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Resumen

Este articulo examina de forma critica la investigacién y los debates politicos transnacio-
nales sobre los itinerarios que relacionan educacién con trabajo, y utiliza este examen para
reflexionar sobre la utilidad del propio concepto de itinerarios. Identifica tres utilizaciones
principales del concepto: para analizar la dimensién relativa y el papel de la educacién aca-
démica, la formacién profesional reglada y el aprendizaje, en un sistema de transicién efecti-
vo; para examinar las relaciones y las interconexiones entre itinerarios, y para evaluar de qué
manera los itinerarios pueden reflejar las perspectivas y las prioridades de cada individuo
joven y permitirle gestionar y ejercer control sobre sus propios itinerarios. Los itinerarios
pueden ser utiles como concepto estructurador que vincula la politica a la investigacién,
siempre que la metdfora se utilice con precisién y se eviten sus significados no intencionales.

Palabras clave: transicién escuela-trabajo; itinerarios formativos; politica educativa.

Abstract. Pathways Linking Education and Work: A Review of Concepts, Research, and Policy
Debates

This paper reviews cross-national research and policy debates about pathways between
education and work, and draws on this review to reflect on the utility of the pathways
concept itself. It identifies three main uses of the concept: to analyse the relative size and
role of gender education, school-based vocational education and apprenticeship, respec-

1. Nota de edicidn: el presente articulo fue publicado en inglés con el titulo «Pathways Link-
ing Education and Work: A Review of Concepts, Research, and Policy Debates», en la
revista Journal of Youth Studies, 6 (1), marzo de 2003, 3-19. Por el interés que pueda tener
de acuerdo con la temdtica de este monogrifico, nos ha parecido oportuno publicarlo, con
las autorizaciones convenientes de la revista y del autor. Ademds, hemos pedido al autor
que haga una actualizacién de su andlisis y de sus propuestas para nuestra revista, que es
el segundo texto que se presenta. Dicho segundo texto es inedito y estd realizado con la
finalidad de completar el primer articulo.
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tively, in an effective transition system; to examine the relationships and interconnections
between pathways; and to consider how pathways can reflect the perspective and priorities
of individual young people and enable them to manage and control their own itineraries.
Pathways can be useful as an organizing concept linking policy and research, provided that
the metaphor is used with precision and its unintended meanings are avoided.

Key words: school to work transition; educational pathways; educational policy.
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Introduccién: la metdfora de los itinerarios

Las metdforas del viaje y del movimiento han impregnado la politica y la lite-
ratura de la investigacién sobre las transiciones de los jévenes. Los encargados
de formular las politicas y los académicos proyectan caminos reales y vias alter-
nativas, pistas rdpidas y carreteras de circunvalacién, puentes y aparcamientos,
viajes en tren y en coche. Evans y Furlong (1997) utilizaron cuatro metdforas
para definir las fases a través de las cuales se han desarrollado la investigacién y
la politica. En la década de 1960, la metifora consistia en rellenar los «huecos»?
de la sociedad; el énfasis se puso en cumplir con las «tareas de crecimiento»?,
con el objeto de garantizar una buena integracién en los papeles de adultos.
A medida que el paro juvenil fue aumentando y la participacién en la edu-
cacién se fue ampliando, surgié el concepto de itinerarios para describir los
procesos mds largos y complejos de transicién que se estaban desarrollando.
En la década de 1980, el concepto de #rayectoria fue empleado para expresar
las fuerzas sociales que configuraban las transiciones con mayor fuerza que los
itinerarios disefiados por el gobierno. Esto significaba que los jévenes que efec-
tuaban la transicién se diferenciaban en cuanto a sus recursos y en su impetu.
Y en la década de 1990, surgieron las metdforas de las «navegaciones»?, a fin de
expresar el papel activo de los individuos en la configuracién de sus vidas con
las oportunidades y los imperativos a los que se enfrentaban.

De todas estas metdforas, la de los itinerarios ha sido especialmente influ-
yente en los debates transnacionales de politica y en los responsables nacionales

2. N.delat.: en la versién original, niches.
3. N.delat.: en la version original, growth tasks.
4. N.delat.: en la version original, navigations.
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de formular las politicas de educacién. La Organizacién para la Cooperacién
y el Desarrollo Econémico (OCDE) utilizé el concepto de itinerarios como
principio estructurador de su actividad de educacién y formacién profesional y
técnica en el perfodo 1991-1996, asi como de su andlisis temdtico de la transi-
cién de la educacién inicial a la vida laboral en el periodo 1997-1999 (OCDE,
1998, 2000). Los debates de politica nacional también han sido formulados en
términos de itinerarios, en particular en los paises angléfonos como Australia
e Inglaterra (Dearing, 1996; Kirby, 2000; Eldridge, 2001), pero también en
otros paises como Holanda, Noruega, Alemania y Dinamarca, cuya reforma de
la educacién y de la formacién profesional (EFP) en el afio 2000 se inspird en
el concepto de itinerarios (Nielsen, 2000: 67-68). Por otra parte, los cientificos
sociales académicos han sido mds criticos con el concepto. Al situar los itinera-
rios como la segunda de sus cuatro metéforas, Evans y Furlong entienden que
ésta ha sido desplazada por los enfoques posteriores, pero la principal fuerza de
su critica no consiste en que el concepto de itinerarios esté anticuado, sino en
que ignora los aspectos de las transiciones de los jévenes que se expresan en las
metdforas de las trayectorias y las navegaciones. El concepto de itinerarios ha
suscitado tres criticas principales de los técnicos académicos (Evans y Furlong,
1997; Dwyer y Wyn, 1998; Cohen y Ainley, 2000):

— Linealidad: ignora la complejidad, implica una clara diferencia entre iti-
nerarios educativos y metas del mercado laboral, no tiene en cuenta el
solapamiento de estudio y trabajo y supone que todas las transiciones van
en la misma direccidn.

— Economicismo: se centra en las transiciones a través de la educacién al mer-
cado laboral y deja de lado otras transiciones como las de familia, de vivien-
da o de estilo de vida.

— Individualismo: ignora la estructura social y la desigualdad, implica que los
itinerarios son igualmente accesibles para cada persona y que si las personas
difieren sistemdticamente en la forma en que los utilizan, esto es exclusiva-
mente porque quieren llegar a lugares distintos.

A pesar de estas criticas, el concepto de itinerarios puede ser ttil como
concepto estructurador en los debates actuales sobre les transiciones del mundo
de la educacién al del trabajo, asi como un puente que vincula la politica tanto
a la investigacién empirica como a los debates teéricos actuales en las ciencias
sociales. En este articulo, espero poder demostrar la utilidad del concepto de
itinerarios mediante su utilizacién para estructurar un andlisis critico de la
investigacién y los debates politicos sobre las transiciones de la educacién al
trabajo.

Mi punto de partida es que los itinerarios son una metdfora. No son ni una
teorfa ni una herramienta analitica rigurosa. Una metdfora es un medio para
transmitir significados, y la metdfora de los itinerarios es rica en significados.
Tal como Evans y Furlong sugieren, adquirié popularidad porque expresaba
la longitud y la complejidad de los itinerarios modernos; un itinerario es mds
largo que un simple paso, y los itinerarios pueden interconectarse. Otra razén
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de su popularidad entre los encargados de formular politicas es que refleja una
perspectiva politica; los itinerarios pueden construirse deliberadamente para
conducir a destinos especificos, y pueden ser disefiados de tal forma que ciertos
destinos sean mds féciles de alcanzar que otros. Aun cuando los itinerarios se
han desarrollado de forma no planificada, pueden ser reconstruidos o modi-
ficados. Al mismo tiempo, la metdfora refleja el discurso individualista de los
debates politicos actuales, y esto podria explicar su popularidad, no sélo en los
paises angléfonos con una tradicién educativa liberal, sino también en paises
como Dinamarca y Alemania, que intentan proporcionar «itinerarios de for-
macién» mds «individualizados» (Ertl, 2002: 54). Los viajeros pueden escoger
entre itinerarios distintos, y pueden cambiar de direccién, o pueden ponerse
en camino sin ningin destino claro en mente.

Las metdforas tienen sus limitaciones. Pueden transmitir significados no
deliberados. Las tres criticas que ya hemos mencionado —economicismo,
linealidad e individualismo— se refieren a suposiciones implicitas que la gente
puede hacer si utiliza el concepto de itinerarios de forma irreflexiva. Por otra
parte, la metdfora de los itinerarios es imprecisa. Se puede utilizar de diversas
maneras y para expresar diversos significados. La solucién no es renunciar al
concepto, sino ser mds precisos y conscientes de nosotros mismos cuando lo
utilicemos. La metédfora de los itinerarios tiende a ser utilizada en la investi-
gacién transnacional y en los andlisis politicos de tres formas principales:

1. Para distinguir las principales clases de itinerarios mds alld de la escolari-
dad obligatoria y de integracién en el mercado laboral, para comparar sus
puntos fuertes y débiles y para determinar su magnitud relativa y su papel
en un sistema de transicién efectivo.

2. Para examinar las relaciones e interconexiones entre itinerarios y para deter-
minar cudl serfa la mejor manera de organizar los sistemas de itinerarios.

3. DPara analizar las relaciones entre itinerarios y las «<navegaciones» de la gente
joven que los utiliza; en particular, para evaluar de qué forma se podrian
organizar los itinerarios para que permitiesen expresar las perspectivas y las
prioridades de cada individuo joven, asi como gestionar y ejercer un control
sobre sus propios itinerarios.

Seguidamente, en este articulo, argumento sobre estas tres utilizaciones
del concepto de itinerarios, identifico las preguntas politicas que tipicamente
estdn vinculadas a cada una y examino de forma critica los debates relevantes
de investigacién y de politica educativa. Me centraré en los pafses de la OCDE
y en los itinerarios existentes entre educacién y mercado laboral. El cuadro 1
proporciona una perspectiva general sobre ello.

Comparando las principales clases de itinerarios

La primera utilizacién de la metdfora de los itinerarios es la descripcién y
la comparacién de las principales opciones educativas después de la edu-
cacién obligatoria. Un ejemplo reciente de ello es el andlisis temdtico de
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Cuadro 1. Tres utilizaciones del concepto de itinerario para vincular la investigacién

a la politica

Utilizacién
del concepto
de itinerario

Para comparar
las principales clases
de itinerarios

Para examinar las
relaciones entre
itinerarios

Para analizar

de qué forma los
itinerarios influyen
sobre la utilizacién
activa de éstos por
parte de los jévenes.

Preguntas usuales
de politica educativa

sCudl es la mejor
mezcla de itinerarios:
académico,
profesional

o no reglado?

sCudl es la que

mejor secunda las
transiciones al mundo
laboral?

sDeberfan los
itinerarios ser
distintos y separados,
o relacionados o
unificados? ;De qué
forma los itinerarios
se conectan como
sistema para favorecer
los modelos de
participacién
deseados?

:De qué forma los
itinerarios pueden
reflejar las prioridades
y las perspectivas de
los jévenes? ;De qué
forma los itinerarios
pueden estimular la
accién individual?

Problemas
contextuales

Presiones hacia la
deriva académica
Contextos nacionales
que varfan (por
ejemplo: factores
determinantes de

la demanda de
competencias del
mercado laboral)

Presiones para la
unificacién: presiones
econémicas y sociales

cambiantes; expansién

y mayor complejidad
de los sistemas
educativos

Individualizacién
Preocupacién por
la ciudadanfa activa.

Mensajes tipicos
de la investigacién

El «mejor» itinerario
depende de las
circunstancias
nacionales /

Es deseable una
diversidad de
itinerarios / Centrarse
mds en la funciones

y en los contenidos
que en las estructuras

«Ingenierfa de
itinerarios» tiene
algiin efecto, dentro
de los imperativos /
Las politicas
pueden tratar de

las bases racionales
y/o culturales del
comportamiento

Distinguir los
itinerarios reales de
los mapas oficiales /
Adoptar un enfoque
holistico: permitir
otras transiciones /
Proporcionar
indicadores y ayudar
a navegar por los
itinerarios / Aumentar
las opciones y la
diversidad / Medidas

a pequena escala.

Preocupaciones
tedricas subyacentes

Andlisis societal

Globalizacién /
Accién racional
versus explicaciones
«culturalistas» del
comportamiento

Sociedad del riesgo /

Estructura y actuacién
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la OCDE, sobre la transicién de la educacidn inicial a la vida laboral, que
distingufa entre «tres clases principales de itinerarios a través de la educacién
secundaria superior, y mds alld de ésta, al trabajo o a los estudios tercia-
rios: itinerarios de educacién general, itinerarios de formacién profesional
escolar e itinerarios profesionales de tipo aprendizaje» (OCDE, 2000: 58).
Las preguntas politicas generales vinculadas a este concepto de itinerarios
incluyen: ;cudles son los puntos fuertes y débiles de cada itinerario?, ;cudl
podria ser su magnitud relativa en un sistema de transicién que goza de un
buen funcionamiento?

El contenido, el papel y la organizacién de cada itinerario, asi como la
proporcién de gente joven que lo emprende son aspectos que varfan mucho de
un pais a otro. Existe menos variacién en otras caracteristicas de los itinerarios,
como su estatus relativo, tal como se indica en el contexto social o educativo
de la gente joven que los sigue. En todos los paises, los itinerarios académi-
cos gozan de un estatus superior que los itinerarios profesionales en el nivel
secundario superior y, en la mayor parte de paises, los itinerarios profesionales
escolares gozan de un estatus superior que los itinerarios basados en la forma-
cién ocupacional o similares. Las mujeres tienden a estar poco representadas en
la formacién ocupacional, sobrerrepresentadas en los itinerarios profesionales
escolares y ligeramente sobrerrepresentadas en los itinerarios académicos, aun-
que las diferencias de género varfan mds que las diferencias de clase de un pais
a otro (OCDE, 2000; Smyth, 2000; Smyth et al., 2001).

La tendencia dominante a largo plazo es el «empuje académico»” —un
incremento de la proporcién de jévenes que emprenden itinerarios académicos
y una disminucién en la proporcién de jévenes que emprenden los itinerarios
profesionales y, en particular, los no reglados. Sin embargo, los modelos de
participacién han fluctuado en el tiempo y han variado de un pais a otro.
Generalmente, la deriva académica ha sido mds débil en aquellos paises con
mercados laborales mds fuertemente estructurados por limites ocupacionales
(occupationalized) o con sectores universitarios reducidos (Miiller y Wolbers,
2000). El Pathways Study (‘Estudio de Itinerarios’) de la OCDE (1998) de
diez paises revelé que, durante la década de 1980, en general, la participacién
en la educacién académica aumentdé mds rdpidamente que la participacién en
la formacién profesional. Exclusivamente en Holanda, la formacién profe-
sional incrementd su cuota de participacion de forma significativa. Entre los
subsectores de la formacidn profesional, el no reglado disminuyé en todos
los paises, mientras que el mayor crecimiento se dio en los programas que
permitian acceder a la educacién superior. La formacién profesional tendié
a ser empujada hacia arriba desde el nivel secundario superior hasta el sector
terciario —en donde a menudo gozé de un estatus muy superior. A similares
conclusiones llegaron Green et al. (1999), que identificaron un proceso de
empuje académico en toda la Unién Europea entre los afios 1984 y 1994.
Sostenfan que, a menudo, el empuje académico se escondia tras la manera en

5

5. N.dela t.: en la versién original, academic drift.
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que se clasificaban las vias, y que esto no sélo se reflejaba en las proporciones
crecientes de la cohorte de edad que obtenia titulos académicos o generales,
sino también en los cambios que tenfan lugar en el itinerario profesional que,
a menudo, se volvié mds académico en sus objetivos y en su naturaleza. Esto
podria explicar claras excepciones en esta tendencia; por ejemplo: en Inglaterra,
el itinerario profesional escolar se amplié en la década de 1990, inversamente a
la tendencia general, pero algunos criticos sostienen que en este proceso perdié
su integridad «profesional» (Smithers, 1993).

¢Pero importa el empuje académico? ;Deberfan los encargados de formular
las politicas intentar influir en la magnitud relativa y el cardcter de los diversos
itinerarios postobligatorios? A menudo, los encargados de formular politicas
intentan responder a estas preguntas en relacién con el mercado laboral: ;qué
itinerarios proporcionan los mejores resultados ocupacionales? Numerosos
investigadores han examinado esta cuestién (por ejemplo: Payne, 1995; Van
der Velden y Lodder, 1995; Ryan, 1998, 2001; Miiller y Shavit, 1998; Brauns
etal., 1999; Sofer, 1999; Dearden et al., 2001; Smyth et al., 2001). Seguida-

mente intentaré resumir sus conclusiones:

— En todos los paises, los itinerarios profesionales, y especialmente los itine-
rarios no reglados, tienen mds posibilidades que los itinerarios generales de
conducir directamente al mercado laboral.

— Para las personas que dan sus primeros pasos en el mercado laboral, ni los
itinerarios generales ni los profesionales estdn asociados de forma consisten-
te a obtener mejores resultados en el mercado laboral. Diferentes estudios
producen diferentes conclusiones.

— El efecto de seguir un itinerario profesional mds que uno académico pre-
senta mayores posibilidades de resultar siendo positivo cuando el criterio
es el empleo (versus desempleo), que cuando el criterio son los ingresos o
(especialmente) el nivel de cualificacion.

— Los resultados del mercado laboral varian de un programa profesional a
otro. Los resultados mds positivos estdn asociados a los programas ocupacio-
nalmente espec1ﬁcos, con programas en algunas dreas especializadas como
los negocios, con itinerarios que no estdn estigmatizados para los menos
capaces o menos motivados, con una formacién que estd estrechamente
relacionada con el mercado laboral y con la gente que obtiene empleos en
el drea de su formacidn.

— En palabras de Shavit y Miiller (2001), la formacién profesional puede, a
la vez, «desviar» a los jévenes de los empleos de alto nivel o de la formacién
que conduce a ellos, y proporcionar una «red de seguridad» que los protege
del desempleo o del trabajo no cualificado.

— Comparado con los varones, las mujeres obtienen mejores resultados en el
mercado laboral de los itinerarios profesionales reglados y resultados mds
negativos de los itinerarios de formacién no reglada.

— Los itinerarios profesionales reglados y no reglados proporcionan de media
resultados similares. Los jévenes que han hecho un curso de formacién
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ocupacional o similar tienden a presentar unos indices superiores de primer
empleo, pero a menudo encuentran trabajos de menor nivel, y sus oportu-
nidades de progreso y movilidad profesional pueden ser mds reducidas.

— Todas estas conclusiones varfan de un pais a otro, asi como de un tipo de
programa a otro. La formacién profesional tiende a presentar resultados
mds positivos en el mercado de trabajo en aquellos paises con mercados
laborales mds fuertemente estructurados en base a ocupaciones reglamen-
tadas.

— Las conclusiones de la investigacién también varfan dependiendo de los
conjuntos de datos analizados y de las hipétesis utilizadas en el andlisis; por
ejemplo: los criterios para decidir qué programas académicos o profesio-
nales estdn en el mismo «nivel», y que, por lo tanto, son comparables, si el
andlisis tiene en cuenta la educacién postescolar y la formacién continua
después de abandonar cada uno de los itinerarios, y de qué forma permite el
desarrollo de las diferentes caracteristicas de los estudiantes que emprenden
cada itinerario.

Estos resultados ambiguos y la amplia variacién transnacional sugieren
que contrastar planes nacionales puede ser igualmente factible. Sin embargo,
aun cuando su veredicto fuese menos ambiguo, el mercado laboral no seria
el tribunal de apelaciones de dltima instancia sobre los beneficios de los
distintos itinerarios. Sus criterios pueden chocar con prioridades tales como
la justicia social o la inclusién. Y especialmente en economias con bajas cua-
lificaciones como la del Reino Unido, los analistas politicos han sostenido
que las demandas del mercado laboral y las estrategias empresariales que
aquéllas reflejan deberian ser ellas mismas objeto de intervencién politica.
En vez de utilizar criterios del mercado laboral para evaluar la efectividad de
los itinerarios educativos, las politicas deberfan reformar el mercado laboral
a la vez que la educacién para conseguir la sinergia requerida para una eco-
nomia emergente con cualificaciones altas (Ashton y Green, 1996; Keep y
Mayhew, 2001; Performance and Innovation Unit, 2001). La mayor parte
del debate politico transnacional sobre los itinerarios se basa en criterios
mds amplios. Los argumentos para resistir el empuje académico y mantener
un itinerario profesional sustancial en el nivel secundario superior incluyen
los aspectos siguientes: un itinerario profesional desarrolla cualificaciones
para la competitividad; es mejor desde el punto de vista pedagégico, inclu-
so como una forma de adquirir conocimientos «generales» o competenaas,
porque vincula el aprendizaje teérico al aplicado; motiva a los jévenes a
aprender, especialmente a aquellos que estdn descontentos con la educacion
académica, y, finalmente, es socialmente mds inclusivo. Estos argumentos
se aplican tanto a los itinerarios de formacién profesional reglada como a
los no reglados. Los argumentos especificamente a favor de la formacién no
reglada incluyen que mantiene la formacién préxima a una préctica ocupa-
cional cambiante, que socializa a la gente joven en el puesto de trabajo y que
le permite adquirir una identidad ocupacional.
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En la otra cara del debate, los argumentos en contra de llevar a cabo esfuer-
zos especiales para mantener o desarrollar un itinerario profesional fuerte en el
nivel secundario superior incluyen que:

— Deberfamos respetar las preferencias de los jévenes, incluso en el caso de
que éstas tengan como resultado el empuje académico.

— La educacién general desarrolla las competencias genéricas, personales e inter-
personales de las cuales depende una futura competitividad econémica.

— Las actuales necesidades de cualificaciones hacen deseable que se posponga
la educacién profesional al nivel superior.

— Las cualificaciones profesionales especificas se aprenden mejor cuando los
individuos ya trabajan de forma regular, respondiendo a la necesidad y
cuando pueden ser reforzadas con la prdctica.

— Respecto a la formacién no reglada, que la oferta de plazas varia de forma
ciclica, es desigual en todas las ocupaciones y estd muy sesgada por géneros;
que el proceso de aprendizaje puede chocar con las demandas de la produc-
cidn, y, finalmente, que a menudo la calidad de la formacién varfa.

El argumento decisivo podria ser que, en la prictica, poco podemos hacer
al respecto. Una vez que se ha sobrepasado cierto punto, el empuje académico
puede ser irreversible. Los itinerarios profesionales se ven atrapados en un
circulo vicioso de estatus y expectativas bajos, y no pueden recuperar ficilmente
su prestigio anterior. Y es que resulta dificil crear itinerarios nuevos o copiar
los de otros paises. Los intentos para transplantar el sistema dual o algunos
aspectos de éste a contextos menos favorables como Estados Unidos han teni-
do un éxito limitado (Durand-Drouhin et al., 1998; Hamilton y Hamilton,
1999; Stern, 2000).

Ello sugiere que el mejor equilibrio entre itinerarios depende de las cir-
cunstancias de cada pais y de su situacién de partida. Llevado al extremo,
este enfoque «societal»® puede llevarnos a la conclusién de que cada pafs es
tinico y de que poco se puede aprender de las comparaciones entre paises.
Sin embargo, algunos investigadores comparativos han cambiado el lugar del
énfasis que antes ponfan en intentar identificar la mejor prdctica en términos
de estructuras institucionales y una mezcla particular de itinerarios, a poner-
lo ahora en la exploracién de las funciones o las condiciones que cualquier
sistema nacional de itinerarios deberfa satisfacer (Rosenbaum et al., 1990;
Van der Velden, 2002). En la misma linea, la OCDE (2000: 13) identificé
cinco «ingredientes fundamentales de los sistemas de transicién que funcionan
correctamenten:

— Una economia sana.
— Itinerarios bien organizados que vinculan la educacién inicial al trabajo y

la formacién posterior.

6. N.delat.: en la versidn original, societal.
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— Oportunidades generalizadas para poder combinar experiencia laboral con
formacién.

— Densas redes de seguridad para aquellas personas que estdn en situacién de
riesgo.

— Instituciones y procesos efectivos.

Tipicamente, este enfoque nos lleva a la conclusién prictica de que mante-
ner una diversidad de itinerarios es mds importante que mantener una dimen-
sidén o un aspecto concretos de un itinerario particular cualquiera. Otra conclu-
sién es que las politicas deberfan prestar mds atencién a lo que sucede en cada
itinerario; por ejemplo: un nivel minimo de competencias cognitivas bdsicas y
de competencias personales y sociales parece ser fundamental para tener éxito
en el mundo laboral (Bynner, 1997; Dearden et al., 2001). En algunos paises,
existe un interés en la idea de una «plataforma minima de aprendizaje»” que
todos los jévenes deberfan alcanzar (McIntosh y Steedman, 1999). Podria ser
que, en estas dreas, la evidencia de la investigacién fuese mds directamente
transferible de un pais a otro.

Relaciones e interconexiones entre itinerarios

La segunda utilizacién del concepto de itinerarios sirve para expresar la relacién
entre ellos. Las preguntas fundamentales para la investigacién y la politica son:
¢de qué forma y cudn estrechamente vinculados deberfan estar los distintos
itinerarios? y ;de qué forma deberfan estar organizados los itinerarios como
sistema?

De la misma forma que el «empuje académico» y los esfuerzos para resistirlo
proporcionan el contexto de los debates politicos relacionados con la primera
utilizacién del concepto de itinerarios, el proceso de «unificacién» y las pre-
siones que conducen a éste proporcionan el contexto para esta utilizacién del
concepto. La «unificacién» de la educacién postobligatoria y de los sistemas
formativos (Raffe, 2002) se refiere a las estrategias que, de forma muy diversa,
tienen por objeto:

— Integrar los curriculos académicos y profesionales.

— Reducir las diferencias entre vias o itinerarios en la educacién postobliga-
toria, o reunirlas en un «sistema unificado».

— Crear oportunidades perfectamente consistentes para poder tener acceso y
progresar en la formacién postobligatoria.

Los ejemplos de las tendencias unificadoras incluyen:

— Una mayor coincidencia en los objetivos y en los resultados deseados de los
diferentes itinerarios.

7. N.dela t.: en la version original, minimum learning platform.



Itinerarios que relacionan educacién con trabajo Papers 2011, 96/4 1173

— Convergencia entre itinerarios en sistemas de evaluacién y certificacion, o
en los marcos de cualificaciones que enmarcan los itinerarios.

— Elementos curriculares comunes, como las «cualificaciones clave».

— Instituciones integradas que ofrezcan programas académicos y profesionales.

— Sistemas comunes de gestién, regulacion y garantia de calidad.

— Una arquitectura curricular comun.

— TItinerarios mds flexibles, con cualificaciones duales que conduzcan al
empleo y a la educacién superior, o con oportunidades para poder cambiar
de direccién y transferir créditos.

La unificacién se puede interpretar como una respuesta a las presiones
econdmicas y sociales asociadas a la globalizacién; por ejemplo: demanda de
niveles de cualificacién superiores o de nuevas competencias que transcienden
la distincién entre académica y profesional, presiones para poder disponer de
remedios educativos ante el riesgo creciente de exclusién social y econémica,
o la necesidad de satisfacer las aspiraciones progresivas de los jévenes y su
deseo de mantener las opciones abiertas. No obstante, en muchos paises, la
principal fuerza impulsora de la unificacién se halla en los nuevos imperativos
de organizacién creados por la expansion educativa. A medida que la educa-
cién postobligatoria y los sistemas de formacién se amplian e incrementan su
complejidad funcional, y que sus diversos sectores e itinerarios se vuelven mds
interdependientes, los primeros requieren una mayor coordinacién y coheren-
cia; por ejemplo: los itinerarios independientes que anteriormente conducian
directamente al mercado laboral se vuelven callejones sin salida y requieren
estar conectados al resto del sistema. Estos imperativos organizativos crean
presiones para la «unificacién», pero son experimentados de formas distintas
segtin las regulaciones institucionales del sistema. Por lo tanto, la unificacién
toma diferentes formas en distintos paises. Las estrategias nacionales para la
unificacién varfan segtin los itinerarios que cubren, hasta qué punto los acercan
y las caracteristicas del sistema a las que dan prioridad: instituciones, curriculo,
certificacidn, etc. Existe otra diferencia entre sistemas unificados que ponen
énfasis en los programas uniformes o comunes, por ejemplo, como base para
la ciudadania, y aquellos que ponen énfasis en la flexibilidad y la diversidad
(Lasonen y Young, 1998; Raffe et al., 1998; Spours et al.; 2000; Lasonen y
Manning, 2001).

En este debate, el aspecto mds importante de la unificacién es el desarrollo
de sistemas de itinerarios mds coherentes, flexibles e interconectados. Esto a
menudo se consigue a través de la ingenieria de itinerarios (pathways enginee-
ring). (En este punto, la metdfora cambia sutilmente su significado. Lo que
hasta ahora hemos descrito como «itinerarios», como los tres amplios itinerarios
de la OCDE, se denominan «vias» o «programas»; los «itinerarios» y el «sistema
de itinerarios» describen las vias mds detalladas a través de y entre ellos.) La
ingenierfa de itinerarios es un intento deliberado de remodelar los sistemas de
itinerarios para garantizar oportunidades adecuadas y favorecer los niveles y los
modelos de participacién deseados. Tipicamente, tiene por objeto atender mds
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eficazmente a toda clase de jévenes, aumentar la participacién y la progresién
entre aquellos que corren un mayor riesgo de abandonar los estudios y hacer
que los itinerarios sean mds flexibles respondiendo a las preferencias cambiantes
de los jévenes o las nuevas demandas del mercado laboral. A menudo, tiene por
objeto favorecer la participacién en los programas profesionales. Los ingenieros
de itinerarios pueden, por ejemplo, construir «puentes» desde los programas
profesionales hasta la educacién superior, para estimular la participacién en
aquellos programas; pueden ampliar los itinerarios o aplazar los momentos
de tomar las decisiones para atraer a la gente que desea mantener abiertas sus
opciones; pueden alargar los itinerarios para desbloquear «los callejones sin sali-
da», o, finalmente, pueden introducir medidas tales como la modularizacién,
la transferencia de créditos y los marcos de cualificaciones, al objeto de que la
red de itinerarios sea mds flexible y mds fluida (OCDE, 1998).

Si los ingenieros de itinerarios desean influir en las decisiones de los jéve-
nes, necesitan comprender de qué forma toman estas decisiones. Un tema clave
es hasta qué punto los jévenes toman «racionalmente» sus decisiones —un
tema que aparece en el debate mds amplio entre las explicaciones no racio-
nales y de accidn racional de las ciencias sociales. Por otra parte, numerosos
estudios han demostrado que la gente joven no toma sus decisiones de forma
procedimentalmente racional, que las familias, as{ como los grupos de su edad
y las subculturas, influyen en ello, que los comportamientos que aparecen en
la toma de decisiones varfan de una categoria de jévenes a otra, y que factores
«no racionales», como el desarrollo de las identidades personales y ocupaciona-
les, tienen un papel importante en este proceso. Ademds, existe una evidencia
considerable —a menudo de los mismos estudios— de que las elecciones de
itinerarios de los jévenes son instrumentales, que tienen por objeto el éxito
en el mercado laboral, entre otros, y que responden a cambios en los costes y
beneficios relativos de escoger diferentes itinerarios educativos. Los resultados
totales de las decisiones de los jévenes reflejan un célculo racional subyacente,
aun cuando los procesos individuales que llevan a tomarlas no lo son: sus
decisiones son «pragmdticamente» racionales, cuando no procedimentalmente
racionales, e incluso cuando intervienen las subculturas y la presién de sus
semejantes, éstas reflejan a su vez una especie de pruebas de la realidad en el
tiempo (Gambetta, 1987; Heinz, 1994; Hodkinson et al., 1996; Ball et al.,
1999; Furlong, 2002).

La tensién entre las explicaciones no racionales o culturalistas y de accién
racional se refleja en los debates politicos sobre la (falta de) paridad de consi-
deracién por la formacién profesional y la educacién académica, uno de los
principales problemas tratados por los ingenieros de itinerarios. Normalmente,
las explicaciones no racionales o culturalistas atribuyen el poco prestigio de que
gozan los itinerarios profesionales a la valoracién social de los diversos tipos de
conocimientos, y sostienen que la formacién profesional goza de un estatus mds
elevado en unos paises que en otros debido a las diversas culturas nacionales.
Las explicaciones de la accién racional sostienen que la formacién profesional
en el nivel secundario superior tiene un estatus bajo porque los rendimientos
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instrumentales son mds bajos; tiene menos posibilidades de conducir a la edu-
cacién superior o a empleos de alto nivel y con sueldos elevados. El enfoque
de la accién racional se basa en la evidencia de que el estatus relativo del itine-
rario profesional es bajo en todos los paises, a pesar de las diferentes culturas
nacionales; su estatus absoluto puede variar, pero en gran parte respecto a
su dimensién —cuanto mds amplio es el itinerario profesional, mds elevado
resulta el nivel educativo de los estudiantes. El estatus relativo de la formacién
profesional comparado con la educacién académica varfa mucho de un pais a
otro, y cuando lo hace se puede explicar por factores «racionales» tales como
su importancia cambiante en tanto que via hacia la educacién superior y como
una manera de integrarse en el empleo cualificado (OCDE, 1998; Miiller y
Shavit, 1998).

La ingenierfa de itinerarios tiene como recurso principal el elemento racio-
nal de la toma de decisiones de los jévenes. Cambia las oportunidades, los
incentivos, los costes y los imperativos asociados a la participacién en diferentes
programas educativos a fin de poder influir en los modelos de participacién y
progresién (Raffe, 1998). Pero, ;funciona? Existen claros ejemplos de éxito. Por
ejemplo, diversos paises han incrementado la participacién en los itinerarios
profesionales proporcionando puentes a la educacién superior o extendiendo
los itinerarios profesionales a niveles superiores de estudios (OCDE; 1998,
2000; Lasonen y Manning, 2001). Las oportunidades de racionalizacién curri-
cular, como en la reforma noruega de 1994, ha proporcionado claros beneficios
(McKenzie et al., 1998). La reforma danesa de la formacién y la educacién
profesional del afio 2000 se basa en el enfoque de la ingenieria de itinerarios,
pero atn es demasiado pronto para valorar sus logros (Nielsen, 2000).

Sin embargo, la ingenieria de itinerarios no es una solucién total, y los
ingenieros de itinerarios se enfrentan a diversos problemas generales. En primer
lugar, s6lo pueden controlar partes del sistema. Algunos sectores de la educa-
cién, como las universidades, pueden estar mds alld de su control directo, y
no pueden influir fécilmente sobre la contratacién de empleados a partir de
diferentes itinerarios, lo cual serfa una fuente importante de oportunidades e
incentivos. Las reformas en base a médulos de Escocia en la década de 1980
crearon una nueva «légica intrinseca» de itinerarios flexibles para estimular
el acceso y la progresién. No obstante, sélo tuvieron un impacto limitado
en los modelos de participacién de los jévenes, que siguieron estando bajo la
influencia de una «dgica institucional» mds fuerte que surgié de la actividad
de las instituciones educativas, el mercado laboral y el contexto social (Raffe
etal., 1994); estaban mds alld del control de la ingenierfa de itinerarios.

En segundo lugar, en una época de cambios rdpidos, los destinos de los
diversos itinerarios se tornan mds ambiguos y el poder de los incentivos men-
gua. Una respuesta es poner mds énfasis en la informacién y la orientacién en
las politicas de transicién actuales.

En tercer lugar, dado que la educacién es un bien posicional, que se ocupa
de seleccionar jévenes para posiciones en el mercado laboral, los ingenieros de
itinerarios se enfrentan, pues, al problema de suma cero. Serfa posible reestruc-
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turar incentivos para garantizar un «mejor» modelo de part1c1pac1on, pero, en
el dltimo andlisis, la reserva de incentivos es finita. Esta es la razén por la cual
los encargados en todo el mundo de formular las politicas han encontrado tan
dificil idear programas de formacién que ofrezcan incentivos creibles a los jéve-
nes mds desfavorecidos. Este podria ser un argumento para recurrir a las bases
tanto no racionales como racionales del comportamiento; por ejemplo: volver
a etiquetar los planes de formacién como «aprendizajes», evocando simbolos
positivos tales como «bachillerato» o utilizando la formacién profesional para
desarrollar las identidades personales y ocupacionales.

No obstante —y éste constituye el cuarto problema—, en un sistema de
itinerarios flexible, la formacién profesional estd menos estrechamente vincu-
lada a los destinos ocupacionales y estd menos aislada del espiritu académico
dominante. Esto hace mds dificil que la formacién profesional pueda ayudar
a algunos jévenes a desarrollar identidades ocupacionales o a mantener un
espiritu vocacional particular. Pero se trata de maneras en que la educacién
profesional puede favorecer la inclusién social. Uno de los desafios principales
para la politica es sostener las caracteristicas positivas de la unificacién y de
itinerarios flexibles, a la vez que retener y fomentar una verdadera diversidad.
En parte es por ello que los paises intentan, aunque parezca increible, mantener
o desarrollar los itinerarios de formacién no reglada basada en el aprendizaje
directo. Estos programas son mds resistentes que otros programas profesionales
a la asimilacién a una cultura académica dominante; sin embargo, en muchos
sistemas, esto también puede provocar que sean mds marginales.

Itinerarios y navegacién

La tercera utilizacién del concepto de itinerarios es el andlisis de la relacién
entre itinerarios como oportunidades estructuradas y la utilizacién activa de
ellos por parte de los jévenes. Esta relacion se expresa mediante las metdforas
complementarias de «itinerarios» y «navegaciones». Mientras que el concepto
de itinerarios refleja una perspectiva de formulacién de politicas, el concepto
de navegaciones refleja la perspectiva de individuos que utilizan itinerarios.
Por lo tanto, esto halla su eco en el individualismo creciente de las politicas
de transicién de muchos paises. Estas politicas responden a la diversidad cada
vez mayor de las necesidades de los jévenes, a sus elevadas expectativas de
eleccién y a la «individualizacién» de las transiciones de los jévenes (Furlong
y Cartmel, 1997). También tienen por objeto atribuir un mayor control a los
jovenes en el proceso de transicién. Esto se ha convertido en el tema principal
de la politica en muchos paises. Surge a partir de diferentes impulsos: por un
lado, el deseo de conferir poder a los jévenes, de darles control sobre sus vidas
y ayudarles a desarrollarse como ciudadanos activos, y, por el otro, el deseo de
hacer que los individuos, mds que los gobiernos o los empleadores, sean res-
ponsables de la gestién (e, implicitamente, la financiacién) de sus trayectorias
educativas y laborales. En palabras del memordndum de la Comisién Europea
sobre formacién continua, «Vivir y trabajar en la sociedad del conocimiento
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requiere ciudadanos activos que estén automotivados para perseguir su propio
desarrollo personal y profesional» (Comisién Europea, 2000: 17). La ciuda-
danfa activa se estimula a través de los procesos educativos, dejando que los
jévenes sean duefos y gestionen sus biografias académicas, asi como a través
de sus contenidos formales.

Desde la perspectiva politica, itinerarios y navegaciones son conceptos com-
plementarios. La metéfora de las navegaciones no desplaza los itinerarios, tal
como la periodizacién de Evans y Furlong podria sugerir; se trata mds bien
de que los itinerarios deben ser disefiados para responder a las necesidades de
los jévenes que los utilizan. Las preguntas de politica e investigacion incluyen:
primero, ;de qué forma los itinerarios pueden reflejar las prioridades y las
perspectivas de los jévenes?, y, segundo, ;de qué forma se pueden organizar
los itinerarios para permitir que cada joven mantenga un control activo sobre
sus propias transiciones y, naturalmente, construir sus propios itinerarios?

Empezaré con la primera y mds fdcil de estas preguntas. Si concebimos
los itinerarios y las navegaciones como conceptos complementarios, podemos
identificar por lo menos tres formas de colaborar a conseguir que los itine-
rarios reflejen las prioridades y las perspectivas de los jévenes. La primera es
asegurarnos de que los «mapas» oficiales de itinerarios en los que se basan las
politicas corresponden a las maneras en que realmente se experimentan y se
utilizan los itinerarios. Si esto no es asi, las politicas basadas en ellos tendrdn
fallos. Por ejemplo, muchas politicas de formacién para los parados fracasan
porque tienen como premisa los itinerarios ideales expresados por la retérica
oficial; normalmente, éstos exageran la importancia del capital humano como
un medio para alcanzar un empleo estable e infravaloran la importancia de las
redes y del capital social. Para crear politicas efectivas, tenemos que compren-
der los itinerarios «reales» vividos por los jévenes. Los mapas de itinerarios ofi-
ciales pueden ser imprecisos cuando se dan cambios rdpidos, como en Europea
del Este, en donde los «<mapas» heredados del pasado o tomados prestados a
Occidente pueden resultar ser gufas engafiosas para la politica (Roberts, 1996,
1998). Los mapas oficiales de itinerarios tienden a dejar de lado las transiciones
menos institucionalizadas. En Japén, las politicas de transicién han toma-
do como premisa los itinerarios reconocidos oficialmente desde un sistema
educativo estructurado hasta un sistema de empleo para toda la vida; en este
sistema, se tiende a pasar por alto a los estudiantes que abandonan la escuela,
a los licenciados que encuentran trabajo a través de vias no institucionalizadas
y a aquellos que abandonan sus primeros empleos; sobre ellos se recoge poca
informacién (Ihm et al., 2000). Recientemente, un grupo de investigadores
europeos observé algo similar: las politicas basadas en normas de transicion
anticuadas pueden conducir a la exclusién social si ignoran la diversidad de
modelos de transicién individualizados o «desestandarizados» (European
Group for Integrated Social Research, 2001). A veces, los encargados de for-
mular politicas intentan modificar los itinerarios para hacer encajar sus mapas,
y no a la inversa. En Holanda, el mapa oficial de los itinerarios muestra que
los que son académicos y profesionales ascienden de forma paralela, mientras
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que las transiciones reales presentan un movimiento mucho mds oblicuo (De
Bruijn y Voncken, 1998). Esta discrepancia ha sido reconocida desde hace
tiempo, pero las politicas actuales tienen por objeto reforzar las trayectorias de
progresion vertical; en otras palabras, hacer que los itinerarios encajen con el
mapa oficial (Nijhof, 2001).

En segundo lugar, los itinerarios deben permitir diferentes clases de transi-
cién. A la vez que los jévenes se van abriendo camino a través de la educacién
inicial y situdndose en el mercado laboral, también pueden estar buscando una
mayor independencia de sus padres, estableciendo nuevas relaciones, experi-
mentando nuevos estilos de vida, uniéndose a nuevos hogares, teniendo hijos,
enfrentdndose a problemas de salud, etc. Y, a medida que los itinerarios se alar-
gan, estas diferentes transiciones se vuelven cada vez mds interdependientes. Un
cambio en la relacién con los propios padres, el nacimiento del primer hijo o el
principio de una mala salud son factores que pueden tener un impacto enorme
en las transiciones de una persona joven al mundo laboral (Bynner et al., 1997).
Los itinerarios tienen que ser disenados de forma flexible para poder dar cabida
a estos acontecimientos, asi como a una variedad de «incidentes criticos» menos
transcendentes que pueden influir en las transiciones (Gallacher et al., 2000). El
resultado de todo ello es que, en muchos paises, estamos viendo una convergencia
de los principios para disefiar itinerarios para jovenes y para adultos, tipicamente
en el marco de una formacién continua. La interdependencia de diferentes tran-
siciones también significa que la investigacién y la politica relacionadas con los
itinerarios deberfan ser holisticas en su alcance y deberfan reconocer la necesidad
de disponer de intervenciones por parte de multiples organismos y la formulacién
de politicas «con una mayor coherencia» (Eldridge, 2001).

En tercer lugar, los itinerarios requieren paneles de indicadores, y la gente
joven debe aprender cémo navegar. La longitud y la complejidad creciente de
los itinerarios, asi como la velocidad a la que estdn cambiando, no sélo hace
que la informacién y la orientacién sean mds importantes, sino que apun-
tan nuevos modelos de orientacién continua, a lo largo de toda la vida, con
un centro de atencién mds holistico y nuevas relaciones entre las fuentes de
orientacién formales e informales. El memordndum de la Comisién Europea
sobre la formacién continua reclama «un nuevo enfoque [...] que conciba la
orientacién como un servicio permanentemente accesible a todos y que supera
la distincién entre orientacién educativa, profesional y personal, y que trate
de llegar a nuevos publicos». Este enfoque se centra en el cliente y explota vias
menos formales e informales, a fin de mejorar el acceso de los grupos desfavore-
cidos que constituyen el objetivo de aquélla (Comisién Europea, 2000: 17).

La segunda pregunta a la que esta utilizacién del concepto de itinerarios se
dirige es: ;de qué forma se pueden disefiar los itinerarios al objeto de realzar
el papel activo de los jévenes en la configuracién de sus propias transiciones?
Esta pregunta es mds dificil de responder sobre la base de la investigacién, en
parte porque incurre en una pregunta mds amplia: ;de qué manera podrfamos
reconocer si los jévenes han adquirido mds control sobre sus transiciones? Men-
cionaré brevemente tres formas posibles de «investir de poder» a los jévenes.
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La primera es incrementar sus opc1ones ofrecerles itinerarios mds largos,
mds diversos y mds flexibles, con mds momentos de decisidn. Esta es la ten-
dencia de las politicas recientes sobre itinerarios. La reforma danesa de 2000
ofrece «itinerarios flexibles para cada estudiante» y tiene por objeto alcanzar un
«nuevo equilibrio entre el sistema y el individuo» (Danish Ministry of Educa-
tion, 2001: 14, 17). En otros paises como Australia, los itinerarios flexibles ya
sustentan transiciones muy diferenciadas e individualizadas (McKenzie, 2000).
Sin embargo, el hecho de que los itinerarios estén cada vez mds diferenciados
no constituye, en s{ mismo, una evidencia de que los jévenes tengan mds con-
trol sobre ellos. Y ain menos significa que tengan mds control sobre las cosas
que mds cuentan para ellos, como su nivel ocupacional cuando (y si) consiguen
puestos relativamente estables en el mercado laboral. Los investigadores que
analizan a los jévenes utilizan el término «individualizacién estructurada» para
describir una situacién en la que las transiciones estdn mds individualizadas,
en el sentido de que estdn diferenciadas, aunque la influencia subyacente de
la estructura social, tal como se refleja por ejemplo en las desigualdades de
clase, género y etnicidad, sigue siendo fuerte (Roberts et al., 1994). Segtin esta
visién, la individualizacién es ampliamente subjetiva; refleja una retérica poli-
tica individualista que desvia la responsabilidad de los fracasos del sistema hacia
los individuos que sufren sus consecuencias (Furlong y Cartmel, 1997).

Un segundo mecanismo posible para «investir de poder» a los jévenes
es darles poder en el mercado. Un ejemplo de ello lo encontramos en el
breve experimento del Reino Unido llevado a cabo en la década de 1990
con los youth credits (Nota del T.: créditos para jévenes que tienen un valor
que puede ser intercambiado por formacién a través de un empresario o un
proveedor de formacién reconocido) que podian gastar en formacién aque-
llos estudiantes que abandonaban tempranamente la escuela a través de un
empleador. Se suponia que los créditos incrementaban su poder en el merca-
do, pero la politica hizo suposiciones nada realistas, tanto sobre el poder de
negociar de los jévenes con los empleadores como sobre su fuerza global en
el mercado. La medida fue concebida en una época en que la mano de obra
juvenil era escasa y los jévenes tenfan potencialmente poder en el mercado
laboral, pero cuando finalmente aquélla se implementd, el paro juvenil estaba
aumentando de nuevo. Una politica basada en el mercado puede no ser la
mejor forma de dar poder a un grupo cuyo problema bésico es su debilidad
en el mercado.

La tercera forma posible de otorgar poder a los jévenes es simplemente
disefiando itinerarios de tal forma que reflejen las propias perspectivas y prio-
ridades de los jévenes, en las distintas maneras ya descritas, y proporcionando
los recursos —materiales, culturales y sociales— que la gente joven necesita
para navegar por ellos. Este enfoque es menos ambicioso en el sentido de que
se puede reflejar en un gran nimero de pequenas cosas mds que en un tinico
movimiento espectacular de la varita mdgica del mercado, pero puede ser mds
efectivo. En realidad, equivale a tratar a los individuos y a sus navegaciones
como un aspecto fundamental del concepto de itinerarios.
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Conclusién: puntos fuertes y débiles del concepto de itinerarios

En este articulo, he intentado demostrar que la metdfora de los itinerarios
puede constituir un concepto de organizacion util en los debates actuales sobre
las transiciones de la educacién al trabajo, asi como un puente entre la investi-
gacién y la politica. He diferenciado tres utilizaciones principales del concepto
de itinerarios que no sélo corresponden a dreas de investigacién empirica en
las transiciones de los jévenes, sino también a algunas de las preguntas teéri-
cas subyacentes de las ciencias sociales. Las tres utilizaciones del concepto de
itinerarios no son ni una secuencia cronoldgica ni una secuencia légica. No
he intentado sugerir que alguno de estos conceptos supere a los demds o que
deba substituirlos.

He sugerido que aquellos que utilizan la metéfora de los itinerarios debe-
rfan ser mds precisos respecto a la manera en que la utilizan, aunque se trate de
una metdfora; no es ni una teorfa ni una metodologfa para el andlisis politico.
Tampoco describe una corriente de investigacién particular. Una parte muy
pequena de la investigacién analizada en este articulo lleva una etiqueta explicita
de «itinerarios» y recorre una diversidad de disciplinas, tradiciones y paradigmas.
Esto dificulta el hecho de poder juzgar si las criticas del concepto de itinerarios,
y especialmente de la «investigacién de los itinerarios» son justas. Al principio
de este articulo, me referfa a las criticas de la linealidad, el economicismo y el
individualismo. De éstas, lo mds ficil es defender el concepto de itinerarios ante
la critica de la linealidad. En la medida en que la investigacién de los itinera-
rios ha asumido que las transiciones son lineales, esto refleja ampliamente las
limitaciones de las fuentes de datos disponibles. La insuficiencia de la evidencia
empirica sobre las transiciones de los jévenes estd extensamente reconocida
(Roberts, 1997; Raffe, 2001; Sweet, 2001). Estos datos que estdn disponibles
tienden a tener una capacidad limitada para medir el cambio social a través de
un registro longitudinal. Una consecuencia es que las transiciones al mundo
laboral se representan en términos «lineales» —como una dnica transicién,
de la formacién a tiempo completo a la participacién a tlempo completo en
el mercado laboral, con ningin punto de coincidencia y ningtin estatus inter-
medio—, ya que esto exige menos datos longitudinales, y porque simplifica
las comparaciones transnacionales. Por ejemplo, los Key Data (‘datos clave’)
de la Comisién Europea sobre las transiciones de la escuela al trabajo, basados
sobre todo en la European Labour Force Survey (ELFS) (Encuesta Europea de
Poblacién Activa), muestra un modelo lineal de una tinica transicién (CEDE-
FOP, 2001); lo mismo sucede con el médulo sobre la transicién de la escuela al
trabajo afadido al 2000 ELFS, para el cual los servicios estadisticos nacionales
recibieron la orden de «corregir la fecha de inicio del primer empleo, de tal
forma que no antecediese a la fecha de abandono de la educacién inicial.

Dentro de las limitaciones de las fuentes de datos disponibles, diversos estu-
dios han examinado los modelos de transicién no lineales (McKenzie, 2000;
Wolbers, 2001; Furlong et al., 2001). No existe nada en el propio concepto de
itinerarios que predisponga a un modelo lineal de transiciones de los jévenes.



Itinerarios que relacionan educacién con trabajo Papers 2011, 96/4 1181

Tal como Evans y Furlong (1997) apuntan, el concepto se fue volviendo mds
popular en la década de 1980, porque describia los modelos més largos y mds
complejos de transiciones que estaban surgiendo por aquel entonces. En paises
tales como Australia y Dinamarca, el concepto de itinerarios se ha asociado
progresivamente a politicas para incrementar la flexibilidad y, por lo tanto, para
adaptar las transiciones no lineales. A menudo, estd relacionado con la retérica
politica de la formacién continua, la cual pretende fundamentalmente ajustar
la oferta educativa a los modelos de transicidn no lineales.

La segunda critica del concepto de itinerarios, que es economicista, es vdli-
da en el sentido de que gran parte del debate politico sobre los itinerarios (y
la mayor parte de la investigacién que examinamos en este articulo) se ocupa
de las transiciones a y en el mercado laboral. Como sucedia con la critica de
la linealidad, esto refleja en parte las limitaciones de los datos: muchos de los
conjuntos de datos (y, en particular, los conjuntos de datos transnacionales)
contienen poca informacién sobre otros tipos de transiciones. No obstante,
el economicismo de los debates politicos sobre los itinerarios también refleja
las responsabilidades politicas de aquellos que utilizan el concepto. El mismo
concepto de itinerarios no excluye un enfoque holistico que reconoce la inter-
dependencia de las transiciones de la educacién al trabajo de las transiciones de
familia, vivienda y estilos de vida. El informe reciente del Australian Taskforce
on Youth Pathways constituye un ejemplo de este enfoque (Eldridge, 2001).

La tercera critica, que el concepto de itinerarios pasa por alto la estructura
social, es mds sustanciosa. Por contraste con el concepto de «trayectorias», la
metdfora de los itinerarios centra la atencién en factores estructurales que estdn
bajo el control directo de los encargados de formular las politicas: el disefio de los
itinerarios. Las mismisimas connotaciones de la eleccién individual y la libertad
para navegar, que hacen que la metdfora de los itinerarios sea atractiva en primer
lugar para los encargados de formular las politicas, pueden distraer su atencién
de las maneras en que los trayectos reales de los jovenes estdn determinados por
factores tales como clase, género y etnicidad. La retdrica de los itinerarios puede
llevar a los responsables de formular las politicas a percibir la desventaja como
un problema individual que se tiene que tratar mediante itinerarios flexibles
que responden mejor a las necesidades individuales. Pero la flexibilidad puede
incrementar la desventaja de aquellos jévenes que, por ejemplo, no tienen los
recursos necesarios para llevar a cabo los trayectos mds largos que los itinerarios
flexibles permiten, o para imponerse en los planes mds regidos por el mercado
que algunas politicas para la flexibilidad pueden estar sustentando.

Los responsables de formular las politicas y los analistas que utilizan el con-
cepto de itinerarios no necesariamente 1gnoran la estructura social; el Thematic
Review de la OCDE prestaba una atencién considerable a las desigualdades de
género. No obstante, aquellos que utilizan cualquier clase de metédfora deberfan
ser conscientes de los significados no deliberados que ésta puede transmitir.
El concepto de itinerarios resulta ttil como concepto general estructurador y
como puente entre la investigacién y la politica, pero la metdfora no deberfa
acabar con el andlisis.
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