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Resumen:

Este artículo analiza el modo en que la política educativa “Actividades de aproximación al mundo 
del trabajo y a los estudios superiores” (ACAP) de la Ciudad Autónoma de Buenos Aires redefine 
el rol de los y las estudiantes de la escuela secundaria, en un contexto de crecientes discursos 
neoconservadores en torno al trabajo, la educación y el Estado. El enfoque metodológico utilizado 
para este artículo es cualitativo y aborda el análisis de documentos legislativos, gubernamentales 
y entrevistas a actores involucrados a dicha política pública. El artículo sigue una estructura de 
lo general a lo particular, describiendo políticas educativas en Argentina, explorando el contexto 
histórico de las ACAP y analizando su formulación normativa y discursiva. El trabajo concluye al 
considerar las voces de los actores involucrados, resaltando su valor como inicio para futuras 
investigaciones en políticas educativas.

Palabras clave: Políticas educativas - Estado - Mercado.



Año 13 - Nro. 26 - Revista “Debate Público. Reflexión de Trabajo Social” - Artículos Seleccionados88

Summary

This article analyses how the educational policy “Activities for Approaching the World of  Work and Higher Education” 
(ACAP) of  the Autonomous City of  Buenos Aires redefines the role of  secondary school students within a context of  growing 
neoconservative discourses concerning labour, education, and the State. The methodological approach employed for this article is 
qualitative and involves the analysis of  legislative and governmental documents, as well as interviews with stakeholders engaged 
in said public policy. The report follows a structure from the general to the specific, describing educational policies in Argentina, 
exploring the historical context of  ACAP, and analysing its normative and discursive formulation. The work concludes by 
considering the voices of  the involved stakeholders, highlighting their value as a starting point for future research in educational 
policies.

Key words: Educational policies; State; Market

Introducción

El presente artículo tiene como objetivo analizar el 
modo en que la política educativa “Actividades de apro-
ximación al mundo del trabajo y a los estudios supe-
riores” (en adelante ACAP) de la Ciudad Autónoma de 
Buenos Aires (en adelante CABA), reconfigura el rol 
de las y los estudiantes en un contexto de crecientes 
discursos neoconservadores en torno al trabajo, la edu-
cación y el Estado. Brevemente, las ACAP se crean en 
el año 2021 con la finalidad de que las y los estudiantes 
de quinto año de las escuelas secundarias, de gestión 
estatal y privada, desarrollen experiencias pedagógicas 
relacionadas al mundo laboral, cultural y de los estudios 
superiores. Este análisis forma parte de los resultados 
obtenidos en el trabajo de indagación final de la mate-
ria Políticas e Instituciones Educativas -Cátedra Feldfe-
ber- del Profesorado de Enseñanza Media y Superior en 
Trabajo Social de la Facultad de Ciencias Sociales de la 
Universidad de Buenos Aires. 

Siguiendo el eje mencionado utilizamos un enfoque me-
todológico cualitativo que permite, gracias a su apertu-
ra, acceder a los datos y voces de las y los sujetos. Así, 
recopilamos y sistematizamos documentos legislativos 
como resoluciones y decretos vinculados a las ACAP; 
y, al mismo tiempo, documentos gubernamentales de 
formulación, publicidad y gestión de dicha política. A 

su vez, realizamos una búsqueda de notas periodísticas y 
entrevistas a actores sociales en distintos medios de co-
municación que expresan los debates político-culturales 
sobre la política. En esta línea, y siguiendo el objetivo 
del trabajo, llevamos a cabo cuatro entrevistas virtuales 
a docentes o referentes de escuelas secundarias públicas 
de gestión privada de CABA; por lo que el análisis de la 
política se enfocará en dicho recorte. 

En la búsqueda de analizar las narrativas de las y los ac-
tores y sujetos involucrados, así como también, la norma-
tiva vigente, en este trabajo realizamos un recorrido de 
lo general a lo particular. En primera instancia, describi-
mos las políticas educativas de Argentina durante el siglo 
XXI para conceptualizar el marco político conceptual. 
Posteriormente analizamos la construcción histórica y el 
contexto en el que se inscriben las ACAP; dando cuenta 
del recorrido no lineal que esta intervención estatal traza. 
En el tercer apartado, realizamos una descripción y aná-
lisis de esta política en el plano normativo y discursivo. 
Y, finalmente, traemos las voces de actores involucrados 
en el desarrollo de las ACAP con el objetivo de analizar 
coincidencias y diferencias en sus relatos. Consideramos 
que este artículo es un puntapié para continuar profun-
dizando sobre el desarrollo de políticas educativas en la 
Ciudad de Buenos Aires que expresan los lineamientos 
y orientaciones de las políticas públicas que se vienen 
desarrollando en dicha jurisdicción. 



LÓPEZ - GONZÁLEZ - Sentidos y contrasentidos de la política educativa de CABA: El caso ACAP. 89

Las políticas educativas en Argentina 
durante el siglo XXI

Durante el siglo XXI las políticas públicas han experi-
mentado transformaciones significativas en Argentina. 
Al comienzo de este siglo, podemos observar movi-
mientos que buscaron alejarse de las políticas neolibe-
rales de la década del noventa, pero que conservaron, 
a su vez, ciertas continuidades. En este apartado hare-
mos una caracterización de dichas políticas, intentando 
dar cuenta de los lineamientos y orientaciones de cada 
periodo histórico. De acuerdo con la perspectiva de 
Thwaites Rey (2005), las políticas públicas son respues-
tas estatales a problemas socialmente problematizados, 
es decir, situaciones que adquieren relevancia política al 
incorporarse en la agenda de gobierno. En esta línea, las 
políticas educativas se consideran construcciones socio 
históricas que evolucionan en función de las relaciones 
de poder entre actores involucrados, la coyuntura so-
cioeconómica y el proyecto político (Rovelli, 2018).

En la primera década del nuevo siglo se inaugura en la 
región, lo que Thwaites Rey y Ouviña (2018) denomi-
nan como “Ciclo de Impugnación al Neoliberalismo en 
América Latina” (en adelante CINAL); surgido a par-
tir de luchas masas que buscan tensionar la hegemonía 
neoliberal de los años noventa, a través de transforma-
ciones sociales, políticas y económicas, que adquieren 
particularidades según el país. De este modo, los go-
biernos de “nuevo signo” (Feldfeber y Gluz, 2012), que 
surgieron al calor de estos movimientos, posicionaron 
al Estado como actor protagónico y a la política pú-
blica como “forma legítima de intervención” (Saforca-
da, 2012, p. 18); intentando recomponer el lazo social 
fragmentado y lograr avances en materia de justicia e 
igualdad social. 

En Argentina este nuevo ciclo comenzó en 2003 con la 
asunción de Nestor Kirchner, quien aplicó medidas que 
contribuyeron al crecimiento económico y a la reduc-
ción de la pobreza; principalmente, mediante la dismi-
nución del desempleo y la promoción del trabajo aso-
ciativo y auto gestionado (Danani y Hintze, 2010). Esta 
tendencia hacia la recuperación del mercado interno y 
el empleo, intenta ser profundizada en los gobiernos de 
Cristina Fernández de Kirchner entre 2007 y 2015; con 
el objetivo de lograr un modelo económico y de Estado 
que promoviera la igualdad y la inclusión social de gru-
pos en situación de vulnerabilidad. Podemos observar 
esta tendencia, por ejemplo, en la Asignación Universal 
por Hijo para la Protección Social del año 2009, en tan-

to extendió la seguridad social hacia las/os hijas/os de 
trabajadores informales y desocupados; y, en este senti-
do, reconfiguró la relación entre seguridad social y asis-
tencia, proponiendo una racionalidad de protección y 
derechos sociales para sectores que eran abordados por 
las políticas asistenciales neoliberales como población 
“careciente” (Mazzola, 2012). 

En el campo educativo, los gobiernos mencionados in-
tentaron distanciarse de la política educativa neoliberal 
y tecnocrática de los años noventa (Correa y Giovine, 
2010); buscando fortalecer una educación integral, per-
manente y de calidad para la toda la ciudadanía (Saforca-
da, 2012). Para ello, posicionaron al Estado como garan-
te principal y responsable del financiamiento, definición 
y desarrollo de políticas educativas que reconstruyeran 
la tarea pedagógica de las escuelas (Schoo, 2013). Así, 
por ejemplo, el Programa de Respaldo a Estudiantes de 
Argentina (PROGRESAR), creado en el año 2014, esta-
blece una prestación a jóvenes estudiantes desocupados 
u ocupados con salarios menores o iguales al salario mí-
nimo, vital y móvil, con el objetivo de que puedan con-
tinuar y finalizar sus estudios. De este modo, en sus orí-
genes, dicha política busca construir un aseguramiento 
de ingresos para el ejercicio del derecho a la educación 
y al fortalecimiento de las y los jóvenes como sujetos 
de derecho, reconociendo la incidencia de las variables 
estructurales (Ayos y Jack, 2020; Lopez, 2022). En esta 
búsqueda, la legislación fue una herramienta clave para 
tensionar sentidos instaurados e incluir a las personas 
que se encontraban fuera del sistema escolar (Feldfeber, 
2020). Así, entre 2004 y 2006, fueron aprobadas una 
serie de leyes para materializar dicho objetivo; entre las 
que se destacan, la Ley de Garantía del Salario Docen-
te y los 180 días de clase Nº 25.864; la Ley del Fondo 
Nacional del Incentivo Docente Nº 25.919; la Ley de 
Educación Técnico Profesional Nº 26.058; la Ley de 
Financiamiento Educativo Nº 26.075; y, la Ley de Edu-
cación Sexual Integral Nº 26.150 (Gluz, Karolinski y 
Diyarian, 2020). 
El bastión normativo de este período fue la Ley Nacio-
nal de Educación Nº 26.026 (en adelante LEN), san-
cionada en el año 2006, que establece que la educación 
es un bien público y un derecho social que debe ser 
garantizado por el Estado (Art. 2, Ley 26.026). Este re-
posicionamiento estatal no se traduce, sin embargo, en 
la anulación de la participación de las familias, la iglesia 
y otros actores, quienes mantienen la responsabilidad de 
las acciones educativas, como lo estipulan los artículos 
cuarto y sexto de la ley (Correa y Giovine, 2010). Esto 
da cuenta de que la LEN conserva algunos aspectos de 



Año 13 - Nro. 26 - Revista “Debate Público. Reflexión de Trabajo Social” - Artículos Seleccionados90

la, ya derogada, Ley Federal de Educación; revelando las 
tensiones en el campo de la educación y, puntualmente, 
en la constitución de esta legislación (Feldfeber y Gluz, 
2012; Saforcada, 2012). Al mismo tiempo, la LEN plan-
tea algunas rupturas con la antigua normativa que deta-
llaremos a continuación. En primer lugar, como forma 
de dar respuesta a la fragmentación del sistema, organi-
za el régimen académico en cuatro niveles: inicial, pri-
maria, secundaria y superior; modificando la estructura 
de la Ley Federal que organizaba la educación inicial, 
general básica y polimodal (Schoo, 2013). En segundo 
lugar, extiende la obligatoriedad del sistema educativo 
a trece años, incluyendo a la escuela secundaria, que no 
era planteada en la legislación anterior. Así, se instituye 
que dicho nivel “tiene la finalidad de habilitar a los/las 
adolescentes y jóvenes para el ejercicio pleno de la ciu-
dadanía, para el trabajo y para la continuación de estu-
dios” (Art. 30, Ley 26.206). Esta obligatoriedad, como 
muestra Rinesi (2016), produjo un incremento en la 
cantidad de estudiantes incluidos en la escuela. De este 
modo, se observa un tercer punto de ruptura vinculado 
al enfoque pedagógico de la LEN que comienza a cen-
trarse en la igualdad de oportunidades y en la diversidad 
y acompañamientos de las trayectorias educativas (Co-
rrea y Giovine, 2010).

Estos avances normativos y de sentidos, encuentran su 
quiebre con el triunfo de la alianza Cambiemos en Argen-
tina que no constituye un hecho aislado sino que responde 
a los procesos latinoamericanos de restauración conserva-
dora (Gluz y Feldfeber, 2021). En este período, desde fines 
de 2015 a 2019, se observa en nuestro país una transforma-
ción en las intervenciones estatales con el objetivo de des-
articular el Estado social y sus políticas de redistribución 
del ingreso y, en paralelo, ampliar los mecanismos de mer-
cado (Raschia y Wischnesky, 2019). Basándose en la cul-
tura de la Nueva Gestión Pública, las políticas implemen-
tadas desplazaron el foco de la ciudadanía y los derechos 
hacia el individuo quien, se considera, debe transformarse 
en emprendedor (Feldfeber, 2016). 

La política educativa tradujo estos sentidos y, siguiendo 
los lineamientos de otros países y las recomendaciones 
de organismos internacionales, adquirió una impronta 
tecnocrática focalizada en la calidad educativa en térmi-
nos de resultados (Moyano y Diyarian, 2020). De este 
modo, las acciones implementadas en materia educativa 
partieron de un diagnóstico que observaba a las políticas 
del periodo anterior como parte de un “fraude educati-
vo”, en tanto se consideraba que no habían garantizado 
ni la calidad ni la innovación y que, por ende, los resul-

tados arrojados eran deficientes (Feldfeber, 2016; Gluz 
y Feldfeber, 2021). Ante esto, se propuso llevar a cabo 
una “revolución educativa”, cuyos ejes fueron trazados 
en la Declaración de Purmamarca firmada en febrero 
de 2016 en el marco de la segunda reunión del Consejo 
Federal de Educación. En el caso de la escuela secundaria 
se implementó una macro política curricular que recibió 
el nombre de “Secundaria Federal 2030” (Res. CFE Nº 
330/17) y que tuvo como objetivo la renovación integral 
e innovación de este nivel (Morelli y Carlachiani, 2022). 
Allí, la escuela adquirió un rol protagónico en la misión de 
formar sujetos emprendedores y líderes con competencias 
asociadas a la motivación por el logro, la innovación, la fle-
xibilidad y el autoconocimiento; entre otras herramientas 
consideradas necesarias para el progreso personal y para 
manejar situaciones en el mundo social y del trabajo (Fel-
dfeber, et al., 2018; Raschia y Wischnevsky, 2019). En este 
sentido, la noción de igualdad del periodo anterior fue des-
plazada por la de autonomía, que se erigió como propósito 
fundamental de las trayectorias educativas y del mérito de 
las/os estudiantes (Gluz y Feldfeber, 2021). 

Continuando el desarrollo histórico, a fines de 2019 
asume en Argentina el gobierno del Frente de Todos, 
liderado por Alberto Fernández, que buscó dar respues-
ta a la crisis efecto de las políticas aplicadas por el go-
bierno anterior, mediante la recuperación de recursos 
tributarios, la estabilización de las condiciones sociales 
y la puesta en marcha del aparato productivo (Duhalde, 
et al., 2021). En este contexto de fragilidad social y eco-
nómica, se produjo en América Latina la irrupción de la 
pandemia de Covid-19, que afectó todas las esferas de 
la vida social y llevó a los diferentes países a tomar de-
cisiones para proteger a la ciudadanía (Benza y Kessler, 
2021). En el caso de Argentina, el 19 de marzo de 2020, 
se decretó el Aislamiento Social Preventivo y Obligato-
rio, a través del DNU Nº 297, que tuvo como objetivo 
prevenir los contagios, estableciendo la prohibición de 
la circulación por el espacio público (Martínez, Seoane 
y Thisted, 2021). En cuanto a la educación, se estable-
ció la suspensión de las clases presenciales a través de 
la resolución N° 108 del Ministerio de Educación de la 
Nación. Y es por ello que, durante parte de 2020 y 2021, 
las clases se dictaron de forma virtual; trasladándose el 
aula a los hogares, o lugares donde cada uno -docentes y 
estudiantes- pudieran conectarse. De esta forma, el con-
texto movilizó transformaciones en el escenario escolar 
forzando una “reconversión del trabajo pedagógico sin 
los recursos de tiempo, de acceso a tecnologías en los 
hogares y de experiencias previas” (Gluz, Martínez y 
Vecino, 2021, p. 2).
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Es en este contexto de deterioro significado de los in-
dicadores sociales y económicos y de transformación 
de la estructura estatal y, también, mercantil, que se ins-
criben las “Actividades de aproximación al mundo del 
trabajo y a los estudios superiores”. En los apartados 
siguientes analizaremos en detalle esta política educativa 
para la educación secundaria obligatoria. A continua-
ción, particularmente, intentaremos caracterizar el con-
texto en el que emerge esta intervención, en el marco 
de políticas educativas -promovidas desde la alianza de 
Cambiemos- como la “Nueva Escuela Secundaria”, la 
“Secundaria Federal 2030” y la “Secundaria del Futuro”.

Caracterización del contexto político 
educativo en el que se inscriben las 
ACAP 

Las “Actividades de aproximación al mundo del trabajo 
y a los estudios superiores” (ACAP) se crearon en el año 
2021 mediante resolución del Ministerio de Educación 
de la Ciudad Autónoma de Buenos Aires. Esta política 
expresa los sentidos mencionados en el apartado ante-
rior con respecto a la gestión de Cambiemos, durante 
2015-2019, tanto a nivel de política pública, como de 
política educativa; sin embargo, denota ciertas particu-
laridades de acuerdo a la jurisdicción en la que se piensa 
y aplica. Así, intentaremos en este punto reconstruir el 
marco contextual, normativo y político en el que surgen 
las ACAP.

En clave histórica, en enero de 2015 se crea la “Nueva 
Escuela Secundaria” (en adelante NES), mediante la re-
solución Nº 321 del Ministerio de Educación de CABA, 
que inaugura la reforma curricular, la reorganización 
institucional y la revisión de las estrategias pedagógicas 
con el objetivo de lograr la escolarización y el soste-
nimiento de las trayectorias escolares (Steinberg, Tira-
monti y Ziegler, 2019). Con respecto a lo curricular, an-
tes de la NES el nivel secundario de la Ciudad no conta-
ba con un diseño específico para el ciclo básico común; 
así es que esta normativa aprueba el diseño vigente con 
el objetivo de garantizar experiencias formativas que 
orienten al estudiantado al logro de aprendizajes signi-
ficativos e integrales. Podemos observar esta misión de 
la política a lo largo del documento titulado “Nueva Es-
cuela Secundaria” (2015) del Ministerio de Educación 
que establece las directrices de la NES; allí, el entonces 

Ministro, Esteban Bullrich, vinculaba la formación in-
tegral al aprendizaje de valores humanos y ciudadanos, 
considerados necesarios de enseñar a los jóvenes para 
“la posibilidad de acceder no solo al mundo del trabajo, 
sino también a la sociedad que los espera” (Ministerio 
de Educación, 2015, p. 13). 

En este sentido, y siguiendo el análisis de Speziale 
(2018), podemos dar cuenta que el surgimiento de la 
NES expresa sentidos neoliberales en torno a la edu-
cación y al sujeto estudiante. Sobre todo porque, desde 
una perspectiva del capital humano, prioriza el desarro-
llo de habilidades que le permitan a los sujetos desa-
rrollarse autónomamente y adaptarse a los escenarios 
inciertos (Bertotti, 2022). De este modo, se observa 
una variación de la función de la escuela que aparece 
ahora signada por la necesidad de colocar al estudian-
te y a sus “aprendizajes significativos” en el centro del 
sistema educativo (Ministerio de Educación, 2015). La 
NES expresa, entonces, los ideales de la política educa-
tiva que tuvo el gobierno de Mauricio Macri como jefe 
de gobierno de la Ciudad y que podremos ver luego en 
su mandato como presidente, tal como expusimos en 
el apartado anterior. Así, la NES va a servir de prueba 
piloto para otras políticas nacionales, como la ya men-
cionada “Secundaria Federal 2030” que apunta, como 
expone Feldfeber (2016), a formar sujetos emprende-
dores adaptados a la lógica del mercado.

A pesar de la intención de esta política, los resultados 
logrados no fueron los esperados, por lo que en el año 
2017 se creó la “Secundaria del Futuro” (en adelante 
SF) con el objetivo de profundizar la NES e introdu-
cir un modelo educativo “inclusivo” que se adapte a las 
innovaciones tecnológicas y a los nuevos procesos de 
aprendizaje y enseñanza (Steinberg, Tiramonti y Zie-
gler, 2019). Esta propuesta comenzó a implementarse 
en 2018 siguiendo tres ejes. En primer lugar, se propone 
incorporar nuevos dispositivos tecnológicos y orienta-
ciones para que las y los “alumnos” ganen autonomía, 
tengan un “plan individual de aprendizaje” y puedan 
desenvolverse en la “sociedad del futuro” (Secundaria 
del Futuro, s. f.1); en esta línea, se establece que el apren-
dizaje debe realizarse en “áreas de conocimiento” capa-
ces de fomentar el trabajo en proyectos transversales 
(Steinberg y Tiramonti y Ziegler, 2019). En segundo lu-
gar, se pretende modificar el rol docente y del “alumno”; 
el primero emerge como facilitador de la autonomía del 

1. Disponible en https://tinyurl.com/2p8t4ar9
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estudiante realizando breves intervenciones y tomando 
distancia para que, los segundos, puedan asumirse como 
“propios maestros” (D’ Agostino, Gómez y Jelusic, s.f.). 
En relación a esto, como último eje, se plantea un pro-
grama de pasantías no rentadas para las/os estudiantes 
del último año con el fin de que desarrollen habilidades 
y proyectos relacionados con el emprendedurismo (Di 
Nápoli, 2018). 

De este modo, podemos observar que tanto la NES 
como la SF dan cuenta de una transformación con 
respecto al proyecto pedagógico de la escuela. Como 
menciona Rey (2020), estas intervenciones se enfocan 
en la enseñanza de actitudes, valores y habilidades por 
sobre el conocimiento disciplinar de las asignaturas. Y 
en este sentido, expresan las orientaciones de las políti-
cas educativas ejecutadas por Cambiemos que priorizan 
la autonomía por sobre la igualdad; con el objetivo de 
formar sujetos con competencias para desarrollarse en 
el mercado de trabajo. Las ACAP, en esta línea, van a ex-
presar dichos intereses, sentidos y contenidos, tal como 
veremos en el apartado a continuación. 

Análisis de la política educativa para la 
escuela secundaria “ACAP”

En el marco de la profundización de la NES, el Ministe-
rio de Educación de la Ciudad de Buenos Aires sancio-
nó en diciembre de 2021 la resolución Nº 3958 que dio 
creación a las “Actividades de aproximación al mundo 
del trabajo y a los estudios superiores” (ACAP). Esta 
política educativa se define en su normativa como una 
experiencia pedagógica tendiente a acercar a las y los es-
tudiantes al mundo “laboral, cultural y de la formación 
superior” (Anexo I, Resol. 3958, 2021). A comienzos de 
2022, las ACAP se implementaron en veintiséis escuelas 
de la Ciudad, para continuar con su aplicación progre-
siva en los demás establecimientos educativos durante 
el resto del ciclo lectivo (Anexo II, Resol. 3958, 2021). 
Según la información pública del GCBA2, para este pe-
riodo dicha política debería alcanzar a veintinueve mil 
cuatrocientos (29.400) estudiantes de quinto año del se-
cundario de cuatrocientas cuarenta y dos escuelas (442), 
divididas de la siguiente forma: gestión estatal: 11.250 
estudiantes en 116 escuelas; y, gestión privada: 18.150 
estudiantes en 326 escuelas. 

Siguiendo la normativa, esta política propone que lxs es-
tudiantes de quinto año de las escuelas de gestión estatal 
y privada desarrollen experiencias pedagógicas concre-
tas de carácter obligatorio. A fin de garantizar tal obli-
gatoriedad, las/os estudiantes son evaluadas/os a través 
de un registro personal que el Ministerio de Educación 
de la Ciudad denomina «Agenda para Estudiantes». Se 
considera que dicha herramienta permite efectuar un 
seguimiento de las ACAP, en tanto docentes, entidades 
o personas involucradas y estudiantes plasman la infor-
mación vinculada a las trayectorias; identificando forta-
lezas y aspectos a mejorar para intervenir y potenciar las 
oportunidades de aprendizaje. Respecto a la obligato-
riedad y las asistencias, una de las entrevistadas a la que 
llamaremos Bárbara, refirió que “si no va al ACAP ni 
a la escuela, tiene ausente. Si falta al ACAP y viene a la 
escuela… se pone el presente” (preceptora y referente 
ACAP de una escuela de gestión privada del barrio de 
San Cristóbal, 2023). 

El objetivo de esta política es que el estudiantado pueda 
adquirir “confianza en un nuevo entorno desplegando 
competencias que les permitan desarrollarse en la socie-
dad civil con las herramientas favorecidas por la escuela 
y potenciadas más allá de ella” (Anexo I, Resol. 3958, 
2021). Así, las ACAP deben ser llevadas a cabo durante 
ciento veinte horas cátedra (ochenta horas reloj), en or-
ganizaciones de los siguientes sectores: productivo (pri-
vado o público); gestión de políticas públicas; ámbito 
cultural-comunitario; o, ámbito de la educación supe-
rior-científico- académico. Las “organizaciones oferen-
tes”, como se las denominan en los distintos documen-
tos del Ministerio, deben estar inscriptas en el “sistema 
de entidades y personas humanas comprometidas con 
la educación”, localizarse fuera del edificio escolar a un 
radio inferior a sesenta kilómetros, y brindar espacios y 
propuestas para que las y los estudiantes realicen expe-
riencias vinculadas con la orientación que transitan en la 
escuela secundaria (Ministerio de Educación, s/f3). En 
el caso de las escuelas de gestión estatal, el Ministerio 
ofrece una serie de organizaciones en donde cada es-
tudiante puede asistir, así como también específica qué 
actividades desempeñar según la orientación y el tipo 
de organización oferente. En el caso de gestión privada, 
estas directrices son, podríamos decir, más laxas en el 
sentido que son las escuelas las que deben contactar-
se con las organizaciones, establecer las acciones que 

2. Disponible en https://tinyurl.com/4ra6cvu6

3. Disponible en https://tinyurl.com/4ca4j39w
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consideren más adecuadas para su estudiantado y fir-
mar actas acuerdo (Ministerio de Educación, s/f). En 
esta intermediación cobra protagonismo la figura del 
“referente ACAP”, en tanto es quien hace de puente 
entre la escuela y la organización oferente, con diferen-
cias según el tipo de gestión dado lo que mencionamos. 
De esta manera, el rol del referente dentro de gestión 
privada, tal como lo plantea otro de los entrevistados 
que es docente y referente ACAP de una escuela confe-
sional de gestión privada del barrio de La Boca, Marcos, 
es mucho más amplio en tanto cumple con tareas que 
van desde articular con las organizaciones y establecer 
las pautas legales del acuerdo, hasta hablar con lxs estu-
diantes y las familias. En todos los casos, según mencio-
na Bárbara, este es un cargo de dieciocho horas cátedra. 
Previo a este trayecto, cada estudiante debe participar 
de una instancia introductoria, de treinta horas cátedra 
(veinte horas reloj), denominada “Taller de habilidades 
para el futuro”, en donde se abordan los siguientes te-
mas: orientación vocacional; herramientas para el mun-
do del trabajo; habilidades blandas, financieras y digita-
les; y el armado de un proyecto personal a futuro (Urri-
celqui, 2022). Según lo mencionado por Marcos, este 
curso se planificó siguiendo un relevamiento del Banco 
Mundial que expone que lxs estudiantes egresan “sin 
tener información financiera general” (Marcos, 2023). 
En el año 2015, la Organización de las Naciones Unidas 
junto al Banco Mundial, y otros organismos internacio-
nales, aprobaron la Agenda 2030, en donde se estableció 
a la inclusión financiera como un elemento clave para el 
desarrollo sostenible; concibiendo a esta como la capa-
cidad de las personas y las empresas para acceder a una 
variedad de productos y servicios financieros, útiles y 
accesibles para la satisfacción de necesidades de manera 
responsable y sostenible. A su vez, en el informe “Ac-
tuemos ya para proteger el capital humano de nuestros 
niños” del Banco Mundial (2021) se expone que tras 
la pandemia por Covid-19, “las pérdidas de aprendizaje 
estimadas… se traducirían en pérdidas de capital huma-
no y una fuerza de trabajo menos productiva, lo que en 
última instancia afectaría la productividad y el desarrollo 
económico de los países” (Banco Mundial, 2021).

Podemos ver allí, entonces, un punto de conexión con 
respecto a la política educativa de Cambiemos -aborda-
da en los apartados anteriores- que tiende a alinear sus 
intervenciones a las propuestas de organismos interna-

cionales. En este caso, las ACAP posicionan al Banco 
Mundial como “voz experta”, en términos de Gentilli 
(1996), quien desde un enfoque sectorial considera que 
la educación es fundamental para formar a los sujetos 
en la construcción de proyectos personales asociados a 
la lógica del mercado (Feldfeber, et al., 2018). Esta valo-
ración de la “opinión de los especialistas” se encuentra, 
también, en la normativa de las ACAP; haciendo men-
ción a que estas voces resaltan la importancia de convo-
car a las/os estudiantes a “experiencias de aprendizaje 
variadas orientadas a acercarlos al mundo fuera del sis-
tema educativo” (Resol. 3958, 2021). Dicha idea se reto-
ma y profundiza en el anexo de esta resolución, cuando 
se postula que las ACAP permiten “beneficiarse de una 
experiencia concreta que trascienda las actividades esco-
lares habituales” (Anexo I, Resol. 3958, 2021). Más allá 
de que esta articulación entre la educación y el trabajo se 
encuentra contemplada como finalidad de la educación 
secundaria, en la ya analizada Ley de Educación Nacio-
nal N° 26.206, consideramos que lo novedoso se da en 
cuanto al desplazamiento del modelo pedagógico y de la 
figura de la escuela que promulga esta política. La idea 
de “salir de la escuela” que, también es mencionada por 
Marcos, introduce un cambio en cuanto a la función 
formativa de la educación, haciendo extensiva esta res-
ponsabilidad a otras/os actores sociales. Así lo declara 
el documento ya mencionado del Ministerio de Edu-
cación (s/f): “los procesos educativos son mucho más 
amplios que lo estrictamente escolar: vivimos en una 
ciudad educadora. Por eso, es fundamental expandir las 
oportunidades de aprendizaje y formación” (p. 3).

Nos preguntamos entonces, ¿en qué lugar se posiciona 
a la escuela en esta política educativa? Y, ¿qué sujeto 
estudiante expresa? Intentaremos ahondar en estas pre-
guntas en el próximo apartado a partir de las voces de 
actores involucrada/os en las ACAP, pero nos parecía 
interesante traer las palabras de Carina Kaplan que, en 
una entrevista en la TV Pública4 (diciembre de 2021), 
plantea la figura de la escuela como espacio de valor y 
refugio simbólico. Si la idea es formar sujetos pasivos 
frente al mercado de trabajo, que se adecuen a los es-
cenarios inciertos y puedan generar proyectos de vida 
autónomos, la educación debe transformar su misión 
de construir una cultura común, para formar liderazgos 
capaces de consolidar proyectos de vida emprendedores 
(Feldfeber, et al., 2018). 

4. Disponible en https://www.youtube.com/watch?v=bfnwmRvzS5s
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La perspectiva de las y los actores 
vinculados a las ACAP

En el análisis de una política educativa, siguiendo la 
perspectiva de Ball (2006 en Novick de Senén González 
y Vilella Paz, 2009), es importante considerar las voces 
de los actores involucrados; porque estos construyen, a 
través de sus representaciones y discursos, la política. El 
concepto de “trayectoria educativa” de Ball nos permi-
te comprender, entonces, el proceso no lineal que estas 
intervenciones trazan desde la elaboración de los textos 
hasta su implementación, revelando las orientaciones y 
contradicciones que las atraviesan, así como la apropia-
ción y reinterpretación de los actores (Novick de Senén 
González y Vilella Paz, 2009).

En esta línea, en el presente apartado buscamos anali-
zar las voces de actores vinculados con la gestión de las 
ACAP con el objetivo de abordar las siguientes dimen-
siones: el rol del estudiante que expresa esta política; la 
concepción alrededor del mundo del trabajo; la perspecti-
va sobre la educación; y, por último, la visión en cuanto al 
Estado. Como mencionamos previamente, para el análi-
sis de estos ejes utilizamos fragmentos de cuatro entrevis-
tas virtuales realizadas a docentes o referentes de escuelas 
secundarias públicas de gestión privada de la Ciudad de 
Buenos Aires. Además, abordamos el contenido de notas 
periodísticas y entrevistas de distintos medios de comuni-
cación, en formato digital, que expresan los debates polí-
tico-culturales alrededor de las ACAP. 

En cuanto al primer eje, nos interesa indagar el modo 
en que esta política reconstruye ciertas representaciones 
sobre lxs estudiantes. El concepto de representación alu-
de, según Chaves (2005), a una forma de conocimiento 
de lo común que nos permite orientar nuestras miradas. 
Históricamente, las representaciones sociales sobre las 
y los adolescentes y jóvenes, que son gran parte de la 
población destinataria de la política que analizamos, los 
han definido como inseguros de sí mismos, en transi-
ción, no productivos, desviados y peligrosos (Chaves, 
2005). Lo que podemos observar allí es una perspectiva 
«adultocéntrica» que, no sólo simplifica la realidad de 
estos sujetos sino que, también, produce intervenciones 
basadas en estigmatizaciones (Scarfó, et al., 2008). En 
esta línea, logramos identificar que las ACAP tienden 
a esta representación en tanto se refuerza la idea del 
estudiantado como “sujetos pasivos”, “que no saben”, 
“cumplen y se adaptan al contexto”. 

En líneas generales, como menciona Perrenoud (1990 
en Baquero y Terigi, 1996), la constitución de un pro-
yecto escolar no es algo que se produzca desde los estu-
diantes, sino que es atribuido e impuesto a ellos. De este 
modo, las políticas educativas refuerzan una perspectiva 
«adultocéntrica» al situar “lo adulto como punto de re-
ferencia para el mundo juvenil, en función del saber ser 
y de lo que debe hacerse para ser considerado sujeto 
activo” (Minchala, 2015, p. 2). En el caso de las ACAP 
observamos un desconocimiento -o anulación- de las 
vivencias y trayectorias de las/os estudiantes fuera de la 
escuela; o por fuera, mejor dicho, de los resultados ob-
tenidos en la escuela. Esta política da por supuesto, por 
ejemplo, que estos sujetos no desarrollan actividades la-
borales y/o productivas. En este sentido, Gabriel, men-
ciona que la política tiene como limitación no “escuchar 
la voz de los estudiantes… Muchos de ellos ya trabajan, 
por ejemplo en Mc Donalds” (Gabriel, docente y re-
ferente ACAP de una escuela del barrio de Balvanera, 
2023). Esta incorporación de la participación de las y los 
estudiantes es traída, también, por Marcos, en cuanto a 
la posibilidad de que fuesen ellos quienes “elijan la pro-
puesta”. Consideramos, de este modo, que la realidad de 
las/os estudiantes no fue tenida en cuenta para el arma-
do de la política. Así, solo son concebidos como adultos 
-y quizás con “relativa” capacidad de decisión- una vez 
que se egresan de la escuela secundaria. Podríamos pre-
guntarnos, en este sentido, ¿por qué se busca construir 
la “Secundaria del Futuro”, si las/os estudiantes son el 
presente y es hoy que están en la escuela? 

En efecto, las ACAP circunscriben la mirada sobre los 
sujetos destinatarios de la política en el ámbito escolar, 
obviando las esferas sociales en la que estas personas 
participan activamente. Como mencionamos, muchas 
de las y los estudiantes llevan a cabo actividades en el 
mercado de trabajo, formal e informal; e incluso tareas 
productivas, pero no remuneradas, como los cuidados 
o las tareas domésticas (Asussa, 2020). Las ACAP, sin 
embargo, expresan un imaginario que tiende a situar en 
las/os estudiantes la “falta” de herramientas y compe-
tencias necesarias para su desempeño en el mundo la-
boral. Así lo plantea la Ministra de Educación de la Ciu-
dad, Soledad Acuña, en una entrevista en “La Nación 
+”5: “hay que ser conscientes de la necesidad que tienen 
los jóvenes de poder tener experiencia… Aprender de 
lo que van a trabajar el día de mañana” (9 de diciembre 
de 2021). Podemos situar en estas palabras la vincula-
ción entre educación y trabajo que desde una perspec-

5. Disponible en https://youtu.be/mHHf46a2Z-Y
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tiva conservadora, como plantean Feldfeber, Caride y 
Duhalde (2020), naturaliza la necesidad de adaptación 
del sujeto a las condiciones del mercado de trabajo. 
¿Cómo observan las ACAP, entonces, el mercado de 
trabajo actual?]

Partiendo del análisis de Spinelli (2010), quien toma a 
Marx, el trabajo puede considerarse como construcción 
del trabajador en la medida que logre transformar la rea-
lidad y a sí mismo; pero, por otro lado, puede ser motivo 
de alienación en donde se expresa la pérdida del «para 
qué» y el «por qué» del trabajo. Desde lo que pudimos 
recuperar de la política de las ACAP consideramos que, 
en algunos casos, se reproducen procesos de alienación 
propios del mercado laboral; a la vez que las “organiza-
ciones oferentes” se benefician de los trabajos no remu-
nerados realizados por estudiantes. Así lo mencionan 
varias de las notas periodísticas6 que recuperamos para 
este trabajo; que se sitúan en establecimientos de ges-
tión estatal visibilizando, por ejemplo, el caso del Insti-
tuto Lenguas Vivas donde lxs estudiantes desarrollaron 
prácticas en el Hotel Marriot, llevando a cabo tareas 
como limpieza de cuartos y de cocina.

Más allá de esto, que veremos que no se dio en los casos 
de las escuelas de las y los entrevistadas/os, considera-
mos que el proceso de alineación se visualiza, también, 
en lo mencionado por Rocío, otra de las entrevistadas 
que es preceptora y docente de la escuela de La Boca, 
“las ACAP tienden a formar trabajadores… (pero) no 
está dirigido a puestos de trabajo que tengan que ver 
con alcanzar otra calidad de vida, con que te guste lo 
que haces. O sea, siguen reproduciéndo la capa más baja 
del ámbito laboral” (Rocio, 2023). En esta línea, Bárbara 
hace referencia a que las familias de las y los estudiantes 
de su escuela observaban a las ACAP como positivas, 
sobre todo, por la posibilidad de incluirlos en “la cultura 
del trabajo y que el día de mañana trabajen doce horas 
y no se quejen” (Bárbara, preceptora y referente ACAP, 
2023). Esta visión de las ACAP y de algunos actores, 
nos permiten pensar en nuestro segundo eje de indaga-
ción. Podríamos decir, en esta línea, que las ACAP ex-
presan -en el marco de proyectos políticos neoliberales 
y neoconservadores- un ideal de mercado autorregula-
do capaz de albergar a sujetos lo suficientemente com-
petitivos; frente a un mercado de trabajo en constante 
movimiento, se considera que los sujetos deben trans-
formarse en “emprendedores: portadores de especiales 

talentos innovadores y aventureros (para) liberarse de 
las trabas y rigidez del mercado” (Canelo, 2019, p. 31). 
Desde esta perspectiva se promueve, así, una visión del 
mundo laboral que legitima y acepta las desigualdades so-
ciales al atribuir el destino de los sujetos, únicamente, a su 
iniciativa individual. La pobreza, el desempleo, el éxito y 
el fracaso son considerados, de esta manera, el resultado 
de decisiones y acciones individuales; desconociendo los 
elementos políticos, sociales e históricos que condicionan 
dichas situaciones (López Vila, 2022).

La vinculación entre la educación y el trabajo, como ya 
aludimos, es clásica en las políticas educativas; en el caso 
de las ACAP, podemos reconstruir que este vínculo se 
produjo de forma heterogénea. En algunas experiencias, 
al estudiantado se le otorgaron tareas no enmarcadas en 
la política ni relacionadas con la orientación de su secun-
daria; no obstante, como mencionamos, no observamos 
que esto sucediera en las escuelas de las/os entrevis-
tadas/os y creemos que se relaciona a la apertura que 
el Ministerio otorgó a los establecimientos de gestión 
privada para seleccionar a las organizaciones oferentes. 
Con respecto a esto, Gabriel menciona que en la escuela 
en la que trabaja, de orientación en comunicación, las 
y los estudiantes estuvieron contenidos por la organi-
zación oferente, aunque postula “que no en todas las 
escuelas se dio así» (Gabriel, docente y referente ACAP, 
2023). Rocío, también, aludió que sus estudiantes de 
orientación en economía, hicieron las ACAP en un es-
pacio que se buscó para “que sea algo que a los chicos 
y a las chicas les interese, les haga sentido; y, además, 
les sirva” (Rocío, preceptora y docente, 2023). Enton-
ces, lo que podemos dar cuenta, es que el “éxito” de las 
trayectorias, es decir que fueran prácticas interesantes y 
significativas, se relaciona con los recursos materiales y 
simbólicos de la institución educativa. 

En efecto, entendemos que la escuela, sus docentes y 
referentes fueron actores claves al momento de traducir 
y adecuar la política a los escenarios institucionales. En 
su marco normativo, las ACAP sustentan un modelo 
de «educación bancaria» que sitúa a las/os estudiantes 
como sujetos pasivos y a las/os educadores como po-
seedoras/es de conocimientos (Freire, 2002 en Robles, 
2014). Sin embargo, las experiencias narradas por las/
os diferentes entrevistadas/os muestran ejemplos de 
prácticas que tensionan este modelo pedagógico. En 
esta línea, Bárbara refirió que asumió el rol de referente 

6. Disponible en https://tinyurl.com/dhpppvjd
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ACAP “antes que lo agarre alguien sin corazón y haga 
cualquier cosa” (Bárbara, preceptora y referente ACAP, 
2023). En paralelo, Freire (1985 en Robles, 2014) refiere 
que la «educación liberadora» es un acto de amor y de 
coraje que busca la transformación solidaria y fraterna a 
través de un optimismo crítico. De esta manera, desta-
camos la importancia del accionar contextuado, singu-
larizado y desde la pedagogía liberadora, que buscaron 
promover las escuelas de las y los entrevistadas/os para 
que la experiencia de las ACAP resulte significativa. Por 
otro lado, además de esta mirada sobre la educación que 
se expresa en lo normativo de la política, observamos, 
también, otro punto en cuanto a nuestro tercer eje de 
análisis. Las ACAP se enmarcan en la “Secundaria del 
Futuro”, en particular, y de la política educativa de Cam-
biemos, en general, que tendió a desplazar la noción de 
igualdad por la de autonomía; erigiéndose, esta última, 
como ya expusimos, como propósito fundamental de 
la educación (Gluz y Feldfeber, 2021). Así lo menciona 
uno de los entrevistados que considera que la potencia 
de las ACAP está en que “genera cierta autonomía… en 
ciertas cuestiones de movilizarse en espacios que son 
distintos a la escuela, con gente de rango etario total-
mente distinto” (Marcos, docente y referente ACAP, 
2023).

En este punto, es interesante reflexionar sobre nuestro 
último eje de análisis: las miradas sobre el Estado. Se-
gún Oszlak y O›donnell (2007) la política pública es un 
conjunto de acciones y omisiones que manifiestan una 
determinada modalidad de intervención del Estado. En 
el caso de las ACAP, más allá de las “acciones” con-
cretas que intentamos mostrar a lo largo de estas pági-
nas, también observamos una serie de “omisiones” por 
parte del Ministerio de Educación de la Ciudad. Según 
refieren parte de las/os entrevistadas/os, el acompa-
ñamiento de este organismo resultó acotado; “por un 
lado, te habla que tenés que hacerlo… una especie de 
obligación; y, por el otro lado, te deja la deriva” (Rocio, 
preceptora y docente, 2023); “está cero regulado. No te 
dan ninguna herramienta” (Bárbara, preceptora y refe-
rente ACAP, 2023). En esta línea, en una entrevista en 
el programa de la radio “Urbana Play”7, una estudiante 
del Instituto Lenguas Vivas manifestó que la aplicación 
de la política dio cuenta de una “desorganización y mal 
funcionamiento” (30 de septiembre de 2022). Al igual 
que lo mencionado por Puiggrós, que refiere que las 

ACAP forman parte de “una improvisación más” (Tv 
Pública, 16 diciembre de 20218). 

Esta desorganización e implementación intempestiva 
e inconsulta fue lo que movilizó a docentes, familias y 
estudiantes a organizarse y posicionarse en contra de 
las ACAP (Ulloa, 2022). En este escenario, desde el 
Gobierno de la Ciudad se planificaron dos líneas de 
actuación: seguir promoviendo la omisión y la falta de 
respuesta, por un lado; y, por el otro, perseguir median-
te amenazas de denuncias penales. Ambas son medidas 
que nos permiten situar al Estado, materializado en el 
Gobierno de la Ciudad, en el Ministerio de Educación y 
en sus políticas, en una forma de Estado capitalista que 
tiende a anular las disputas en torno al orden social, en 
su búsqueda por reproducir las condiciones materiales 
de existencia (Thwaites Rey, 2005). Como intentamos 
mostrar, esta política educativa se basa en la “omisión” 
y “deriva” del Estado, por un lado; pero, por el otro, en 
el reforzamiento de ciertas representaciones sobre las y 
los estudiantes y sobre la educación y el trabajo. Lo que 
se discute, y discutimos de las ACAP, es la necesidad de 
repensar la forma en que se piensa y aborda el vínculo 
de las/os estudiantes con el mundo del trabajo y los es-
tudios superiores. En esta tarea, consideramos, la escue-
la -crítica, contextualizada, inclusiva y de calidad- tiene 
un rol protagónico como espacio capaz de promover 
prácticas liberadoras que garanticen el derecho a la edu-
cación de las/os estudiantes en tanto sujetos críticos, 
plurales y libres.

Reflexiones finales

En Argentina nos encontramos en un periodo de re-
composición de posturas neoconservadoras. En el 
campo de la economía estas se traducen en el ideal del 
libre mercado, característica central del neoliberalismo; 
mientras que en el plano político, se sostiene que el 
Estado debe imponer orden y difundir los valores de 
disciplinamiento (Feldfeber, 1997). En este escenario 
de debates político-culturales, intentamos observar la 
trayectoria que traza la política educativa “Actividades 
de aproximación al mundo del trabajo y los estudios su-
periores” del año 2021 del Ministerio de Educación de 
la Ciudad de Buenos Aires. En dicho análisis logramos 
visualizar como se reproducen -en cierta medida- los 

7. Disponible en https://tinyurl.com/23sbfvk5

8. Disponible en https://www.youtube.com/watch?v=bfnwmRvzS5s
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fundamentos del neoconservadurismo: a través de la 
obligatoriedad; la falta de consulta a las/os estudiantes; 
la ausencia de acompañamiento por parte del Gobierno 
de la Ciudad; las amenazas a las familias que se posicio-
nan en contra. Visualizamos en ella, además, una viraje 
en cuanto a la concepción de la educación como dere-
cho promotor de la igualdad y a la materialización de las 
ACAP como prácticas que promuevan mayores grados 
de ciudadanía y libertad.

Sin embargo, como intentamos mostrar, esta política 
educativa es reinterpretada por las y los distintos acto-
res que la aplican; tensionando, incluso, sentidos que 
la misma pregona en su fase normativa. En el caso 
de las experiencias narradas por la/os entrevistadas/
os, por ejemplo, pudimos reconstruir procesos de re-
flexión y acción sobre las ACAP, que giraron en torno 

a la posibilidad de que estas se constituyan en pro-
motoras de prácticas integrales y significativas para 
los sujetos estudiantes. De este modo, consideramos 
fundamental la apropiación que las personas hacen de 
las políticas, quienes pueden adecuarlas al contexto, a 
la historia y a los actores en los que estas se materia-
lizan. Comprendemos, siguiendo a Sánchez Sánchez 
y Jara Amigo (2016), que la educación constituye una 
actividad compleja desarrollada en escenarios singu-
lares, situados en contextos históricos-culturales par-
ticulares y compuestos por diversos actores sociales. 
En este sentido, concebimos fundamental promover 
prácticas educativas liberadoras, contextualizadas, no 
homogeneizantes y que prioricen las voces de las y los 
estudiantes, en tanto estrategia capaz de disputar los 
sentidos y contenidos que se intentan imponer en este 
contexto neoconservador. 
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