceso terapéutico (…) en las sesiones de formación corporal 
(....) es como que empezás a hacer un análisis propio” (Psico-
motricidad), “nuestra capacidad de movernos en el territorio 
y de diálogo con los distintos sujetos” (Pedagogía Social) “la 
forma de mirar al otro (...) es como mirar que sí puede (...) tal 
vez necesita apoyos” (Educación Especial). Interpretamos que 
las/los estudiantes tienden a resaltar el posicionamiento teóri-
co en torno a la vinculación con los sujetos de la intervención 
como parte constitutiva de las identidades de estas 4 profesio-
nes. Sin embargo, sería esperable que también se describan 
en forma más específica en qué consisten los quehaceres es-
pecíficos de cada práctica profesional.

Esta evidencia nos lleva a afirmar que la construcción ini-
cial de la identidad profesional en la formación de las carreras 
representa las dos caras de una misma moneda. En el anverso 
encontramos que la fortaleza de la formación es una marca 
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identitaria compartida de un claro posicionamiento teórico 
que tiene su anclaje en el paradigma de los derechos, de don-
de surgen concepciones sobre los sujetos de las intervenciones 
profesionales. En el reverso, la fortaleza se transforma en una 
debilidad, pues estas concepciones aparecen en forma más 
frecuente y contundente que la propia especificidad discipli-
nar y es vivenciada como una competencia central que el es-
tudiantado resalta en sus relatos sobre la formación.

A la luz de estos resultados, una cuestión a profundizar en 
la actual discusión de los planes de estudio de las 4 carreras 
en la FES-UPC sería ¿cómo cada carrera puede explicitar en 
forma más detallada sus saberes sustantivos e incumbencias 
propias? y desde esa identidad, ¿qué competencias específicas 
puede aportar para el trabajo interdisciplinar vinculado a las 
intervenciones con otros campos profesionales de la educa-
ción y la salud?

Al indagar sobre las valoraciones de las experiencias for-
mativas del estudiantado en las 4 carreras, identificamos ele-
mentos recurrentes en relación a las fortalezas y las debilida-
des de distintos aspectos de la formación y algunos matices 
que llevan a valorar tanto en forma positiva como crítica la 
misma cuestión. Así, en la formación en Psicopedagogía, las 
estudiantes realizan una valoración crítica sobre su experien-
cia, la caracterizan como exigente y con una considerable car-
ga en términos de contenidos teóricos. En sus relatos hacen 
referencia constante a ciertas materias que fueron fundamen-
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tales en su formación, reconociendo que algunas resultaron 
particularmente desafiantes e incluso las llevaron a replan-
tear su continuidad en la carrera. En ese sentido, describen 
su trayectoria como un camino que “fue, y todavía es, muy 
sinuoso” (Est.19, GF Psicopedagogía, 2023), lo que refleja las 
dificultades y obstáculos que han enfrentado en su proceso 
formativo.

Vinculado con esto, las estudiantes también señalan que 
existe una autoexigencia considerable entre ellas, ya que inter-
pretan que su desempeño es satisfactorio sólo cuando promo-
cionan las materias y, por el contrario, se sienten frustradas 
si no lo hacen, llegando incluso a abandonar o a cuestionar 
su permanencia en la carrera. Una estudiante expresaba esta 
situación de la siguiente manera:

Muchos de mi grupo de amigas, una compañera dejó, que 
venía re bien, pero por esa exigencia de decir, bueno tengo 
que promocionar todo, sí o sí, si de repente no puedo, ya 
está. No voy a seguir ya con esto. Y bueno, también creo que 
los profesores tienen un papel importante en eso. Porque 
por ahí si vos rendís mal, pero si el profesor cuando te ha-
bla, te habla bien y te dice, no pasa nada, ya está, estudia-
mos de nuevo, hacemos de nuevo, le pone otra perspectiva. 
(Est.18, GF Psicopedagogía, 2023)

Por otra parte, y en concordancia con Psicopedagogía, las 
estudiantes de Psicomotricidad revelan una mención recu-
rrente a las asignaturas cursadas y sus respectivos conteni-
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dos. Esto sugiere que los conocimientos teóricos adquiridos 
en el aula cobran una gran relevancia en su experiencia, lo 
cual supone una solidez en lo que hace a la propuesta curricu-
lar dentro de estas dos carreras. Es así que las estudiantes de 
Psicomotricidad mencionaron diversas asignaturas, hacien-
do alusión a la complejidad e importancia que tienen en su 
formación, entre las cuales se destacan: Prácticas, Formación 
Corporal, Desarrollo 2, Estimulación Temprana, Clínica Psi-
comotriz y Diagnóstico.

La formación corporal para mí fue clave, yo pude hacer 
Práctica 2 presencial y Técnicas virtual, ya en pandemia, y 
para mí Practica 2 me llevó directo a terapia, pero a modo 
de autoconocimiento y saber cómo, estoy comprometida 
con la carrera. (Est.6, GF Psicomotricidad, 2023)

En las materias donde por ahí eso, se podía charlar más 
con el profe, se podía acceder a la atención del profe de otra 
manera, aún las materias super pesadas como qué se yo, 
Desarrollo 2, Clínica, se veían de otra manera. (Est.7, GF 
Psicomotricidad, 2023)

Me di cuenta de eso durante la pandemia que era muy pe-
sada la materia, cuarto año lo mismo, era muy pesada en 
cuanto a teoría, pero eso está bueno porque realmente no 
es como algo que te sobra o algo que está demás, sino que 
realmente todo lo vas recuperando y lo necesitas. (Est.8, GF 
Psicomotricidad, 2023)
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Y yo me encontré en cuarto año con este colador de que se 
juntó Estimulación Temprana, Clínica Psicomotriz y la Prác-
tica 4 que, por ahí, la práctica no tanto en contenido teórico, 
sino las horas que te lleva ir a hacer la práctica en un deter-
minado lugar y bueno, ese año me asesinó; pero de primero 
a tercero la verdad que venía bastante bien, promocionando 
materias difíciles como Diagnóstico y en cuarto me vi súper, 
súper complicada. (Est.9, GF Psicomotricidad, 2023)

Hasta este punto, tanto Psicomotricidad como Psicopeda-
gogía presentan como rasgo común, una notable carga cu-
rricular y la percepción de que estas carreras son difíciles y 
exigentes en términos teóricos. Esta realidad provoca en las 
estudiantes momentos de crisis, que se traducen en una au-
toexigencia significativa en su proceso formativo y a la vez, la 
valoración positiva de lo aprendido y lo significativo para su 
formación.

En Pedagogía Social, al indagar sobre las fortalezas de su 
carrera, los participantes del grupo focal no hicieron mención 
directa a la formación teórico- práctica. Sin embargo, coinci-
dieron en destacar el vínculo entre pares y el vínculo pedagó-
gico con docentes como una de las principales fortalezas de su 
trayecto formativo. Valoraron especialmente que, a nivel insti-
tucional, no sean considerados “un número más” (E2, GF Ped-
Social, 2023). Resaltaron el trato personalizado, la contención, 
apoyo y acompañamiento recibidos como elementos claves en 
la carrera. Aunque en el discurso no predomina la mención de 
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contenidos curriculares o asignaturas, una estudiante destacó 
como fortaleza que muchos de los temas se abordan a través 
del análisis de casos. Además, mencionó el contacto con insti-
tuciones de la práctica como una experiencia significativa, así 
como la participación en charlas y encuentros extracurricula-
res como enriquecedores del aprendizaje en el aula.

En el PUEE sucede algo similar que en Pedagogía Social; 
las estudiantes mencionaron como fortaleza de la carrera la 
importancia de tener prácticas profesionalizantes desde el 
primer año. Esto lo vivencian como un acierto de la carrera, 
ya que es allí donde reafirman o no su elección inicial: “Hay 
muchas chicas que hicieron la práctica de observación y dije-
ron, esto no es lo mío” (Est.14, GF Prof.EducEsp, 2023), a lo que 
su compañera confirma: “Sí, muchas chicas dejaron porque 
no se veían. (Est.16, GF ProfEducEsp, 2023).

En la misma línea otra estudiante señaló:

Yo tuve que hacer una práctica virtual y casi dejo la carrera, 
así que no me imagino lo que debe haber sido hacer vir-
tual la práctica uno, que es donde vos cargas todos los sen-
timientos y emociones, expectativas, haberla cursado vir-
tual. (Est.12, GF ProfEducEsp, 2023)

Asimismo, en sus relatos, las estudiantes valoran como for-
taleza el vínculo entre pares y el vínculo pedagógico, el hecho 
de no ser consideradas “un número más”, especialmente en 
comparación con otras instituciones donde la cantidad de es-
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tudiantes es mayor y dificulta el establecimiento de vínculos 
personalizados. Por lo mismo, el acompañamiento docente es 
resaltado como uno de los pilares para sobrellevar el cursado. 
En palabras de una estudiante: “Yo como fortaleza destaco la 
calidez de los docentes, de muchos profes (...) poder empatizar 
con el estudiante ha sido, de hecho, ha posibilitado que en mi 
caso yo pudiera seguir la carrera” (Est.12, GF ProfEducEsp, 
2023). A su vez, las estudiantes destacan la importancia del 
vínculo entre pares, considerándolo un lazo fundamental que 
las sostiene en su trayectoria académica. En efecto, recuer-
dan la pandemia como un momento crítico donde sintieron 
la necesidad de retomar presencialmente esas conexiones in-
terpersonales significativas. De esta manera lo expresaba una 
estudiante: “por lo menos los primeros dos años fueron muy 
emotivos o sea necesitaba vernos la cara, la compu, o sea era 
necesario, era muy necesario generar ese lazo para seguir la 
carrera”. “(Est.17, GF ProfEducEsp, 2023).

Otra de las fortalezas mencionadas por una de las estu-
diantes del PUEE es la oportunidad de interactuar con pro-
fesionales externos a la institución. Según lo expresado, este 
encuentro les permite conocer las diversas ofertas laborales 
y los espacios de inserción disponibles en el campo laboral. 
(Est.17, GF ProfEducEsp, 2023).

Un elemento común a las 4 carreras es el lugar y el signifi-
cado otorgado a las prácticas profesionalizantes en la forma-
ción, todos los testimonios destacan que allí logran adquirir 
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las competencias profesionales adquiridas y la identificación 
con su profesión. Algunas expresiones que recuperan estas 
valoraciones son:

Cuando empecé la carrera era como, oh, quiero las prác-
ticas ya, a ver cómo va en el campo, cómo me meto en el 
campo, en el que sea sociocomunitario, educación, salud. Y 
yo creo que eso fue lo que me fue motivando en la carrera. 
(Est.22, GF Psicopedagogía, 2023)

Es muy significativa la práctica. Y es esencial para mí. (...) si 
vos el día de mañana vas a ir a poner tu cuerpo con el otro, 
o sea, me parece que es muy importante. Y otra cosa, por 
lo menos acá, yo valoro un montón venir a clase. Es funda-
mental venir a clase. (Est.9, GF Psicomotricidad, 2023)

Siempre me gustó mucho que desde primer año te muestran 
las escuelas. No nos inventan nada en cuarto año (...). Noso-
tros desde el primer año, de la práctica de primer año, vos 
sabes a dónde estás, cuál va a ser el campo en el que te toca. 
Esa es una fortaleza. (Est.16, GF ProfEducEsp, 2023)

Yo encontré en la carrera, lo que buscaba, que era esa he-
rramienta que me permitiera una buena intervención pro-
fesional para cumplir con ese objetivo (...) yo creo que me 
dio más herramientas, me dio una visión, me hizo conocer 
el contexto, me hizo conocer el escenario posible de traba-
jar. Qué sí, qué no, hasta dónde llega mi profesión, eso creo 
que me marcó mucho. Y fue eso lo que me enamoró aún 
más, de la pedagogía social. (Est.2, GF PedSocial, 2023).



197

Por lo tanto, las estudiantes y el estudiante entrevistados de 
las 4 carreras destacan a las prácticas profesionalizantes como 
una instancia significativa de aprendizaje en diálogo con los 
contenidos curriculares. En ese sentido, las prácticas son el es-
pacio formativo donde consideran que más se ponen en juego 
los roles y funciones que van aprendiendo en su formación, es 
el espacio por excelencia donde se ve y se actúa en situación 
real con los sujetos y ámbitos de intervención. Por lo tanto, es 
donde toman conciencia de lo que implica el ejercicio profesio-
nal, donde descubren sus preferencias en relación a determina-
do grupo etario/social, donde construyen y, al mismo tiempo, 
ponen a prueba las expectativas sobre su futuro laboral.

Nos detendremos ahora en el análisis de los aspectos críti-
cos en la formación de sus respectivas carreras. En el caso de 
Psicomotricidad, las estudiantes percibieron como una debi-
lidad que no lograron el conocimiento de todos los ámbitos 
que abarca su profesión en las prácticas profesionalizantes y 
expresaron el deseo de contar con más oportunidades para 
practicar, observar y adquirir experiencia. Argumentaron 
que, aunque recibieron una formación teórica extensa, les re-
sultó difícil aplicar esos conocimientos en el campo profesio-
nal. En relación a la formación teórica, algunas estudiantes 
expresaron una crítica relacionada con la organización de las 
materias a lo largo de la carrera. Señalaron que durante los 
primeros años cursaban asignaturas que las consideran gene-
rales, mientras que las materias específicas de la disciplina se 
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concentran hacia el final de la carrera o son cuatrimestrales. 
Una estudiante lo expresó de la siguiente manera: “Por ahí las 
específicas quedan opacadas por la carga horaria de las más 
generales” (Est.8, GF Psicomotricidad, 2023); “nos estamos 
quedando con muy poco contenido de materias propias de la 
carrera que deberían tener, o más horas de cursado teórico, 
o complementarse con que en el segundo cuatrimestre sean 
prácticas y en el primero sean teóricas” (Est.8, GF Psicomotri-
cidad, 2023).

En Psicopedagogía las debilidades de la formación en la ca-
rrera, por una parte, gira en torno a algunos aspectos de la 
relación teoría-práctica, que, si bien lo consideran también 
un pilar sólido dentro de la carrera, una estudiante manifestó 
que se aborda muy poco el aspecto clínico y que no se ofrecen 
prácticas en este ámbito. En consecuencia, cada estudiante 
puede optar por continuar su formación en esta área una vez 
que se gradúe, si así lo desea. Por otra parte, aparece una re-
ferencia a ciertos conflictos en cuanto al vínculo pedagógico 
con docentes donde rememoran experiencias frustrantes o 
de tensión con algunos docentes en instancias de exámenes. 
Ante lo cual, la reflexión de una estudiante es que es necesa-
rio adaptarse al estilo del docente para poder aprobar.

En Pedagogía Social, se observa en términos de carencias 
un marcado énfasis en la formación teórico-práctica, las/los 
estudiantes tienen la percepción de que falta fortalecer la for-
mación teórica de la carrera y la vinculación entre las prác-
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ticas profesionalizantes con el mundo laboral. Consideraron 
como una debilidad en la formación teórica la falta de cone-
xión con la realidad, demandando más clases, mayor cantidad 
de material de estudio y talleres específicos sobre los sujetos 
de intervención. Manifestaron que, aunque tienen un cono-
cimiento general, no cuentan con conocimientos específicos. 
Otro estudiante formuló una crítica a la vinculación entre teo-
ría y práctica, sugiriendo que la inserción laboral debería ser 
considerada durante la formación. Propuso que los espacios 
de prácticas no se limiten a ser meramente lugares que reci-
ben practicantes, sino que debieran constituirse en entornos 
reales o potencialmente reales de ejercicio profesional. Otro 
aspecto señalado por el estudiantado como una debilidad se 
refiere a la modalidad de cursada y carga horaria. Comenta-
ron que solo disponían de una única opción de horarios para 
la mayoría de las materias, además de haber experimentado 
una reducción en el número de comisiones al ser pocos estu-
diantes. Según lo que manifiestaron, esto perjudicó la conti-
nuidad de su formación, especialmente para aquellos que tra-
bajan, ya que no cuentan con suficientes opciones de cursado.

En relación al PUEE, aparecieron reflexiones críticas sobre 
la división de la formación en orientaciones. Recordamos que 
esta carrera tiene 3 orientaciones para ejercer la docencia en 
Educación Especial, según sea la condición de los sujetos desti-
natarios: discapacidad visual, discapacidad auditiva y discapa-
cidad intelectual. Las estudiantes expresaron que, a partir de 
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su experiencia en las prácticas, han constatado que en los fu-
turos ámbitos de inserción laboral se encuentran con personas 
que presentan múltiples discapacidades y al estar formadas en 
una orientación específica sintieron que no estaban adecuada-
mente preparadas/os. En este sentido, demandaron una forma-
ción más integral, como lo expresó una de las estudiantes.

Estaría bueno que se superara esa debilidad con unificar 
un poco más las materias, las áreas curriculares, si algu-
nas son específicas, pero es como que más hoy en día que 
las escuelas de educación especial no son para ciegos, para 
sordos, para discapacidad intelectual, sino que hay un abor-
daje más integral, por lo menos yo que hablaba con chicas 
de discapacidad intelectual

¿qué hacemos si nos toca un estudiante sordo, si nos toca un 
estudiante ciego? Nos faltan muchas herramientas porque 
encima de lo que es introducción al Braille, introducción a 
la lengua de señas son al principio de la carrera entonces 
después no lo retomas. (Est.12, GF ProfEducEsp, 2023)

Además, al igual que en el caso de Pedagogía Social, se ex-
presa una crítica sobre la articulación entre el egreso y la in-
serción laboral. En este contexto, una estudiante manifestó 
su preocupación por el desconocimiento que existe acerca de 
los trámites administrativos que deben realizar una vez que 
se gradúan, para integrarse al sistema educativo formal. Ade-
más, señaló que en la carrera no hay un espacio dedicado a 
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enseñar o informar sobre este proceso. Además, se identificó 
como una debilidad dentro de la carrera la modalidad de cur-
sada y carga horaria. Una estudiante señaló que la modalidad 
de cursada es “muy formato escuela” (Est.12, GF ProfEducEsp, 
2023), lo que dificulta a las y los estudiantes que trabajan o que 
tienen familiares a su cargo mantener ese tipo de cursada.

A partir de lo expuesto y a modo de síntesis, es importante 
reflexionar sobre ciertas dinámicas similares que se manifies-
tan entre las carreras de Psicopedagogía y Psicomotricidad, 
así como entre Pedagogía Social y el PUEE. Por un lado, una 
posible interpretación para estas similitudes radica en que 
las dos primeras carreras tienen una duración de cinco años, 
mientras que las otras dos son de cuatro años. Esto implica 
una carga curricular mayor en el primer caso en comparación 
con el segundo, lo cual resuena con fuerza en el discurso de 
las estudiantes de Psicomotricidad y Psicopedagogía. 

Por otro lado, es relevante mencionar que las 4 carreras se 
han desarrollado en diferentes momentos históricos. En or-
den cronológico de creación, éstas son: Psicopedagogía, Pro-
fesorado en Educación Especial, Psicomotricidad y, por últi-
mo, Pedagogía Social. Este dato histórico sugiere una mayor 
consolidación en algunas carreras y, a su vez, puede ayudar a 
comprender las críticas de las y los estudiantes de Pedagogía 
Social en relación con las debilidades de su formación.
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Las expectativas de inserción laboral futura
En este apartado nos proponemos dar cuenta de la tercera di-
mensión analizada, es decir, cómo se proyecta el estudiantado 
en relación con la búsqueda de empleo y la incorporación futu-
ra al mercado laboral. Nos detendremos en cómo las y los es-
tudiantes se piensan a sí mismos y a su futuro, en relación a la 
inserción profesional próxima, cuáles son los sentires en torno 
a su trayectoria, los supuestos sobre el quehacer profesional y 
sus expectativas de inserción en el ámbito público o privado.

Los sentires en torno a su trayectoria aluden a aquellos sen-
timientos o ideas que expresan las y los participantes de este 
estudio con relación a lo transitado en la carrera como prepa-
ración para el ejercicio profesional y la perspectiva del futuro 
próximo, que se traducen en deseos, miedos, miradas retros-
pectivas de su trayectoria formativa y prospectivas en rela-
ción al desarrollo de su profesión. En los grupos focales de las 
cuatro carreras, al proponerle a los participantes compartir 
sus expectativas con respecto al futuro laboral, aparecieron 
recurrentes sentimientos tales como incertidumbre, miedo e 
inseguridad, asociados a lo que puede ocurrir después que se 
reciban, a cómo será la inserción laboral, al temor de trabajar 
en lugares y con actores desconocidos, al proceso de búsque-
da de empleo y a cómo se transita ese tiempo incierto; así lo 
expresaban algunas de las entrevistadas: “Y hay un bache ahí 
temporal, hay un limbo medio extraño entre ahora y después. 
¿Cómo se transita? Yo no sé”. (Est.21, GF Psicopedagogía, 2023)
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Bueno, en realidad lo que a mí me da como miedo es el tra-
bajo con la familia. Como que por ahí con los niños obvia-
mente, cómo estará bien lo que hago, tendrá algún sentido 
jugar a esto, bueno, como esas cosas. Pero tipo… dar res-
puesta a los adultos me parece, incluso ahora en la práctica 
que estamos armando un informe, que no se lo vamos a dar 
a la  mamá, pero es un niño real, que lo estoy observando 
realmente, que estoy viendo a la madre, escribo el informe 
y digo, no, esto lo va a leer la madre, no lo puedo poner así 
y lo borro. Como que digo, no sé, eso me da como mucha 
cosa, como miedo a no sé. (Est.5, GF Psicomotricidad, 2023)

Los sentimientos de temor e inseguridad, aparecen vincu-
lados con la idea de no estar preparadas para asumir la tarea 
para la cual se están formando y dar respuesta a las demandas 
de los ámbitos de inserción, quedando explicitada por varias 
de las participantes la necesidad de continuar estudiando, por 
ejemplo:

¡Y cuando me reciba…ay! mucha...como que no estoy pre-
parada, como que digo, me voy a recibir y no estoy del todo 
preparada como quisiera estar” (Est.9, GF Psicomotricidad, 
2023); Sé que me voy a recibir y me voy a tener que capacitar 
sí o sí.  (Est.22, GF Psicopedagogía, 2023)

Yo no me veo ni en una clínica ni en el ámbito educativo 
tampoco. Yo seguiría estudiando y apostaría por hacer mi 
investigación. Voy a empezar el trabajo en alguna facultad. 
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Pero sé que tengo que salir a hacer otra carrera o algo más, 
como un postgrado. (Est.18, GF Psicopedagogía, 2023)

Asimismo, se presenta como una marcada preocupación el 
desconocimiento de los mecanismos de acceso al trabajo, los 
circuitos administrativos, los modos de contratación, y las re-
gulaciones profesionales, que en el caso del PUEE se asocian 
a una demanda que las estudiantes le hacen a la formación en 
la carrera.

A mí me da miedo, también un poco de miedo incertidum-
bre, sí me pasó este año que cuando me preguntan, bueno, 
ya te falta poco, y es como, ay, sí, me falta poco y cuando 
termine y me reciba ¿qué voy a hacer? ¿Dónde voy?

¿Dónde llevo el currículum? ¿Qué hago? (...) lo veo también 
muy difícil, pero sí, tengo mucho miedo a la incertidumbre, 
es como que quiero recibirme, pero a la vez si me recibo, no 
sé qué voy a hacer. ( E1, GF PedSocial, 2023).

Otra categoría que tomamos para el análisis de los grupos 
focales es la de los supuestos que las/los futuras/os egresadas/
os tienen del quehacer profesional poniendo el foco en aque-
llas ideas, preconceptos, saberes construidos a partir de la 
circulación de información por parte de compañeras/os egre-
sadas/os y docentes, de experiencias propias en las prácticas, 
conocimiento del perfil y las incumbencias del título. Cuan-
do se les consultó a los participantes en relación al inicio del 
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desempeño profesional, en los grupos focales de Psicopeda-
gogía y el PUEE las estudiantes mencionaron el acompaña-
miento a procesos de inclusión como la puerta de ingreso al 
primer empleo: “Van a caer todos, para mí, en integraciones 
escolares, que es lo que más urge y demanda la sociedad en 
este momento y lo que más paga” (Est.18, GF Psicopedagogía, 
2023). “Creo que es la mayor salida laboral más frecuente, en 
cualquier lugar se busca DAI (docente de apoyo a la inclusión), 
se necesita DAI, se necesita maestra de apoyo, entonces como 
que bueno es como el campo más movido”. (Est.14, GF ProfE-
ducEsp, 2023)

En el caso de Pedagogía Social se dio un intercambio entre 
compañeros en torno a las posibilidades y/o limitaciones de 
la profesión para acceder al campo laboral realizando tareas 
vinculadas con procesos de inclusión. En sus palabras:

No, en el privado hay obras sociales, que ahora se abrió una 
pestañita que dice, pedagogos sociales, que está muy bue-
na, que nosotros podemos hacer eso, adecuaciones, otras 
funciones de integraciones” (Est.2, GF PedSocial, 2023). “Es 
que no sé si estamos preparados para hacer integraciones 
(Est.1, GF PedSocial, 2023).

Algunas herramientas sí las tenemos, de la vinculación 
con… pero específicamente integración pura, pura no. Si 
por ejemplo de acompañar al niño, niña o adolescente al 
ámbito educativo ¿cómo acompañamos?, bueno, ahí sí tene-
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mos muchas herramientas nosotros, me animo a decir más 
que el psico. Ahora, en el ámbito educativo específico de 
una integración, adaptar el contenido teórico de unas cien-
cias sociales o de la formación para la vida y el trabajo… lle-
varlo a ese niño con diferente, ¿cómo se dice? con diferente 
diagnóstico, ahí no, ahí no tenemos herramientas. (Est.2, 
GF PedSocial, 2023).

En las entrevistas de las tres carreras mencionadas subyace 
la idea que el acompañamiento a procesos de inclusión se pre-
senta como el espacio de mayor demanda de profesionales en 
el ámbito educativo, es decir, oferta de salida laboral segura 
para las y los egresadas/os de las carreras de Psicopedagogía, 
PUEE, y una posibilidad para Pedagogía Social, aunque reco-
nocen que no tienen la formación para desempeñarse en ese 
ámbito. Asimismo, aparece la idea de una cierta disputa por 
el mismo puesto de trabajo y la percepción de una superposi-
ción en las incumbencias, generando de este modo una com-
petencia entre las/los egresadas/os de dichas carreras. Esta 
situación se puso de manifiesto, por ejemplo, en un diálogo 
entre las estudiantes del grupo focal del PUEE donde señalan 
que el campo de la inclusión es donde hay mayor demanda y 
está siendo cubierto cada vez más por psicopedagogos redu-
ciendo los lugares de inserción para egresadas/os del PUEE. E 
incluso, en lo expresado por un participante del GF de Peda-
gogía Social “yo sé que las psicopedagogas están un poquito 
enojadas con esto como que critican bastante que haya peda-



207

gogas sociales, que hagan integración, hay como alguna críti-
ca ahí” (Est.3, GF PedSocial, 2023).

Aquí se pone en evidencia lo planteado en el marco refe-
rencial de este capítulo, en relación al deslizamiento de las 
fronteras de los campos profesionales asociado con nuevas 
prácticas y demandas sociales. En este sentido, tal como ya 
lo expresamos, las carreras que se ofrecen en la FES-UPC for-
man profesionales que comparten ámbitos de desempeño y 
destinatarios para los cuales prestan servicios específicos, 
como así también se plantea la necesidad de trabajar en in-
tervenciones interdisciplinarias. Aquí recobran sentido las 
ideas de Panaia (2023) en relación con la construcción de la 
identidad profesional, cuando expresa la centralidad de la 
formación en la construcción de las identidades, las particu-
laridades y los modos de acceso a la práctica profesional. Se 
observa también en particular en el caso del PUEE y de Peda-
gogía Social el interés por insertarse en aquellos espacios re-
lacionados con las prácticas profesionalizantes o con los que 
tuvieron algún acercamiento durante la cursada de la carrera. 
En este sentido, aparece de manera recurrente, en el grupo fo-
cal de Pedagogía Social, a modo de preocupación y al mismo 
tiempo como desafío, la idea del desconocimiento social de la 
función o el rol que puede cumplir un pedagogo social, inclu-
so en aquellos espacios donde realizaron alguna práctica. De 
esta manera aparecería una tensión entre la formación profe-
sional, las demandas del campo laboral y los espacios reales 
de inserción; que es expresado así por una estudiante:
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A veces tenemos prácticas en lugares donde no existe la va-
cante laboral para la pedagogía social, o sea, ni siquiera hay 
gente que nos recibe y conoce qué es la pedagogía social y 
que existe esa profesión. A pesar de que los profes hacen 
todas las reuniones previas, o sea, cuando llegamos noso-
tros como estudiantes, la institución que nos recibe tiene 
un panorama. Pero yo siempre me pregunto, más allá de la 
práctica que estoy haciendo, si es real que yo puedo trabajar 
en ese lugar, porque al final no existe el espacio, ni profesio-
nal, ni laboral, ni... O sea, el espacio que nos hacen es muy 
forzado, es una cuestión como para recibir a practicantes, 
no hay una perspectiva laboral en muchos de los ámbitos 
donde vamos.  (Est.3, GF PedSocial, 2023)

Además, se consultó a los entrevistados por la preferencia 
de trabajar en el ámbito público o privado. En los grupos fo-
cales si bien, la mayoría optó por el ámbito público, en el caso 
de Psicopedagogía las estudiantes plantearon, en términos ge-
nerales, el deseo de generar un proyecto propio con personas 
allegadas. Este resultado también coincide con lo relevado por 
el estudio estadístico (Capítulo 2).

Porque para eso necesitan dinero. Entonces, construir un 
centro, con mi hermana y mi madrina, que es psicopedago-
ga y mi hermana que es psicomotricista. Trabajando inter-
disciplinariamente. (Est.22, GF Psicopedagogía, 2023)

Sí apoyo por ahí lo que decían las chicas, esta cuestión de 
que voy a lograr o por lo menos como objetivo hacer lo que 
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yo creo que quiero hacer. Decir esta cuestión en que a veces 
la burocracia, a veces en la institución dicen no, pero eso 
no, eso no es para acá. Esas limitaciones de las que habla 
por ahí E21, es las que a mí no me gustan. No me gustan es-
tas limitaciones. Entonces sí, me gustaría hacer algo como 
decía E22, me veo en una cuestión de esto, en un centro con 
compañeras, me gusta muchísimo. (Est.20, GF Psicopeda-
gogía, 2023)

Las y el entrevistadas/o de Pedagogía Social y del Profeso-
rado de Educación Especial, en su mayoría, optan por iniciar 
la búsqueda de trabajo en el ámbito público y en el caso parti-
cular del PUEE las estudiantes que se proyectan en el ámbito 
privado, piensan su inserción en los centros donde realizaron 
sus prácticas profesionalizantes.

Apareció en el discurso de la mayoría de las/los estudian-
tes de las 4 carreras, el temor y/o la preocupación porque en 
muchos casos los honorarios de estos servicios están a cargo 
de las obras sociales, lo que conciben que fomenta la preca-
rización salarial y laboral, tanto en el ámbito público como 
privado. Algunos testimonios que dan cuenta de ello: “Claro, 
porque el tema del centro, si trabajas particular, en ese caso, 
estás luchando constantemente con el tema del pago, o sea, 
trabajas particular o trabajas con la obra social”. (Est.22, GF 
Psicopedagogía, 2023)
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Yo, mi expectativa es trabajar en un aula. (...) compañeras 
y que te traen sus experiencias y te da un miedo, que te em-
piezan a decir que es muy difícil andar que las obras socia-
les que si trabajas como DAI y todo ese miedo a ese nuevo 
mundo me da mucho miedo porque también dicen que es 
muy difícil conseguir aula y es muy difícil entrar en una 
escuela el cargo que primero tenés que formar piso por así 
decir y seguir seguir avanzando y me da muchísimo miedo 
eso, no sé qué espero. (E16, GF ProfEducEsp, 2023)

Todo lo que circula es, por ejemplo tengo una amiga, una 
compañera que me decía: “ustedes se tienen que hacer va-
ler, cuando vayan y hablen con las obras sociales por las 
prestaciones que no les saquen tanto, que el 25%, que el 
30%”, y yo decía aay! (Expresión de miedo) cómo hago? ¿por 
qué me van a sacar tanto? (Est.16 GF ProfEducEsp, 2023)

Aquí queda de manifiesto lo que plantea Panaia (2017) con 
respecto a la creciente flexibilidad del mercado que promueve 
ejercicios profesionales mixtos, “en los que una parte del ejer-
cicio se da en el sector público o privado, generalmente con 
relación de dependencia, y una parte en forma autónoma, lo 
cual establece una relación particular con las propias normas 
profesionales” ( p. 23).

En los tres grupos focales mencionados las/los estudian-
tes refirieron al deseo de desempeñarse en un ámbito don-
de puedan poner en juego sus ideas y saberes teniendo cier-
to margen de libertad para desarrollarse y aportar desde su 



211

tarea cotidiana; y en este punto asociaron el ámbito público 
con espacios más flexibles, donde pueden desenvolverse con 
mayor autonomía. En el caso del PUEE y de Psicopedagogía, 
aparecieron algunos posicionamientos o perspectivas sobre 
sus roles y funciones y sobre las características que deberían 
asumir los espacios laborales.

Es que quizás yo pienso que es como el ámbito público, 
como lo que más nos necesita, que en lo privado bueno si 
tenés un buen director o alguien capacitado y demás. (...) le 
falta un montón a lo público y creo que nosotras, nuestras 
nuevas generaciones, nuestra nueva camada puede aportar-
les un montón sin necesidad también de tener algo econó-
mico de por medio digamos. (Est.14, GF ProfEducEsp, 2023)

Yo capaz tengo otra mirada de, si hablamos de la primera 
expectativa que tengo, no sé dónde ni cómo ni nada, pero lo 
que sí, siento miedo o sea horror no se, porque por ejemplo 
en el caso de que me llega a tocar (centro educativo refe-
rente para personas con DI) yo estuve, pero si tengo que ir 
a otra institución que no conozco que no sé dónde es, dón-
de queda, quién es la directora (…) me encantaría trabajar 
en un lugar donde hablemos de inclusión, de los derechos 
donde, sí hay que digamos luchar, vamos a luchar y vamos 
a hablar y vamos a tratar de hacer un cambio; pero digo: si 
vos decís que expectativa tengo primero sé que miedo pero 
sé que obviamente puedo encontrar lugares súper lindos 
como(centro educativo referente para personas con DI) , 
también hay otros lugares que le faltan herramientas, que 
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tal vez no es porque no quieran, si no porque desconocen 
información, entonces poder como aportar ese granito de 
arena. (Est.15, GF ProfEducEsp, 2023)

Sí, a mí me pasa lo mismo. El tema de lo privado será que 
en el ámbito escolar es sinónimo de limitante por intereses 
económicos, por las pujas, que cooperativas, que los padres 
con influencia. (...) lo que me interesa como condiciones es 
algo no limitante en cuanto a objetivos, en cuanto a desa-
rrollo. No me gustaría un lugar en el que me requieran para 
una función así, esto es lo que necesitamos que hagas. En-
tonces sí pienso bastante en el trabajo autónomo. (...) Y tra-
bajar con personas que tengan una concordancia general 
en el punto de vista. Que no es que yo llevo a la cabeza una 
cosa o me amoldo a las ideas. No, algo más comunitario, 
algo más construido sin esta bajada de línea de la limitan-
te(...) No, no quiero eso. (Est.21, GF Psicopedagogía, 2023)

De lo dicho hasta aquí cabe señalar que los decires de las y 
los participantes dan cuenta de la complejidad del proceso del 
pasaje de ser estudiante a ser profesionales donde se entre-
cruzan la trayectoria formativa, las expectativas en relación 
a la futura inserción laboral, los supuestos con respecto a los 
diferentes ámbitos laborales, que se entraman con las carac-
terísticas contextuales y la configuración del mercado laboral 
que plantea determinadas demandas y ofertas a las diferentes 
profesiones para las cuales forma la FES.
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A modo de cierre
Este capítulo procuró dar cuenta de los resultados de la fase 
de implementación de 4 grupos focales con el estudiantado 
en el transcurso de la investigación de la propuesta formativa 
en la FES. En función de relatos retrospectivos de las/los estu-
diantes en la etapa de terminalidad de sus estudios se abordó 
la construcción inicial de su identidad profesional mediante 
tres dimensiones de análisis: la elección de profesiones femi-
nizadas, las percepciones de estudiantes en torno a las expe-
riencias en la formación y las expectativas de inserción labo-
ral futura.

En vinculación con la primera dimensión pudo reconocer-
se una marcada elección formativa por parte de la población 
femenina, destacándose entre las razones más frecuentes la 
influencia de sus familias y/o de personas del entorno cerca-
no, experiencias previas formales o informales con sujetos o 
contextos de intervención afines a las carreras y la ampliación 
del campo profesional en estudiantes que cuentan con carre-
ras previas. Se considera necesario destacar en este punto 
que si bien 9 de cada 10 estudiantes experimentan movilidad 
educativa ascendente con relación a sus madres las elecciones 
continúan actualizando la vinculación feminización-tareas 
de cuidado.

La recuperación de las percepciones sobre las experiencias 
formativas puso de manifiesto fortalezas y debilidades. Las/
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los estudiantes de la Licenciatura en Psicomotricidad y Li-
cenciatura en Psicopedagogía refirieron niveles significativos 
de exigencia y autoexigencia, así como una importante carga 
curricular en términos de plan de estudios. En el caso de es-
tudiantes de la Licenciatura en Pedagogía Social y del PUEE 
aparecen coincidencias en asumir como fortalezas formativas 
el vínculo entre pares, el vínculo con docentes, la participa-
ción en experiencias extracurriculares y la interacción con 
profesionales externos a la institución. Las/los estudiantes de 
las cuatro carreras coincidieron en la significatividad que ad-
quieren las prácticas profesionalizantes y la posibilidad de de-
sarrollo de competencias profesionales tales como, la escucha 
activa, el reconocimiento de las potencialidades de los sujetos, 
así como una visión amplia del contexto y la comunidad.

En términos de debilidades tanto las/los estudiantes de Psi-
comotricidad como Psicopedagogía consideran que la forma-
ción no brinda posibilidades de profundizar en todos los ám-
bitos de intervención. En el caso de Pedagogía Social se alude 
a la necesidad de fortalecer la formación teórica de la carrera 
y la dificultad que ocasiona una única opción de cursado para 
la mayoría de las materias mientras que el PUEE se suma a ad-
vertir aspectos vinculados con la modalidad de cursada y car-
ga horaria además de reflejar una mirada crítica en términos 
de fragmentación de las orientaciones ante los requerimientos 
del campo laboral actual.
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Finalmente, desde el análisis de las expectativas de inser-
ción laboral futura aparecen de modo recurrente sentimien-
tos de inseguridad, incertidumbre, temores asociados a no 
estar preparados para dar respuestas a las demandas profe-
sionales en el campo laboral. A lo anteriormente enunciado 
se añade como motivo de preocupación el desconocimiento 
de los mecanismos de acceso al trabajo, circuitos adminis-
trativos, modos de contratación y regulaciones profesiona-
les. En las proyecciones sobre las primeras inserciones labo-
rales el acompañamiento a procesos de inclusión educativa 
irrumpe de modo significativo, como así también la concien-
cia de una fuerte competencia por los puestos de trabajo en 
un mercado con condiciones de alta precarización laboral. 
Aparecen en este punto deseos de inserción en el ámbito pú-
blico pero un reconocimiento de la dificultad que comporta 
su concreción; debido a que se considera que los comienzos 
de la vida profesional serán en su mayor medida tránsitos 
por instituciones privadas.

En un análisis transversal de los hallazgos de las tres di-
mensiones indagadas, puede afirmarse en relación a la cons-
trucción inicial de la identidad profesional en los relatos de 
las/los estudiantes, que aparecen indicios de procesos iden-
tificatorios y cierta concientización de la especificidad disci-
plinar y de lo que les espera en el mundo laboral. En dichos 
procesos confluyen los saberes disciplinares de la formación, 
las experiencias construidas en el contexto de las prácticas 
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profesionalizantes, las formas de contratación precarizadas y 
el entrecruce de las regulaciones de las prestaciones de las 
profesiones en el campo laboral. En relación con esto último 
se reconoce la relevancia de una oferta de empleo indiferen-
ciada, los requerimientos del trabajo interdisciplinario y la 
significativa vinculación de las carreras de referencia de esta 
investigación con prácticas de cuidado.

Hasta aquí compartimos algunos aspectos significativos 
de los relatos del estudiantado en el contexto de los grupos 
focales implementados. Desde los aportes de la sociología de 
las profesiones y estudios sobre desigualdad, estratificación 
y movilidad social la recuperación de las voces de las/los fu-
turas/os egresadas/os se considera un aspecto fundamental 
para profundizar en el conocimiento de factores que inciden 
en sus futuras inserciones ocupacionales. A la vez, estable-
cer vinculaciones entre las competencias académicas y las de-
mandas de un campo laboral que se referencia desde la lógica 
del mundo del trabajo se constituye en posibilidad de atender 
al proceso de transición y aportar información relevante para 
la revisión de políticas institucionales y curriculares en una 
universidad pública que se piensa, se construye y se proyecta 
en clave de derechos.

A partir de estos hallazgos, también pretendemos aportar a 
la institución reflexiones sobre tres aspectos nodales para la 
mejora de la formación:
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1- Asumir una perspectiva crítica de género en la forma-
ción de las carreras de esta unidad académica feminizada 
y desde sus principales premisas, que permita desnatura-
lizar estereotipos y roles tradicionales que perpetúan una 
división sexual del trabajo y de las profesiones, sostenida 
por una desigualdad estructural que pone en desventaja 
a las mujeres dentro de la sociedad. De tal manera que 
desde la formación se pueda ofrecer una oportunidad de 
revisar aquellas decisiones iniciales condicionadas por 
factores sociales y culturales, proponiendo un giro re-
flexivo que permita pensar desde qué otros sentidos se 
pueden posicionar en las profesiones elegidas, a partir de 
la comprensión de las estudiantes como sujetos activos 
capaces de resignificar y deconstruir mandatos sociales y 
posicionarse críticamente ante la realidad.

2- Ante la tensión existente entre la especificidad de cada 
carrera y los aspectos comunes que las unen, se requiere 
de un fortalecimiento en la formación que enriquezca la 
propia identidad profesional y potencie la presencia y re-
levancia de cada carrera en la atención integral de las de-
mandas específicas de los sujetos de las intervenciones. 
Sin dejar de reconocer que los sujetos y las problemáticas 
sociales se manifiestan en una multiplicidad de aristas 
y dimensiones que, en muchas ocasiones, requieren en-
foques interdisciplinarios de diversos campos del saber.
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3- Consolidar las políticas de acompañamiento a las/los 
graduadas/os noveles de la FES, donde se ofrezca aseso-
ramiento en las primeras inserciones laborales, especí-
ficamente sobre los circuitos que regulan cada ámbito y 
los requerimientos burocráticos. Como así también for-
mación continua y de posgrado para ampliar y profun-
dizar en los conocimientos de las especificidades de las 
diversas intervenciones profesionales.
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Palabras finales
Este libro colectivo ha buscado, a través de la puesta en común 
de distintas perspectivas de análisis, de la instrumentación de 
diversos métodos de estudio y de la producción de dos fuentes 
de información principales, brindar un primer panorama lo 
suficientemente acabado del problema sociológico constitui-
do por el nexo entre los diplomas superiores vinculados a las 
áreas de la educación y la salud en la provincia de Córdoba, 
Argentina, y el posicionamiento ocupacional de la fuerza de 
trabajo. Decimos que se trata de un primer panorama, en tan-
to el problema de estudio, tal y como lo hemos pensado, se 
encuentra en pleno desarrollo: nuestro interés es observar a 
lo largo del tiempo cómo se configura dicho nexo. Por ende, 
este libro pretende dar cuenta de la primera etapa de la inves-
tigación. Una etapa conformada por una pseudo-cohorte de 
estudiantes de las cuatro carreras impartidas en la FES- UPC, 
que acompañaremos durante los próximos años con la finali-
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dad de evaluar su comportamiento ocupacional. Por ello, las 
preguntas centrales que han marcado el camino de esta ini-
cial etapa han sido ¿cuál es la población que forma parte del 
estudio? ¿cuales son sus características sociodemográficas, de 
clase social y de procedencia escolar? ¿Cómo se configura su 
identidad profesional? ¿Qué piensa de su futuro luego de obte-
ner el título profesional de la FES-UPC?

Para responder a estas cuestiones, hemos requerido la con-
fluencia del trabajo colectivo de quienes participamos de este 
escrito. Para comenzar el estudio, debimos plantear la justi-
ficación no sólo sociológica, sino institucional, de la investi-
gación. Creemos firmemente que los resultados obtenidos -y 
otros por obtener en el futuro- podrán ser un elemento cru-
cial en la planificación pedagógica futura de nuestra casa de 
estudios. Confiando en esta idea, la Secretaría de Investiga-
ción y Posgrado de la FES-UPC, devino el espacio principal 
que proveyó no sólo una coordinación estratégica para llevar 
adelante el trabajo de investigación colectiva, sino los insu-
mos técnicos y tecnológicos pertinentes para el sostenimiento 
de nuestra empresa académica. La realización de jornadas de 
lecturas y discusión en torno a los antecedentes de investiga-
ción preexistentes, la asistencia de algunos/as de los integran-
tes del equipo a cursos de técnicas de análisis inéditos en su 
formación académica previa, la cristalización de encuentros 
con especialistas a nivel nacional de nuestro tema de estu-
dio, fueron algunas acciones que motorizaron la dinámica 
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de trabajo, siempre respaldadas por la Secretaría. Su labor 
persistente coadyuvó a que el equipo de trabajo se mantuvie-
se consolidado y con perspectivas de seguir cumpliendo con 
nuestros objetivos de futuro.

Respecto a los aportes sustantivos de esta etapa de la inves-
tigación, destacamos los siguientes. Un primer aporte se aso-
cia con la producción propia de datos poblacionales observa-
cionales. Si bien en esta etapa de la investigación aún no se ha 
comenzado el seguimiento de las trayectorias ocupacionales 
de la pseudo- cohorte de profesionales de las cuatro carreras 
impartidas en la FES-UPC, se logró conformar una muestra 
representativa de la población estudiantil de esta facultad. La 
obtención de esta muestra es la culminación de un proceso de 
elaboración teórica del objeto de análisis, de diseño colectivo 
de un instrumento de recolección de información, de ejerci-
cios de muestreo con “los sujetos” del estudio, de aplicación 
del instrumento-cuestionario, de procesamiento de los resul-
tados y de análisis de los mismos. La confección propia de una 
muestra de análisis válida para la investigación constituye no 
solo un insumo fundamental para la realización de estimacio-
nes adecuadas, sino que refleja la solidez de los procedimien-
tos que han conllevado a este resultado.

Un segundo aspecto a destacar ha sido la instrumentación 
de una metodología mixta, tan pertinente para dar cuenta, al 
mismo tiempo, de rasgos cuantitativos a gran escala, como 
de procesos intersubjetivos y experienciales narrados por los 
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propios actores del estudio. Desde el comienzo de la investi-
gación se ponderó por igual la aplicación del cuestionario a 
la muestra poblacional como la realización de grupos focales 
situados en las aulas de la FES-UPC. Puesto que el tiempo ha 
sido un elemento organizador de la investigación, hemos bus-
cado que éste sea un aliado, más que un factor de presión. Así, 
mientras encontrábamos regularidades estadísticas a través 
del análisis de la muestra de estudio, reflexionábamos sobre 
cómo captar, en narraciones grupales, los mecanismos que 
traccionan dichas regularidades. El Capítulo 3 constituye un 
ejemplo de nuestra intención por vincular las voces, sentires 
y visiones de quienes experimentan la transición bajo estudio 
con los elementos estructurales que la moldean.

El tercer aporte se vincula con los resultados de la investiga-
ción propiamente dichos. Un primer grupo de resultados tie-
ne que ver con la confirmación de hipótesis esperadas, tanto 
por lo reportado por los antecedentes de investigación como 
por nuestra propia experiencia como agentes institucionales 
de la FES-UPC. Así, el análisis estadístico permitió corroborar 
que tratamos con una población casi enteramente feminiza-
da, procedente de sectores medios o de la clase trabajadora. 
Asimismo, no encontramos diferencias significativas de com-
posición de clase social entre las poblaciones de cada carrera. 
Es decir, nuestra muestra refleja que a la FES- UPC, la confor-
ma una matrícula estudiantil procedente de los amplios sec-
tores medios, o bien, de la antiguamente denominada clase 
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trabajadora. Por otro lado, encontramos leves aunque sugesi-
tvas diferencias en los promedios de edad según las carreras 
de egreso. Las licenciaturas en Psicopedagogía y Psicomotrici-
dad tienen promedios de edad más bajos que la de Pedagogía 
Social y el PUEE. Este dato no solo sirvió para conocer mejor 
a nuestra población de estudio, sino que ha sido el puntapié 
para comenzar a considerar dos grupos poblacionales distin-
tivos entre sí: por un lado, las carreras vinculadas al área de 
salud (Psicopedagogía y Psicomotricidad) y las asociadas a la 
educación (Pedagogía Social y el PUEE). Con ello, se pudo en-
sayar hipótesis relacionadas a la procedencia escolar de nues-
tro estudiantado. En lo relacionado a la trayectoria educativa 
previa, el dato más significativo es que una de cada dos estu-
diantes ya contaba con estudios superiores realizados, ya sea 
en esta casa de estudios o en otras instituciones de educación 
superior. Esto fue encontrado especialmente en las carreras 
vinculadas al área de educación. Así, tenemos argumentos 
para sugerir que las sub-poblaciones de las carreras de Peda-
gogía Social y el PUEE, poseen en promedio mayor experien-
cia en la educación superior (ya sea con profesorados o con 
carreras universitarias truncas o finalizadas) que las estu-
diantes de Psicopedagogía y Psicomotricidad. Este dato enfa-
tizó una diferencia respecto a las carreras vinculadas al área 
de salud, en las que para la mayoría, ésta ha sido su primera 
experiencia formativa en el nivel superior.

Al respecto, un segundo grupo de resultados se relaciona 
con aspectos concernientes a su experiencia laboral previa 
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a su egreso. Encontramos que prácticamente uno de cada 
dos estudiantes posee alguna experiencia laboral previa a 
su egreso, aunque la gran mayoría lo suele hacer en activi-
dades no vinculadas a los ámbitos de ejercicio profesional de 
su eventual diploma de egreso, en empleos precarizados. Este 
dato abre interrogantes en torno al papel que juega el empleo 
en el futuro profesional de nuestro estudiantado. ¿Estar ocu-
pado/a laboralmente en empleos precarizados no vinculados 
directamente al diploma de egreso, qué efecto tendrá en su 
futuro ocupacional?

Otra serie de resultados se vincula al análisis de las per-
cepciones sobre la formación universitaria, el peso de ésta en 
el mercado laboral, y en las esperanzas puestas en el primer 
empleo luego de la titulación universitaria. Los resultados 
principales son heterogéneos, aunque es posible decir que 
apuntalan la diferenciación entre carreras de la educación y 
la salud. A la hora de estimar ellos/ellas mismos/as su posi-
cionamiento ocupacional, visualizan dos grandes escenarios: 
el trabajo en el sector público y en el privado, siendo el pri-
mero de estos sectores el preferido por la gran mayoría. Des-
glosando por carrera de egreso, las/los de Pedagogía Social 
confían en su formación profesional aunque desconfían de su 
titulación a la hora de pensar en la calidad de su futura ocu-
pación. Interesantemente, el trabajo por cuenta propia solo 
en Psicopedagogía es relativamente esperado/deseado. Y para 
las de Psicomotricidad, la aspiración de seguir estudiando en 
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carreras de posgrado despunta respecto al resto de las carre-
ras. En otras palabras,ya sea como aspiración, necesidad, o 
inclinación académica hacia una mayor especialización, las 
futuras psicomotricistas encuentran en el perfeccionamien-
to de su formación profesional a nivel posgrado un sendero 
de desarrollo plausible y posible, en mayor medida que sus 
contrapartes profesionales. Un dato final preocupante es que 
las esperanzas de contar con un buen empleo son bajas para 
todas estas futuras profesionistas, en especial para quienes 
egresan del PUEE.

Otro aporte de esta investigación ha sido la realización de 
grupos focales, lo cual ha brindado al estudio la mirada de 
quienes experimentan el naturalizado aunque no por ello fá-
cil proceso de culminación de la formación universitaria. A 
través de la construcción de grupos diseñados con el objeti-
vo de lograr reflejar la diversidad que conforma nuestro perfil 
estudiantil, se pudieron conocer y poner bajo análisis las in-
terpretaciones respecto a esta etapa crucial de su formación 
profesional y eventual derrotero laboral del estudiantado de 
las cuatro carreras de nuestra casa de estudios. Así, con la 
idea-llave de “identidad profesional”, se abrió la posibilidad 
de indagar en el rol de las personas, hechos o instituciones 
que han influenciado la decisión de elección de la carrera, en 
el proceso de socialización estudiantil durante el cursado de 
la misma, en las percepciones de fortaleza y debilidad de su 
formación respectiva y en los elementos que juegan en la cons-
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trucción de las visiones de futuro laboral. Así, la secuencia de 
los capítulos que conforman a este libro, constituyen insumos 
complementarios de nuestra indagación. Por ejemplo, mien-
tras el Capítulo 1 traza de manera gruesa el perfil profesio-
nal de cada una de las cuatro carreras, como un resultante 
de procesos históricos-institucionales, el Capítulo 3 pone de 
manifiesto cómo las particularidades e incumbencias teóricas 
específicas de cada formación son resignificadas por las futu-
ras profesionistas de esta casa de estudios. Igualmente, mien-
tras el Capítulo 2 expone los patrones generales acerca de qué 
“piensa” el estudiantado en torno a su futuro laboral próximo, 
el Capítulo 3 profundiza en cómo y por qué piensa así.

Hemos buscado que este libro o “Informe Técnico” sea el 
punto de partida de la observación a lo largo del tiempo de las 
futuras trayectorias ocupacionales de esta cohorte de profe-
sionistas. El año 2025 constituye para este equipo un periodo 
de observación crucial, pues buscaremos tener las primeras 
dos mediciones relacionadas al posicionamiento laboral de 
la fuerza de trabajo bajo estudio. La circulación y recepción 
de este documento en nuestra comunidad académica segura-
mente brindará una retroalimentación sumamente pertinen-
te para avanzar en este objetivo.
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Anexo metodológico



Este espacio editorial se propone difundir publicaciones de docentes, 
estudiantes, egresados y egresadas de la Universidad Provincial de 
Córdoba (UPC), ligadas a las principales problemáticas de abordaje en 
las carreras de grado y posgrado que conforman la oferta académica 
de la universidad así como en las áreas de Rectorado con enfoque en 
investigación y comunicación pública de la ciencia.

Su perfil se construye desde la difusión y la divulgación del saber 
académico en tanto aportes en la construcción colectiva de conoci-
mientos situados y problematizaciones en las que la comunidad de la 
UPC se constituye en una voz activa. 

Mediante la colección Estudios, la Editorial Universitaria UPC busca 
responder a un interés de la comunidad universitaria en relación a la 
difusión de libros que, desde diversas tipologías textuales, den cuenta 
de temáticas o problemáticas en las que, sus campos disciplinares y 
científicos, tienen incidencia social. En este sentido, será un espacio 
editorial para dar lugar a la voz especializada a partir de conocimien-
tos construidos por personas y colectivos.
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