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Introduccion:

Etnografiando construcciones sobre el futuro de los y las

jovenes

l. El futuro de los y las Jévenes: las lineas de un “proyecto”

Al finalizar la escuela primaria me causo vértigo saber que se venia el final
de un ciclo y el comienzo de otro. Intuia que muchas cosas en mi vida iban a
cambiar y queria elegir hacia donde. A pesar de que era una excelente escuela a
“nivel académico”, y tenia buenas notas, me queria ir. ;Como huir? ;A donde
huir? No conocia otro mundo. Iba a la escuela de lunes a viernes desde las 8
hasta las 18:30 (contando todos los cursos “extra programaticos”) y también los
sdbados por la mafana. En verano estaba en Pehuén Co. En ese contexto,
amigos del barrio casi imposible. Sabia que no queria un colegio de doble
escolaridad. ¢Pero cual? ¢Cual era la diferencia entre un Bachiller y un
Comercial? Me explicaban que se podia trabajar y estudiar después de uno y
después del otro. Pero eso me resultaba muy lejano. El secundario que tenia
continuidad con mi primaria sélo ofrecia Bachillerato Internacional y mis padres
estaban interesados en que siguiera con el idioma. ¢Como convencerlos? La
opcion que encontré fue pensarme contadora, y prometer que seguiria estudiando

idiomas.

Elegir la institucion fue mas facil: mi mama era profesora de secundario y
conocia muchas escuelas de la zona. Esa ventaja también tenia su contracara. Yo
queria ir a una escuela del estado, pero la unica “buena” de la zona, era la escuela

en la que mi mama y sus amigas habian trabajado toda su vida. A ambas nos



parecié que no iba a estar bueno mezclar. Asi que la eleccion se encamino “sola”.
Iba a buscar entre otras escuelas privadas. Mi mama tenia un alumno particular
que me caia muy bien, y me presenté a su hermana de mi edad. Iban a un colegio
gue mi mama creia que era de los “mejores” de Lomas de Zamora en el area de

gestion.

Asi fui a mi nuevo colegio. Decidida a que mis relaciones con mis
compafieros iban a ser diferentes. No iba a ser introvertida. Me relacioné tanto con
todo el mundo que al final empecé a no ser “tan” buena alumna, a pesar de que no
me llevaba materias. En ese colegio tuve profesores de todos los estilos, y una
profesora que no era muy simpatica, pero con la que aprendi a “pensar” geografia.
Siempre recuerdo un examen para el que estudie muchisimo en el que habia que
pensar de qué forma las condiciones geogréficas se relacionaban con los sistemas
productivos y las sociedades y reconstruir el espacio y la vida de las personas con
datos como por ejemplo los vientos, la altitud, los centros anticiclonicos, el tipo de
suelo, entre otros. Me gustaba mucho historia, también literatura. Terminando
tercer afo empeceé a “inquietarme”: a partir de cuarto afio el colegio se volvia de
doble escolaridad. Las pasantias en empresas, que antes me atraian, ya no eran
algo gue yo quisiera hacer. Por otro lado, queria conocer gente nueva otra vez.

Pensé en volver a cambiar de escuela.

Convencer a mi mama esta vez fue mas dificil. Sobre todo, porque la
escuela que me interesaba no tenia “tan buena fama”, a pesar de ser un colegio
tradicional. Era el que tenia menos carga horaria. A la tarde iba a ir a alemén, a
inglés y a teatro y en la escuela habia una pista de atletismo (mi mama siempre
valor6 mucho el hecho de que hiciéramos deportes). No logré convencerla
demasiado, pero de todas formas sostuve mi posicion. Y, ademas, nos pasamos
las dos, la hermana del alumno particular de mi mama, que ahora era mi amiga

(hijos de una compairiera suya) y yo.

Esta escuela me gustaba mas. De hecho, conservo un par de amigos.
Ademas, quedaba en una zona céntrica y podia salir de la escuela y ver a mis

amigos del comercial, la escuela en la que trabajaba mi mama (a la que no fui
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para no mezclarlo todo, pero final se mezcldé todo igual), y del nacional, que
estaban relativamente cerca. Por primera vez senti que compartia una forma de
ver el mundo: empecé a ir a recitales, a museos, a tango, al Bosque en La Plata, y
a las marchas que concluian en la Carpa Blanca. Discutia con los chicos del
Centro de Estudiantes. En fin... Cada vez estaba mas convencida de que la
contabilidad me interesaba muy poco, aunque me fuera muy bien. Ademas, las
charlas familiares de los sabados a la noche en la casa de mi abuela (ya somos

tres generaciones de docentes de nivel superior, inicial, medio y especial).

Elegir qué estudiar fue dificil. Todas las ciencias sociales me parecian
interesantes, aunque debo confesar, que no entendia muy bien las diferencias,
que ahora puedo explicar un poco mejor. Mi profesora de literatura “me abrid la
cabeza”. El Cantar del Mio Cid era hermoso abordado desde su contexto artistico
y sociohistérico de produccién. Iba a estudiar algo que me permitiera entender
como se constituia la sociedad, cdmo la gente podia crear formas, colores,

emociones, palabras, costumbres, vida.

Hice orientacion vocacional en el Borda: fue interesante, sobre todo, para
conocer otros jovenes que estaban en la misma situacion que yo, pero que venian
de lugares muy distintos (entre ellos de Los Sarandies). No obstante, no “sali” de
alli con mas certezas que con las que entré. Tenia que decidirme por una:
Psicologia, Ciencias Politicas, Ciencias de la Educacion, Sociologia, Filosofia,
Antropologia, Artes e Historia sobrevivieron. Fisica, Letras, Arquitectura y
Educacién Fisica quedaron alli. La antropologia me parecié lo mas amplio, “la
ciencia con mas herramientas para pensar como transformar la sociedad” -tengo
gue confesar que muchos se reian cuando decia esto ultimo. Ademas, todo esto
sucedia a fines de la década del noventa, en pleno ajuste estructural, cuando ya
nadie se resistia a reirse conmigo después de decir “si estudias eso ¢;de qué vas a

Vivir?”,

Quiero agregar que muchas veces estuve por dejar la carrera, que me
aburri en innumerables clases y con muchos textos. Pero que tuve compafieras y

compaferos, maestras y maestros, amigos y amigas, parejas y parientes (mis
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hermanos, mis primos, tios, en fin, todo el familion) que me ayudaban y me
impulsaban a reencontrar la pasion (ése era el camino). A todos ellos les
agradezco (y se les puede reclamar) haber llegado hasta aca.

Por eso cuando se acercaba el final de la carrera, y tenia que volver a
elegir, no dudé: mi orientacién era claramente investigar algin tema que aborde la
relacion entre jovenes y educacion. Ademas, esta vez no tenia que convencer a
nadie, porque sin que yo me diera cuenta ya me habian convencido a mi.
Admiraba mucho a los docentes, graduados y estudiantes avanzados, que en
aguella época trabajaban en el area y que en este momento son mis comparieros.
También queria aportar a las discusiones de mi familia de docentes apasionados
gue me emocionaban por su compromiso y me paralizaban por su desilusion; la
idea de que la educacion puede cambiar el mundo y el destino de una persona, y

la importancia que socialmente tiene, también vienen de ahi.

Mis abuelos eran obreros inmigrantes que hicieron todo lo posible porque
sus hijos tuvieran la educacion superior que ellos no tuvieron y que les iba a
permitir vivir mucho mejor de lo que lo hicieron ellos. “No importa qué, lo
importante es que estudies” decian y me guardaban recortes de diario cada vez
que se mencionaba a un antrop6logo o una antropéloga y le contaban a todo el
mundo, orgullosos, que su nieta estudiaba algo que se llamaba antropologia,
aunque en el fondo, creo, no terminaban de entender muy bien qué era, tal vez
porque yo tampoco lo sabia. Lo que me quedaba claro era que “lo importante es
estudiar”, no importa qué. Eso hace que uno tenga un futuro mejor, y si todos

estudiamos y tenemos un futuro mejor, la sociedad va a ser mejor.

Esto empez6 a ser una gota de agua cayendo sobre mi cabeza que, poco a
poco, fue definiendo mi objeto de investigacion, incluso antes de “saberlo”. La
mayoria de los trabajos y parciales domiciliarios que hice a lo largo de la carrera
abordaban someramente alguna de las que, hoy en dia, son dimensiones de las
gue intento dar cuenta. La relacién entre educacion y trabajo; el progreso y el
futuro, el "proyecto de vida” y el proyecto de sociedad. Me interesaba pensar la

relacion entre los jévenes, las familias y las politicas que se daban en la escuela.
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La forma en la que los jovenes imaginan y hacen el mundo. Queria entender por
qué siempre me habia parecido tan crucial el momento en el que se “elige” una
carrera, y qué repercusiones tiene esto en la vida de una persona y cOmo esto se
relaciona con la sociedad. Porque de una forma u otra — de maneras mas o menos
disimiles, mas o menos explicitas o conscientes, mas o menos particulares-

“todos” pasamos por ahi, ¢0 no?

Esta reconstruccion de mi experiencia personal busca presentar algunas
cuestiones que se desarrollaran a lo largo de esta tesis. La misma recupera un
enfoque en el que situaciones y problemas que parecen pertenecer al mundo
privado y particular son parte de probleméticas sociales que pueden ser
construidas como objeto de investigacion (Bourdieu, 1995). El enfoque
etnografico, desde el cual se realiz6 esta tesis, implica al investigador no sélo en
tanto “persona” que tiene experiencias y posiciones propias respecto al problema
que construye a lo largo de su investigacion, sino también en tanto sujeto social
que interactua cotidianamente con “otros sujetos” en la comunidad y que deja su

huella en la misma: “el referente empirico de un estudio etnografico queda
circunscrito por el horizonte de las interacciones cotidianas, personales y posibles

entre el investigador y los habitantes de la localidad” (Rockwell, 2009).

Queremos aclarar que, sabiendo que estas huellas son dejadas en la vida
cotidiana de sujetos particulares, que merecen el respeto de su privacidad, hemos
modificado la totalidad de los nombres propios, tanto de personas como de

lugares.

En sintesis, en esta tesis intentaremos transformar la finalizacion de la
escuela secundaria, de un problema personal y privado en un problema de

investigacion.
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II. Del problema social al problema de investigacion

“Es necesario que los problemas privados, particulares y singulares cuenten con
legitimidad social y cientifica para convertirse en problema social del cual pueda
hablarse publicamente, e incluso en un problema oficial que queda plasmado en

”

leyes y decretos volviéndose el problema social <universal>

(Bourdieu, 1995: 179).

El proyecto de investigacion® en el que se enmarca este trabajo partia de
preguntar cudl era la relacion entre las politicas educativas y las expectativas en
torno a la educacién superior, el trabajo y la familia construidas por los jovenes en
la finalizacion de la escuela secundaria, sobre todo teniendo en cuenta que la
misma habia sido promulgada obligatoria en la ciudad de Buenos Aires en 2003 y
a nivel nacional en 2006. En este sentido, su principal interés fue entender qué
sentidos en torno a la escuela secundaria se asociaban a su obligatoriedad y qué
relacion guardaban con las expectativas en torno al futuro familiar, formativo y
laboral de los jévenes (Hirsch, 2006; 2009). Esta pregunta comenzé a
transformarse a lo largo de los seminarios de maestria? y doctorado que fui

cursando.

Una de las primeras cuestiones a trabajar fue la categoria expectativa. En
discusiones con colegas y profesores, en conversaciones con compafieros del
equipo de investigacion, volviendo del trabajo de campo; durante el trabajo de
campo, la cuestion giré en torno a los limites que esta categoria tenia para un

abordaje etnografico.

1 “Educacion Media: Un abordaje etnografico en torno a escuelas, familias y politicas educativas en
contextos de “diversidad sociocultural y desigualdad social” PGT | CONICET/UBA (2006).
“Construcciones en torno al futuro en contextos de desigualdad social: Un abordaje etnografico en
torno a jovenes, familias, escuelas y politicas educativas en la finalizacién de la escolarizacion
media” PGT Il CONICET/UBA (2009), ambos dirigidos por la Prof. Maria Rosa Neufeld.

2 Maestria en Ciencias Antropoldgicas de la FFyL — UBA.
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Fue asi que reformulamos® el eje de la investigacion, y el foco de la
atencién se puso en el analisis de las relaciones que se establecen entre las
politicas educativas, las escuelas, las familias y los jovenes en las construcciones

sobre el futuro en la finalizacion de la escuela secundaria.

En estas construcciones se articulan “deseos” y “mandatos sociales”, las
“responsabilidades familiares” y los “proyectos” sobre el futuro de los y las jovenes
tanto en la escuela como fuera de ella. La escuela secundaria fue adquiriendo, en
nuestra sociedad, un papel central a la hora de delinear la futura insercién de los
jovenes en el sistema productivo, como plantean Justa Ezpeleta y Elsie Rockwell,
el vinculo entre la formacion de clases y la vida cotidiana nos permite reflexionar
sobre “los contenidos y los sentidos, generalmente contradictorios, de relaciones y
procesos sociales en los que se involucran los sujetos particulares” (Ezpeleta y
Rockwell, 1985). Segun las autoras en la escuela confluyen intereses del Estado,
de los sectores sociales dominantes y de los sectores sociales subalternos. La
educacion, en tanto interés objetivo de las clases subalternas, no es sélo un
atributo requerido como “necesario” por el sistema productivo y para la
sobrevivencia material, sino que al mismo tiempo es reivindicada como posibilidad
para trascender la explotacion y transformar la trama de relaciones sociales. Por
su parte, las politicas estatales plantean “La educacion, como prueba de derecho
respetado, pero también como propuesta de explicacion y ordenamiento de la
realidad” (Ezpeleta y Rockwell, 1985).

En la misma linea, Paul Willis se pregunté por qué los chicos de clase
obrera consiguen trabajo de clase obrera, en un camino de autocondena (Willis,
1988), sin aprovechar “las posibilidades” que les da la escuela para trascender la
explotacion. Estos planteos tedricos son un punto de partida desde el cual nos

posicionamos para reflexionar en torno a la relacibn que se establece en la

8 Alo largo de la tesis, en muchas oportunidades se elige hablar en plural, dado que lo que escrito
es producto de un dialogo constante con colegas, autores, jévenes, docentes, y una infinidad de
personas Yy situaciones -que incluyen desde mis innumerables sesiones de terapia hasta viajes en
taxi-. Por lo cual creo que si bien mi punto de vista es el que prevalece, este trabajo es producto de
una construccioén social, en el mismo sentido en el que lo son las “construcciones del futuro que
realizan los jovenes”.
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finalizacion de la escuela secundaria, entre las politicas educativas, las elecciones
de los jévenes y el mundo del trabajo, pensando en términos de procesos de

produccion y reproduccién social.

Tal como anticipamos, en nuestra sociedad se considera la finalizacién de
la escuela media como un momento de transicion en la vida de los jovenes a partir
del cual se produce su ingreso al mundo adulto, por lo que son interpelados a
asumir “la responsabilidad de prepararse para incluirse en el mundo del trabajo” y,
como si esto fuera poco, se deposita en ellos la expectativa sobre el rumbo que
adquirira la sociedad a partir de su “insercién en la sociedad”. A lo largo de esta
tesis indagaremos en la relacion que se establece entre la escolarizacion y el

futuro de los y las jovenes.

En lo que respecta a los estudios sobre juventud, retomamos la perspectiva
que sostiene que es una categoria historica y relacional, construida activamente
por los sujetos y a la vez resultante de configuraciones historico-institucionales
especificas (Aries, 1995; Hobsbawm, 1998; Bourdieu, 2000; Reguillo, 2000;
Padawer, 2004; 2010; Batallan y Campanini 2004, 2005, 2008 y Enrique, 2011
Garcia, 2011, Paoletta, 2014).

Segun Aries (1995), desde fines del siglo XVII, la adolescencia se conforma
como “etapa de la vida” a partir de la difusion de la escolarizacion constituyendo,
simultdneamente, a la escuela como ambito legitimo para el aprendizaje y a la
familia como el espacio para el “afecto”. EI mismo autor sostiene que a partir de
los cambios socioecondmicos de la década del treinta del siglo XX, y la “explosion
de la escolaridad” consolida la representacion de la nifiez y la adolescencia como

etapas de la vida sin funciones activas en la sociedad (Ariés, 1995).

En la misma direccién, Hobsbawm (1998) sostiene que, durante el Estado
de Bienestar, los jovenes fueron destinatarios de una renovada industria de bienes
culturales de consumo, al tiempo que reconocidos como sujetos de derechos.
Segun este historiador, las transformaciones en las condiciones de vida,

experiencias y expectativas acaecidas en esta etapa, comportaron la
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profundizacién de la distancia que separaba a las nuevas generaciones de sus
predecesores. En nuestro pais, el vinculo entre juventud y escolaridad construyo
un imaginario social que equiparaba a esta ultima con una adolescencia “normal’,
en cuyo esquema la categoria “alumno” designé un estado transitorio de
preparacion para alcanzar la adultez (Gagliano, 1992)*. Al respecto los trabajos de
Eduardo Weiss y su equipo en México, vinculan la heterogeneidad de experiencias
de ser joven a las diversas formas de ser estudiante, en un momento en el que
mundialmente hay una marcada tendencia a ampliar la obligatoriedad de su
escolarizacion y al mismo tiempo, en que los espacios de socializacion para los
jovenes se multiplican, y los certificados otorgados por esta instituciébn parecen
estar devaluados (2012).

El estudio de la juventud tiene sus primeros antecedentes en antropologia
en las primeras décadas del siglo XX. La antropologia culturalista realizé una
critica a la propuesta relativista realizada por Hall desde una perspectiva relativista
que rechazd los universales psicolégicos (Benedict, 1971; Mead, 1928; 1969).
Este nuevo planteo dejé una herencia no querida (Menendez, 2002; Neufeld y
Wallace, 1998) en los estudios sobre la juventud, en tanto abrid la posibilidad de
clasificaciones estereotipantes, ligadas a identidades esencializadas (Padawer,
2004; 2010) y difundidas tanto en la academia como en el sentido comdn, como
las que sostienen la existencia de la “cultura juvenil”, la “cultura escolar”, la “cultura
de pandillas”, las “tribus urbanas” en las que los jovenes forman parte de
supuestos mundos etarios homogéneos y homologados a “una” cultura (Batallan y
Campanini, 2005; Feixa, 1998; Padawer, 2004; Reguillo, 2000).

Desde este marco, sostenemos que la diversidad de apropiaciones —
también entendidas en términos de resistencias- que los jovenes realizan en torno
a estas construcciones hegemonicas se expresa en las elecciones y decisiones

que “deben” tomar al finalizar la escuela secundaria. En estas se articulan las

4 Ana Padawer sugiere tener en cuenta, que la “creacion de la escuela da origen a un nuevo orden
del tiempo: el tiempo escolar, que crea condiciones de vida en espacios y tiempos especificos para
los miembros en formacién. Estos tiempos son definidos en un largo plazo (afios de escolarizacion)
y en un corto plazo (calendario escolar, horas, etc) (Padawer, 2010: 360)”.
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multiples formas en que son interpelados a pensar en su futuro (Hirsch, 2010).
Sobre todo, considerando que, la reproduccion social, toma forma y vida en
acciones, pensamientos y sentimientos que le dan contenido a la cotidianeidad
(Heller, 1972; Williams, 2009)°. Este contenido implica para los sujetos
“experimentar sus situaciones determinantes, dentro <del conjunto de relaciones
sociales> con una cultura y unas expectativas heredadas, y modelar estas
experiencias en formas culturales” (Thompson, 1984: 37 y 38). De esta forma, en
su vida cotidiana, los jovenes parten de sus experiencias para “proyectar’ su
futuro. En dichas experiencias se conforman conjuntos de “opciones” y
“elecciones” que se estructuran y se transforman contribuyendo a generar nuevas

“opciones” y recreando las ya existentes (Willis, 1979).

En las ultimas décadas, se produce una expansion de la educacion media
(Tedesco, 1986; Capellacci, Miranda y Sinisi, 2007; Kessler, 2002; Tenti Fanfani,
2003) en un contexto de profundizacion de las desigualdades socioculturales, que
implica el cuestionamiento de los propédsitos tradicionales de la misma: “La llegada
de los sectores mas pobres a la enseflanza media puso en contradiccion los
acuerdos y los intereses previos, es por ello que la escuela se enfrenta a la tarea
de tener que administrar grupos heterogéneos y su rol tradicional® entra en
conflicto” (Sinisi, 2003).

Al respecto, Patricia Redondo y Sofia Thisted (1997) sostienen que, en la
década del noventa, momento en que se incrementa fuertemente el ingreso de

jovenes de sectores subalternos a la escuela secundaria, se instala una dicotomia

5 Pensar en términos de “estructuras de sentimiento” abre un nuevo espacio para interpretar las
experiencias en relacion a un momento determinado. Williams plantea que, méas alla de lo que se
piense, “lo que verdaderamente se esta viviendo (...) es un tipo de sentimiento y pensamiento
efectivamente social y material, aunque cada uno de ellos en una fase embrionaria antes de
convertirse en un intercambio plenamente articulado y definido. Por lo tanto, las relaciones que
establece con lo que ya esta articulado y definido son excepcionalmente complejas. (...) aunque
son emergentes o0 pre-emergentes, no necesitan esperar una definicidn, una clasificacién o una
racionalizacién antes de ejercer presiones palpables y de establecer limites efectivos sobre la
experiencia y sobre la accién” (Williams, 2009: 178, 179 y 180). Sobre este tema se avanza en el
capitulo 4.

6 Este rol tradicional implicaba la formacién de cuadros politicos y administrativos, es decir, de
sectores sociales vinculados con los sectores dominantes de la sociedad y el funcionamiento del
Estado y la industria (Sinisi, 2003).
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en el sentido comun que implica la tensién entre ensefiar y asistir en la escuela en
un contexto de creciente desigualdad social. Las autoras han sefalado que “el
asistir y ser asistido, no es un espacio vacio de aprendizajes” sino que la escuela
‘ensefia cuando asiste”. En este contexto, las politicas educativas, plantean un
nuevo proposito para la escuela secundaria: este nivel del sistema educativo, que
diferencio histéricamente a los jovenes, en tanto habilitante, o no, del acceso a la
educacion superior y a determinados sectores del mundo del trabajo, tiene un
nuevo proposito: igualar e integrar a todos los jovenes a la sociedad (Ley de

Educacion Nacional, 2006).

En esta tesis nos preguntamos ¢Cdmo se desarrolla en la vida cotidiana
escolar el compromiso por la inclusion social de los y las jovenes luego de la
finalizacién de la escuela secundaria? Esto nos lleva a una nueva pregunta:
¢,Como se articula la obligatoriedad legal y social de la escuela media (Tenti
Fanfani, 2003) con las elecciones y las opciones sobre el futuro de los jovenes en
la finalizacion de la escuela secundaria? En este sentido, nos interesa indagar en
las orientaciones que las politicas educativas y la escuela proponen en torno al
futuro de los jovenes, y los procesos de responsabilizacion que se despliegan a su
alrededor (Cerletti, 2015). Estos procesos de responsabilizacion son parte de una
idea hegemonica que liga la escolarizacion al futuro a partir de sefialar que ésta es
una gran posibilidad para la movilidad social ascendente (Hirsch, 2009; Hirsch y
Rua, 2010; Perez Exposito, 2013). No obstante, si bien consideramos que la
obligatoriedad de la escuela media generdé un nuevo marco para las practicas
cotidianas escolares de la escuela secundaria, nos interesa resaltar que los
sujetos no se relacionan con las politicas estatales de modo homogéneo,
unidireccional y por tanto absolutamente predecible. La relacion entre el estado y
los sujetos adquiere contenidos particulares e historicos en su existencia cotidiana
(Ezpeleta y Rockwell, 1985).

El objetivo general de esta tesis es conocer las representaciones y las
practicas que jovenes y adultos construyen relacionalmente en torno al “futuro”

durante la finalizacidon de la escuela secundaria. De esta manera, el analisis
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avanza en direccion a las apropiaciones que jovenes y adultos realizan de la
propuesta socioeducativa, construyendo sentidos en torno a la escuela media y su
rol en la conformacién de ciudadanos adultos incluidos en la sociedad. Nos
concentraremos en el dia a dia de los jovenes, para reconstruir la trama de las
experiencias (pasadas y presentes) y mandatos sociales (en tanto
estructuraciones hegeménicas producidas en el marco de las relaciones escolares
y familiares, como con otros jovenes). En esta tesis nos interesan los modos en
que los jovenes y los adultos estructuran y experimentan las opciones-y las

contradicciones que viven a partir de ellas- a la hora de construir el futuro.

A diferencia de las perspectivas ancladas en la orientacion vocacional,
decidimos descartar la pregunta sobre las expectativas, aspiraciones e ideaciones,
de los jovenes dado que no nos permite analizar las préacticas cotidianas de los
sujetos, ni dar cuenta del cardcter relacional de las construcciones sobre futuro
cotidianamente. Si bien acordamos con los estudios analizados en la importancia
de tener en cuenta la interaccién que los jévenes establecen con otros jovenes,
sus familias y las escuelas a la hora de pensar en su futuro, creemos que no
alcanza con recuperar dicha interaccion a partir de entrevistas y encuestas para
dar cuenta de la relacionalidad de la eleccién. Gran parte de esta relacionalidad es
reconstruida en esta tesis a partir de analizar las estrategias locales implicadas en
las construcciones para el futuro de los jovenes y las “preguntas” y “opciones” que

se le presentan a los jévenes y que son recuperadas en sus “proyectos de vida”’.

En esta direccion, decidimos descartar el andlisis de las expectativas y
aspiraciones y sus orientaciones, dado que implica focalizar el andlisis en las
proyecciones y las acciones de manera escindida y poniendo un peso importante
en la racionalizacion de los sujetos. Retomando a Heller (1972) consideramos que
las mismas no predisponen ni determinan a la accion, sino que estas aspiraciones

e ideaciones se construyen en simultaneidad con practicas estructuradas en la

7 La cuestion de la familia quedo limitada en esta investigacion. Tal como plantearemos mas
adelante, tuve poco acceso a las casas de los y las jévenes y los cruces con sus familiares en la
ciudad fueron muy breves, sin embargo, abre preguntas que quedaran pendiente para otras
investigaciones. Lo que si nos aventuramos a adelantar es que para los y las jévenes las familias
parecen corresponder al Ambito de lo privado.
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vida cotidiana, de forma tal que incluyen huellas del pasado y trayectorias que

exceden lo individual.

[ll.  Anticipando los capitulos.

Tal como se viene anticipando, en esta tesis abordamos las construcciones
en torno al futuro de los jovenes en la finalizacién de la escuela media, desde un
enfoque etnografico que implica la descripcion analitica del corpus de datos
construido, para explicar una realidad compleja y diversa en la cual la
cotidianeidad es redefinida en los mdultiples y heterogéneos posicionamientos de
los sujetos. Retomamos a autoras como Heller (1972) y Santillan (2012), para
afirmar que los jévenes no solo proyectan el futuro, sino que lo hacen dia a dia
mientras dialogan con mudltiples interlocutores (Hirsch, 2010). Desde esta
perspectiva, no queremos quedarnos en el estudio de las interacciones cara a
cara sino plantear un enfoque relacional que aborda las relaciones sociales en un
contexto historizado (Achilli, 2005; Rockwell, 2009).

Entendemos a la etnografia como proceso y producto de investigaciones
antropoldgicas sobre realidades sociales delimitadas en tiempo y espacio a partir
de la documentacion de practicas y representaciones (Rockwell, 2009). Dado que
afirmamos la indole relacional de este enfoque abordamos las construcciones en
torno al futuro de los jovenes, buscando “incluir a todos los actores significativos
que intervienen en el campo especifico donde transaccionan la realidad”
(Menéndez, 2002: 321), considerando la heterogeneidad de las experiencias de
los distintos sujetos implicados en estas construcciones dando cuenta, al mismo
tiempo, de la diferencia y la desigualdad. Retomando la propuesta de Elena Achilli,
en torno al enfoque antropologico relacional, queremos sefialar la importancia que
tiene, en este tipo de analisis, dar cuenta de las relaciones que se establecen

entre las distintas dimensiones por parte del investigador. Esto se debe a que
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“relacionar distintas dimensiones de una problematica analizando los procesos
que se generan en sus interdependencias y relaciones histéricas contextuales”
(Achilli, 2005: 17) permite dar cuenta de la heterogeneidad y la dinamica que
constituye a los procesos sociales, incluyendo las “huellas de otros tiempos

pretéritos, asi como proyectos germinales del porvenir’ (Achilli, 2005: 17).

Se partira de un analisis historizado del presente (Rockwell, 2009), en el
gue el contexto es abordado como un "entramado de relaciones significativas, que
se va construyendo conforme avanza la investigacion y la escritura del texto
etnografico (...) en este sentido decimos que el contexto es un proceso: el proceso
de alumbramiento de relaciones significativas entre los fendmenos socioculturales”
(Velasco y Diaz de Rada, 1997: 235).

Las fuentes utilizadas para la elaboracion de esta tesis son variadas. En
primer lugar, nos basamos en un corpus de registros de campo que incluye notas
realizadas a partir de la observacion participante de la cotidianeidad de las
escuelas (clases, recreos, reuniones con padres, actividades con alumnos
ingresantes, encuentros entre distintas divisiones, entre muchas otras). Asimismo,
incluye entrevistas abiertas desgrabadas y registros de conversaciones informales
gue mantuvimos con maestros y profesores, preceptores, padres, alumnos tanto

dentro como fuera de las instituciones (en domicilios particulares, plazas o bares).

Se intentara dar cuenta de diferentes dimensiones implicadas en las
construcciones en torno al futuro de los jévenes gque se despliegan en la vida
cotidiana conforme avanza la descripcion etnografica. Los cuatro capitulos daran
cuenta de distintas aristas de la problematica en cuestion, al mismo tiempo que
reflexionan en torno a cdmo se construyeron dichas dimensiones de andlisis.
Siguiendo esta linea de investigacion consideramos de suma importancia dar
cuenta de las estructuraciones hegemonicas tanto como de los distintos niveles de
conflictividades que se van produciendo en las distintas dimensiones de la
problematica bajo estudio “En tal sentido, adquiere relevancia reconocer en los

sujetos, sus practicas, sus experiencias, los modos de constitucion de distintos
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espacios, distintas relaciones, distintas modalidades de conflictividades” (Achilli,
2005: 17).

En el primer capitulo, La pregunta social sobre el futuro en Tierra de
Posibilidades. Jovenes, escuela e “inclusion social”, presentamos el
entramado cotidiano de la ciudad, en tanto contexto en el que se produce la
“pregunta social” sobre el futuro de los jovenes. Reconstruir la configuracion
contextual sobre la pregunta, implica considerar tanto las caracteristicas de la
dindmica actual del contexto urbano como sus caracteristicas historicas,
aproximandonos a las huellas que el pasado imprimi6 en las “preguntas” sobre el

futuro de los jévenes tanto dentro como fuera de la escuela.

Retomando a Rockwell, consideramos que esta descripcidén es el producto
de un trabajo analitico que presupone un trabajo tedérico previo. De este modo, “la
integracion de los conocimientos locales en la construccion misma de la
descripcidon es rasgo constante del proceso etnografico. La interpretacion de
significados locales no es un momento final sino un proceso continuo e ineludible”
(Rockwell, 2009: 22-23).

Para esto recurrimos a distintos tipos de materiales que nos permiten
reconstruir estos procesos entendiendo que el corpus construido no es una fuente
de datos sino “evidencia material de procesos sociales” (Rockwell, 2009: 151-152)
gue se desarrollan, tal como planteamos en el péarrafo anterior, en un presente
historizado. Dicho corpus esta constituido por informacion de indole diversa que
comprende material hemerogréafico, leyes educativas (Ley 1.420, Ley Federal de
Educacién, Ley de Educacion Nacional) y documentos relativos a las politicas
educativas producidos a nivel ministerial o por organismos internacionales (como
por ejemplo UNESCO). También esta integrado por datos estadisticos producidos
por distintos organismos como el INDEC u organismos provinciales y municipales,
entre los mas importantes, los censos nacionales. En la misma direccion, se
analizan materiales producidos por la escuela y otras entidades (por ejemplo, el
Rotary Club local). Se abordara centralmente la relevancia que, en las politicas

educativas en general, y en el Plan Nacional de Becas Estudiantiles
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especialmente, se le otorga al futuro de los jévenes. En resumen, el principal
objetivo de este capitulo es dar cuenta, a través de un enfoque histérico-
etnografico relacional, de la forma en que la pregunta en torno al futuro de los
jovenes se establece como problema social en este contexto en particular,
volviéndose un “tema” para la vida de estos jévenes en particular y un “proyecto”

para la “comunidad”.

En el segundo capitulo, La Escuela en la Tierra de Posibilidades: La
Belgrano y el proyecto de futuro Los Sarandies, nos centraremos en la
importancia que en esta localidad se le asigna al paso por la escuela para la
construccion del futuro de los jovenes. Comenzaremos este analisis
aproximandonos a “la historia” de la escuela “Belgrano”, reflexionando sobre las
presencias del estado en el proyecto de la escuela. En esta direccion
describiremos el modo en que algunos lineamientos de las politicas educativas se
entretejen cotidianamente en las practicas de directivos, profesores, estudiantes,
familiares e instituciones locales. Asimismo analizaremos el proceso de
construccion de la escuela y la conformacién del Centro de Estudiantes, dando
cuenta de las apropiaciones locales que transformaron los lineamientos de dichas
politicas en la cotidianeidad escolar dejando sus huellas en las construcciones
sobre el futuro de los jovenes.

En este sentido, la “comunidad”, la “Comisién Fundadora” y los directivos
seran de gran interés en este capitulo para analizar las mediaciones que
atraviesan los lineamientos de las politicas en el proceso de construccion “del
proyecto de la Belgrano” y las practicas de mdltiples sujetos que configuraron la
creacion, institucionalizaciéon y oficializacion de una escuela de excelencia,
altamente valorada por su “comunidad”, por ser parte del “proyecto local” para el
futuro de los y las jovenes.

En el Capitulo 3, Del “proyecto” a las preguntas sobre al afio que viene:
el ultimo afio de la escuela secundaria, retomamos el interrogante en torno al

futuro de los y las jovenes, pero esta vez centrandonos en las “preguntas’
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cotidianas, especialmente las que se dan en la escuela, mas precisamente, en el
transcurso del ultimo afio de la escolarizacion.

Asimismo, buscamos recuperar la dimensién histérica de estas “preguntas”
y “respuestas”, dado que entendemos que en las “preguntas” actuales en torno al
futuro, estan contenidas las “preguntas” que fueron hechas a los adultos en su
juventud en tanto huellas histéricas. Por esto ultimo, hacemos una reflexion sobre
las relaciones entre generaciones. A lo largo del capitulo nos interesaremos por la
recurrencia que adquiere la “pregunta” sobre el futuro de los jovenes que finalizan
la escuela secundaria y la particularidad que adquiere esta “pregunta” en Los
Sarandies, y mas especificamente, en los jévenes que cursan “el dltimo afio” de la
escolarizacion secundaria en la “Belgrano”. Se analizaran modos especificos
construidos por la escuela (identificamos diversas formas de interpelar a los
jovenes durante la cotidianeidad escolar: colectivas, individuales, apelando a los
“deseons”, a los “deberes”, entre otras) para orientar a los y las jovenes en la
“eleccion” en torno a las “opciones” disponibles para responder sobre “el afio que

viene”.

En el Capitulo 4, Del “proyecto” para el futuro a las “orientaciones” de
los “proyectos de vida”: las expectativas y las practicas organizando la
cotidianeidad y “el aino que viene”, nos concentramos en la orientacion de las
elecciones “personales” de los jovenes teniendo en cuenta los siguientes nucleos
problematicos: las “preguntas académicas” sobre el futuro de los jévenes; las
huellas de estas “preguntas” en el contexto escolar; las tensiones que genera la
“pregunta” sobre el futuro en la vida cotidiana; para, finalmente, reflexionar sobre
la relacion entre expectativas y practicas en los “proyectos de vida” desde un

enfoque socioantropoldégico.

Al hacerlo nos distanciaremos de las perspectivas que se centran en la
orientacion vocacional y el analisis de expectativas, como produccion individual de
cada joven, para analizar las construcciones sobre el futuro de los jovenes en
tanto practicas presentes. Es por esto, que al final del capitulo intentamos poner
en “suspenso” las distintas formas de “responsabilidades” cruzadas en torno a la

“insercion social” de éstos.
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En esta direccidon, analizaremos las relaciones que los jovenes establecen
en sus “proyectos de vida”, entre los procesos amplios que los atraviesan
cotidianamente (desempleo, flexibilidad laboral, etc.) y las “opciones” visibilizadas
en los mismos, en un marco en el que las responsabilidades y las demandas en
torno al futuro de los jévenes implican, hegemonicamente, un cambio de etapa
hacia una adultez que alcanzaria su éxito al estar incluida socialmente a partir de
una profesidon y/o un empleo. Por esto sostenemos que, las elecciones y
decisiones cotidianas en contextos historicos determinados son espacios para
analizar las tensiones que enfrentan a las personas entre sus necesidades y sus

deseos y las posibilidades que los enmarcan (Heller, 1972).

Finalmente, en las Conclusiones, se realizar4d una recuperacion de las
principales tesis e hipdtesis en discusion. La preocupacion por el futuro de los
joévenes no solo es parte de la cotidianeidad escolar, sino que es resultado de una
problematizacion social por el futuro que los interpela constantemente. ¢Por qué

es tan importante en nuestra sociedad preguntar a los jovenes por su futuro?

Esta tesis se propone indagar en lo que es, a nuestro criterio, una
contradiccion en relacion a como se interpela a los joévenes durante la
cotidianeidad escolar. La pregunta en relacion a “qué vas a hacer el ano que
viene”, que es frecuente tanto en espacios formales como informales, esta
asociada a dos percepciones hegemoénicas en torno a lo que un estudiante que
finaliza la escuela secundaria “es”. por un lado un joven/casi adulto responsable
gue debe elegir su futuro, y por el otro, un joven/adolescente que pavea porque
‘este es el ultimo afo que les queda” para ser “irresponsables” y “perder el
tiempo”. Esto plantea una paradoja: cdmo hace un joven irresponsable para tomar
una decision o realizar una eleccion que implica tantas responsabilidades (Hirsch,
2010); y también nos plantea una pregunta, qué implicancias tiene para estos

jovenes esta paradoja que se entrevé en las preguntas cotidianas sobre el futuro.
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Capitulo 1

La pregunta social sobre el futuro en Tierra de Posibilidades.

Jovenes, escuela e “inclusion social”

En este capitulo presentamos el entramado cotidiano de la ciudad en la que
se realizé el proceso de investigacion. Esto implica reconstruir la dinamica actual
del contexto urbano y sus caracteristicas historicas. Nos aproximaremos a las
huellas que el pasado imprimié en las preguntas sobre el futuro de los y las

jévenes tanto dentro como fuera de la escuela.

Abordaremos la relevancia que, en las politicas educativas en general, y en
el Plan Nacional de Becas Estudiantiles especialmente, se le otorga al futuro de
las y los jovenes. En la misma direccién, analizaremos materiales producidos por
la escuela y otras entidades locales (por ejemplo, el Rotary Club local).
Retomando a Achilli (2005) y a Rockwell, consideramos que esta construccién del
corpus de datos, que posibilita la descripcion densa de un problema, es producto
de un trabajo analitico que presupone un trabajo tedrico previo. De este modo, “la
integracion de los conocimientos locales en la construccibn misma de la
descripcidon es rasgo constante del proceso etnografico. La interpretacion de
significados locales no es un momento final sino un proceso continuo e ineludible”
(Rockwell, 2009: 22-23).

En resumen, el principal objetivo de este capitulo es dar cuenta, a través de
un enfoque histérico-etnogréafico, del modo en que la pregunta en torno al futuro de
los jévenes se establece como problema social en este contexto en particular,

volviéndose un “tema” para la vida de estos jévenes en particular.
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l. Buscando la “Tierra de posibilidades”: el presente etnografico del

futuro de los y las jovenes

Elegir dénde realizar el trabajo de campo para llevar adelante esta
investigacion no fue una tarea facil. El primer intento tuvo lugar en el afio 2007 en
una escuela media del sur de la Ciudad de Buenos Aires, zona en la cual estaba
trabajando el equipo de investigacion® del cual formo parte. Tardé un afio en
darme cuenta que no iba a ser posible, dado que los permisos para trabajar en la

escuela se tornaban inalcanzables.

A medida que avanzaban los meses, y a pesar de este acceso restringido al
campo?, en conversaciones con los y las jévenes notamos la importancia de hacer
trabajo de campo fuera de la escuela. Comenzamos a registrar que, a partir del
ingreso a la escuela secundaria, las y los jovenes aumentaban su grado de
movilidad y cantidad de tiempo fuera de sus casas y de la escuela, ganando
mayor autonomia de los adultos de los cuales estaban a cargo. Esto también
seflalé una complicacion: ni bien tocaba el timbre que marcaba el final de las
clases, los y las jovenes subian a diferentes transportes, se iban en grupos muy
pequefios hacia diferentes lugares y era muy complicado abarcar esa cantidad de
recorridos y decidir a quién seguir. Nos resultaba importante pasar tiempo fuera de
la escuela con los jovenes, por lo que empezamos a pensar la idea de cambiar el

referente empirico de la investigacion.

En intercambios con colegas que realizaban sus trabajos de investigacion

en ciudades mas pequefias, nos parecio interesante la posibilidad de cambiar de

8 Ver Introduccion.

°La carta de autorizacion, otorgada por las autoridades correspondientes (Ciudad de Buenos Aires)
para el trabajo de campo realizado por el equipo de investigaciéon del que formo parte el afio
anterior, tardé aproximadamente seis meses en lograrse y era anual. Si bien la directora sélo
cumplia con el pedido de los requisitos formales, dados los tiempos burocraticos que llevan los
tramites, se estila que en un segundo afio de trabajo no se corte el acceso hasta la proxima
autorizaciéon. Tal como veremos en los préximos capitulos respecto a otros usos que hacen de las
normativas, no todas son acatadas con la misma intensidad. Es por esto que entiendo que la
directora ponia “trabas” al acceso. Por otro lado, también consideramos la incomodidad que genera
la presencia en algunas escuelas en las que observacion pareceria ligarse a evaluacion.
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escuela y ciudad. Elegimos Los Sarandies por su facil acceso, dado que era
cercana a la CABA y al mismo tiempo se mantenia “aislada”, pensando en que

seria mas facil la comunicacion con los y las jovenes por fuera de la escuela'®.

El cambio de referente empirico marcé una nueva etapa en el trabajo de
campo que sostiene esta tesis. En los primeros viajes llamo6 nuestra atencion un
cartel que indica, sobre la ruta, ya entrando a la ciudad: “Los Sarandies: Tierra de
posibilidades”. Investigar el futuro de los jovenes y sus posibles elecciones, en la
tierra de las posibilidades parecia adecuado. Si todo salia bien en la relacion con
‘la escuela”, el lugar era el que estabamos buscando; una ciudad pequefia que
facilitara encuentros con las y los jovenes por fuera de la escuela y de facil acceso

desde Buenos Aires!l,

A diferencia de la entrada “trabada” con la que nos encontramos en la
escuela de la CABA, en Los Sarandies las posibilidades comenzaron a
presentarse rapidamente. Llegué a la ciudad con un colega'? que tenia un amigo
que vivia en la ciudad, que a su vez tenia un conocido que trabajaba en la
Municipalidad. Esta persona nos atendié sin ninguna dificultad —ni cita formal
previa- y nos llevo al Consejo Escolar para establecer el contacto con “la escuela”
“hoy mismo”. Cruzamos la plaza principal hacia el Consejo Escolar, lugar en el que
nos atendieron y llamaron por teléfono a la directora de la institucién. Arreglamos
una cita con el equipo directivo para la semana siguiente. A partir de alli, el vinculo

con la escuela quedo establecido?®.

10 Tal como planteamos en la Introduccién, el supuesto del cual partimos fue que si el referente
empirico de un estudio etnogréafico esta circunscrito al horizonte de las interacciones cotidianas,
trabajar en una localidad pequefia que no tenia continuidad territorial con el Conurbano
Bonaerense, permitiria recortar (en el espacio) y por tanto darle mayor asiduidad y densidad a las
relaciones que estableceria con los sujetos, sobre todo si me quedaba viviendo por temporadas en
la ciudad.

11 Desde el afio 2006 formo parte de la Catedra Didactica Especial Practicas de la Ensefianza en
Antropologia FFyL-UBA a cargo hasta su fallecimiento de la Profesora Liliana Sinisi y actualmente
de los Profesores Laura Cerletti y Maximiliano Rua.

12 Ver cita 10.

13 Resalto “la escuela” por el significado que tiene la misma en esta ciudad. Si bien no son muchas
las escuelas publicas de este distrito, esta escuela es conocida como la “escuela modelo” de la
zona. Sobre esto se avanzara en capitulos posteriores.
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Los Sarandies esta ubicada al sur de la Provincia de Buenos Aires, a unos
60 km de la Capital Federal. Sus construcciones son bajas (no hay ningun edificio)
y cuenta aproximadamente con 50.000 habitantes en una superficie de 120.000
hectareas!®. El casco urbano esta rodeado de campo, viejas estancias y chacras
gue se observan aisladamente a lo largo de la ruta hasta llegar a las localidades

vecinas.

Los primeros registros de poblaciones “criollas” en esta zona datan de
1618, cuando estas tierras comienzan a ser otorgadas como mercedes para su
uso como chacras y, posteriormente, como estancias, junto a las aguadas que
permitian el desarrollo agropecuario que, a lo largo de los afios, se convirtié en su
caracteristica. A partir del afio 1686, dicha zona comienza a ser denominada con
el nombre de Los Sarandies. Durante mas de un siglo fue espacio de disputa con
los pueblos originarios locales. Fue parte de los pagos de San Vicente hasta que
en 1822, momento en el que se suprimen los cabildos y se instala el primer Juez
de Paz. Se traza el primer ejido en 1824 (Garcia Ledesma, 1979). Histéricamente,
esta fue una zona de grandes estancias'® que fueron el teatro de encuentros entre
politicos de otras épocas y al mismo tiempo de un gran desarrollo agropecuario.
Algunas fechas locales, vinculadas con esto: en 1836 se introduce la raza
Shorthorn, hito reconocido por dar inicio al mejoramiento de las razas bovinas
argentinas; en 187 se exporta la primera trilla de trigo a Europa; en 1889 se
desarrolla la primera empresa lactea integral del pais, una de las mas avanzadas

a nivel mundial en su época (Levene, 1940).

La estructura agraria tradicional argentina de fines del siglo XIX tenia una
marcada tenencia latifundista que consolidaba al “modelo agro-exportador”. Dentro
de la misma, Los Sarandies formd parte de la region pampeana que se dedico

especificamente a la produccion ganadera y de granos a gran escala. Existidé una

14 Segln el censo 2010 cuenta con 50.526 habitantes: hay 24.822 varones y 25.704 mujeres. La
poblacion local aumenté un 18 % respecto del censo anterior 1990-2001 (que fue en el cual se
registra el mayor crecimiento: 37%), ocupando en poblacion uno de los primeros lugares entre los
distritos de la region, que también abarca a La Matanza, Ezeiza, San Vicente, Cafiuelas, Marcos
Paz, Lobos, San Miguel del Monte, General Las Heras y Ranchos.

15 No sélo grandes sino lujosas, disefiadas por arquitectos extranjeros traidos especialmente, con
grandes jardines disefiados por paisajistas y comodidades que incluian en alumbrado a gas.
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menor posibilidad de posesion de la tierra de los sectores populares, contratados
como peones rurales o trabajadores asalariados en actividades complementarias a
la produccion agro-ganadera. Sin embargo, histéricamente cont6 con un sector de
pequefios propietarios o “chacareros” vinculados con la provision de productos
frescos a las ciudades cercanas. Este modelo comienza su retroceso a partir de
los avances de las politicas neoliberales hacia fines de los 70, que se
profundizaron durante la década del '90 en el marco de una serie de reformas
politicas, econdmicas, laborales, educativas, sanitarias, habitacionales (Grassi,
Hintze y Neufeld, 1994). Mas alla de que estos procesos afectaron a todo el pais,
adquirieron particularidades diferentes en cada contexto especifico en funciéon de
las dinamicas historicas locales.

En esta etapa, las nuevas tecnologias (quimicas, genéticas y mecanicas)
implicaron una necesidad mucho menor de mano de obra y un aumento
importante en la escala de produccion. Los requerimientos del comercio
internacional impulsaron el desarrollo de esta forma productiva, volcada
principalmente a la exportacion (Dominguez y Sabattino, 2006). En las zonas
pampeanas, la convertibilidad impulsada por el gobierno de Carlos Menem (1989-
1999) llevé a un gran endeudamiento a muchisimos de los pequefios productores
que no lograban competir con los grandes latifundios ni tenian el capital de
inversion para incorporarse a la nueva logica productiva. Esto habilité una mayor
concentracion de tierras (ya sea por compra, remate o renta) a favor de los
grandes productores, y un repliegue de la produccién por parte de los
minifundistas. Asimismo, el enorme crecimiento de las ciudades (especialmente
del area metropolitana portefia) fue reconfigurando los limites con el espacio rural,
ofreciendo otros medios de vida tanto para trabajadores rurales como para los
pequefios propietarios, e incorporando al paisaje una gran cantidad de “barrios
cerrados”, “countries” y “clubes de campo”.

Dentro de la region pampeana, Los Sarandies conforma la denominada

Cuenca de Abasto!®. Tal como mencionamos con anterioridad, tradicionalmente se

16 Segun la zonificacion elaborada por Andrés Barsky (2005), Los Sarandies forma parte de la
region agroproductiva Ganadera del Noreste Bonaerense en la que la ganaderia produce el 90%
del valor bruto de la produccion, la carne representa el 65% y la leche el 25%. Las explotaciones
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caracterizé por la presencia de estancias y pequefios tambos que abastecian al
Mercado de Buenos Aires a través del ferrocarril. Con los cambios en el sector
lacteo (mayores exigencias de calidad por parte de la industria, concentracion de
los tambos y pérdida de importancia de la Cuenca Abasto en el sector lechero por
desplazamiento hacia zonas ecologicamente mas aptas) este sector perdio
importancia, desaparecieron la mayoria de los tambos y, en general, la actividad
agropecuaria también disminuy6é (Barsky, 2005). Hacia la década del 90 se

establecieron pequefias quintas y hornos de ladrillo.

Como resultado de estos diferentes procesos econdémicos y politicos, en
esta zona la composicion econdémica estd representada en sectores de la
siguiente manera: terciario 22,1 %, secundario 53,6 % y primario 24,3 %. De
acuerdo a la evolucion del Producto Bruto Interno (PBI) del partido podemos
observar que la importancia del sector industrial ha ido creciendo en desmedro del
agropecuario. En 1970, la participacion del PBI agropecuario en el PBI global era
del 40%, mientras en 1986 no alcanzaba al 25%. Asimismo, en el sector primario,
ha habido un avance importante de la agricultura sobre la ganaderia que, en 1970,
representaba un 87% de la actividad, con picos de hasta 95% en 1975. Este
porcentaje ha ido descendiendo hasta un 62%, fenOmeno que se encuentra

relacionado con el incremento de pasturas y cereales para verdeos?’.

Como expresan Giarraca y Teubal (2006), a diferencia de la estructura
anterior, que permitia cierto nivel de integracién de los trabajadores agrarios
estacionales a la economia rural mas amplia, el agronegocio se presenta como
excluyente de otras formas productivas que resultan prescindibles tanto para las
nuevas tecnologias (especialmente la genética) como para la enorme escala que
ha cobrado la produccion agricola. Las presiones sobre la poblacion de

trabajadores agrarios motivaron a su vez un importante movimiento migratorio

ganaderas se dedican en primer lugar a la cria (43%) y en segundo lugar al tambo (33%). La
estructura agraria de la zona se caracteriza por el predominio de pequefias explotaciones; el 56%
del total de las mismas tiene menos de 100 hectareas, y el 44% corresponde a menos de 50
hectareas.

17 Esta informacion fue extraida de la pagina del gobierno de la ciudad en cuestion. No puede ser
citada con exactitud para no revelar el nombre real de la ciudad.
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hacia las ciudades, engrosando en la mayoria de los casos los barrios populares
circundantes a los nucleos urbanos (Barbetta, 2009).

Este proceso afectd la configuracion de Los Sarandies y la estructura
socioecondmica de su poblacion. En este marco, en la ciudad se resalta el valor
“tradicional” del campo, a pesar de su retroceso en relacion a la reproduccién
social de sus habitantes. Segun la pagina web de la Municipalidad, “recorrer la
ciudad a pie o en auto puede ser atractivo por la tranquilidad de un pueblo que
conserva sus caracteristicas tradicionales”. Alrededor de la plaza se ubican las
principales instituciones de gobierno, religiosas y culturales de la Ciudad*®. Entre
ellas, a unas pocas cuadras de la plaza, se encuentra un Museo y Archivo
Histérico que exhibe una coleccion de herramientas y “utensilios rurales”,
recipientes que pertenecieron a una lecheria histérica de la zona, fotografias,
documentos vy libros. Estos espacios estan entremezclados con supermercados,
galerias con negocios —que incluyen franquicias de indumentaria de marcas muy
reconocidas en todo el pais-, “drugstores” y maxiquioscos, verdulerias y cadenas
frigorificas. Los bares ubicados alrededor de la plaza han sido reformados de
forma tal que recuerdan las innumerables cadenas de bares de avenidas céntricas
de la Ciudad de Buenos Aires. Estos bares son frecuentados, durante el dia y la
noche, tanto por los jovenes, como por adultos y familias.

Queremos destacar que, a pesar de no ser actualmente el sector
econdémico mayoritario, el “campo” sigue siendo un sector muy visible en la zona,
ligado a la “tradicion”. Ademas de los museos descriptos y la promocién de las
estancias por parte de la Municipalidad, un suceso importante en la zona es la
Fiesta Provincial del Queso, en la cual se elige su Reina'®, dado que el partido es

considerado la “Cuna Nacional de la Industria Quesera”. La eleccidon se realiza

18Alrededor de la Plaza San Martin se encuentra la Parroquia y el Palacio Municipal, junto a la
Escuela N°1 con una imponente fachada de lineas clasicas. Frente a la plaza principal se ubica el
Cine-Teatro, alli también se encuentra el Centro Cultural y una galeria que exhibe obras de artistas
locales. Los edificios circundantes pertenecen al complejo de la Sociedad Italiana local, un
pequefio Teatro, y la Asociacién Vasca. Del otro lado de la plaza, el Futbol Club Los Sarandies
tiene sus canchas de pelota paleta, basket, gimnasio, papifitbol y un restaurant para socios y
publico que se llena, sobre todo los fines de semana. También se encuentra alli la Biblioteca
Popular “Domingo Faustino Sarmiento”.

19 Segun entrevistas, “antes era la reina de la vaca Holando-Argentina y después la cambiaron por
la Reina del Queso porque sonaba mejor”.
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anualmente, desde el afio 1996, el ultimo dia de la Expo Sarandies?. Se eligi6
esta ciudad porgue en ella se desarrolld la primera empresa en realizar el queso

en forma industrial.

Los segundos domingos de cada mes se lleva a cabo la "Feria Rural de Los
Sarandies, del Campo al Consumidor”, en el predio de la Sociedad Rural (cercano
a la finalizacién de una de las autopistas que vienen de la CABA). Este evento -
organizado por productores independientes en forma conjunta con la Sociedad
Rural y el Municipio- funciona desde el aflo 2002. Se comercializan, en pequefios
puestitos, alimentos elaborados artesanalmente, como dulce de leche, chorizos y
embutidos caseros, pasteles, productos de soja, hierbas aromaticas, quesos,
escabeches, dulces, miel y licores. También se ofrecen distintos tipos de
artesanias: mates, tejidos en telar, productos de marroquineria y artesanias en
madera, invitando a pasar un “domingo en familia debajo de los arboles, con aire
de campo y disfrutando de espectaculos folkloricos”. El predio donde se realiza la
Feria se encuentra rodeado por parrillas y restaurantes que forman parte del
corredor gastrondmico de la ruta provincial. Muchas familias pasan las tardes
tomando mate en el amplio predio con los arboles, mientras los nifios juegan,

escuchan algun show, o realizan sus compras en la feria?!.

La cercania al conurbano y la facilidad de acceso que brinda la autopista
que la une a la CABA influyeron en la valorizacion de la tierra para usos no
agricolas, principalmente con el auge que han cobrado en la dltima década los
barrios privados como lugar de residencia de poblacion urbana, y también, para el
agroturismo. Actualmente, muchos de las estancias de la zona se dedican al
turismo de estancia realizando “actividades propias del campo”, tareas
agropecuarias con peones; paseos en carretas; caminatas y cabalgatas por los

alrededores; avistaje de aves autOctonas; pesca en arroyos; Yy actividades

20 En un recreo escolar, durante el trabajo de campo, se discutia sobre quién seria la nueva Reina.
Del concurso participaban dos estudiantes del dltimo afio y una de las jovenes que atiende la
fotocopiadora. Pregunté quiénes participaban de la seleccién de la Reina y me respondieron una
serie de instituciones que no pude registrar y agregaron: “no representa en nada al sector del
campo... no ves una bombacha de campo ni siquiera”, “es cierto.... Ya no tiene nada que ver con
lo de antes... igual va mucha gente”.

21 Ver cita 18.Tampoco aclaramos que ruta es, por el mismo motivo.
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recreativas y deportivas, como por ejemplo partidos de polo -“deporte
caracteristico de estas pampas”- que incluyen la visita a los espacios de cria de

petisos??.

Por otro lado, como ya sefialamos, el sector industrial est4 en un lento pero
constante crecimiento desde la década del 8023. Las principales manufacturas
desarrolladas estan relacionadas a la preparacion y conservacion de alimentos -
carnes, productos lacteos y helados, molienda de trigo- y a la fabricacion de
ladrillos comunes y de productos y preparados para animales. En menor medida la

confecciéon de prendas de vestir y productos de panaderia y confiteria®4.

El Parque Industrial®® se encuentra ubicado en las afueras de la ciudad.
Promociona la radicacion de industrias que incorporen mano de obra local (minimo
10 personas), al mismo tiempo que otorga la exencidén de las tasas municipales
por hasta 20 afios. Incluye la posibilidad de una exencién de hasta el 100 por
ciento en tasas de habilitacion; inspeccion de seguridad e higiene; derechos de
construccion; publicidad y propaganda; categorizacion; entre otros. En este predio
se encuentra ubicada una de las principales industrias productoras y exportadoras
de harinas de Argentina. Ademas, desde hace 12 afios elabora y comercializa
aceite crudo, habiendo incorporado la refinacién y el fraccionamiento en botellas.
Entre otros productos elabora y comercializa galletitas y pastas. La empresa inicio
sus actividades en 1931 — actualmente esté integrado por 6 plantas- y tiene mucha
presencia en la ciudad. En muchas de las entrevistas y observaciones realizadas
para esta investigacion, se menciona “aca casi todos tenemos un pariente

trabajando alli”, e incluso “antes la empresa tenia un convenio y los chicos

22 \er cita 18.

23En una de las entrevistas realizadas nos comentaron que no hace mucho que Los Sarandies se
llama Tierra de posibilidades. “Se lo pusieron cuando hicieron la rotonda... dicen que porque en los
Gltimos afios se estan loteando lotes para la industria y entonces habria posibilidades para que
crezca.”

24 Ver cita 18.

25 El predio tiene una superficie de 100 hectareas y se encuentra sobre una Ruta Provincial a 2.200
m del cruce con una importante Ruta Nacional y a 2.500 m del ingreso a la autopista que lleva a la
Ciudad de Buenos Aires.
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realizaban pasantias, pero creo que ahora solo hay relaciéon con la técnica”?®. Mas
alld de los comentarios, la empresa se ve y se huele; es una de las pocas
construcciones altas que hay en las inmediaciones de la ciudad y su “aroma

invade la ciudad”, sobre todo cerca de la planta “segun como sople el viento”.

Otra de las grandes empresas que tiene una gran influencia en la zona es
Mercedes Benz, radicada en el pais desde 1951. La instalacion de Mercedes Benz
en Argentina estd estrechamente ligada al desarrollo industrial y agrario del
periodo de post-guerra. En este contexto se impulsa la adecuacion de la
infraestructura de transporte, y la empresa se posiciona en el mercado automotor
de vehiculos de carga y pasajeros®’. Esta es la primera planta de produccién
integrada de Mercedes Benz fuera de Alemania?®. Desde julio de 1956, la empresa
cierra la planta radicada en San Martin, concentrandose toda la produccion en la
fabrica de Gonzalez Catén, constituyéndose en una de las opciones laborales mas
influyentes de la region.

Si se analizan los indicadores de las actividades comerciales hasta el afio
2015 se observa que las Unicas actividades que han tenido un crecimiento
sostenido son las fabricas de ladrillos y la industria de la alimentacion. La suma de
estos dos sectores significa el 64% de los establecimientos y el 80% de los
puestos de trabajo. Practicamente el 60% de los establecimientos se localiza en la
planta urbana. La evolucion de la actividad comercial en el partido ha sido
creciente en los ultimos afios: contaba con 695 comercios en la ciudad cabecera 'y

188 en el resto de las localidades generando aproximadamente 1600 puestos de

26 Entrevista a un profesor.

27 Al afio siguiente, comienza, en la planta San Martin, el montaje SKD de Camiones L3500 y
después el tipo L 6600. Ademas, se inicia el montaje SKD de los primeros taxis 170 SD vy el
montaje del modelo 170 D para combi, pick-up y caja de carga, luego otras versiones del mismo
automovil. http://www.autohistoria.com.ar/Historias/Mercedes_Benz.htm

28Cuando la empresa se constituye en S.A., se adquieren los terrenos en la ruta 3 km 43.5,
Gonzalez Catan, con algunas maquinas de chapisteria y mantenimiento. La planta contaba con
una superficie cubierta de 85000 metros cuadrados y una capacidad de produccion de 600
unidades mensuales destinadas a abastecer el mercado de carga y pasajeros. En 1955, la
empresa es intervenida por la dictadura de Leonardi/Ongania y se paralizan las obras. En 1958, se
levanta la intervencion de la empresa y se el nuevo Directorio reanuda la finalizacion de las obras
de construccién de Planta Il. http://www.autohistoria.com.ar/Historias/Mercedes_Benz.htm
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trabajo. Los rubros principales son: comestibles, kioscos y bares e indumentaria.
Dentro de la actividad terciaria también se debe sumar a profesionales y
empleados privados, ademas de los empleados del sector publico por lo que

podemos estimar unos 2500 asalariados mas?°.

Esta es una las dimensiones contextuales en las que se configura la
“pregunta social” sobre el futuro de los jovenes que reconstruiremos a lo largo de
los proximos capitulos. El sentido de su presentacion, es pensar cOmo estas
caracteristicas especificas posibilitan la formulacion local de esta “pregunta” en la
vida cotidiana de la Ciudad. A lo largo de la tesis nos proponemos recuperar la
experiencia de los sujetos, en tanto expresion contemporanea de un proceso
histérico particular (Rockwell, 2009). ¢(Como vivencian los y las jovenes la

finalizacién de la escuela secundaria?

II. Educacion y escolarizacién: Presencias que imaginan y construyen

futuros.

En el apartado anterior dimos cuenta del entramado que configura la vida
cotidiana en Los Sarandies. Entre otras cuestiones describimos el desarrollo
agropecuario, las politicas para fomentar la industria y las politicas de transporte.
Segun entendemos, estas cuestiones nos invitan a pensar al estado como un
entramado de relaciones especificas y heterogéneas que deja una huella
particular en la configuracion social local y al no expresarse solamente a partir de
leyes y normativas sino también a partir de intervenciones y practicas que ponen
de manifiesto su presencia cotidiana (Neufeld, 2010). Tal como nos comenta uno
de los docentes: “Antes, todos eran de aca. Ahora las cosas cambiaron... Es una

escuela que recibe chicos de caracteristicas muy diferentes... muchos siguen

29 Ver cita 18.
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siendo de aca, pero cada vez son mas los que vienen del conurbano, de La
Matanza, y menos los que vienen del campo. Y ahora también vienen los hijos de
los quinteros y de los bolivianos que trabajan en los hornos de ladrillos que estan
en las afueras, aunque tampoco son muchos... pero la escuela ya no es la

misma3?”.

Historizando la configuracion de esta escuela nos encontramos con
diversas huellas de presencias estatales. La hija de una de las fundadoras, que se
desempeiia como administrativa luego de una larga trayectoria docente en la
institucion, cuenta que “la escuela es producto de la lucha que llevaron adelante
(las madres) durante 1959 para tener una escuela secundaria y que las jovenes
del pueblo dejaran de ir pupilas a Lomas de Zamora®!. Si no teniamos que viajar
desde muy temprano y atravesar todo el campo con el frio. A algunas mamas les
daba miedo que sus hijas tuvieran que ir solas a la ciudad, asi que se recorrieron

todos los ministerioss3?”.

Estos indicios (Guinzburg, 2009; Achilli, 2005) nos alentaron a rastrear las
huellas historicas de la preocupacion por el futuro de los jévenes en tanto
problema social en esta localidad: el futuro, en relacion a la escolarizacion, fue una
preocupacion de las madres de las jévenes, por lo menos, desde el afio 1959, y se
extiende hasta la actualidad en el disefio, la promocién y el apoyo de un proyecto

reconocido por el Gobierno Municipal como es “Decidiendo tu Futuro™2,

Desde el afio 2009 se desarrolla, a partir de un trabajo del Rotary Club local
(especificamente a través del ROTARACT?* en el que colaboran gran parte de los

30 En las entrevistas a los y las jovenes nos encontramos con que cada vez son menos numerosas
las familias que estan directamente relacionadas con el trabajo agropecuario, mientras que
abundan las que se dedican a cuestiones afines: trabajadores de frigorificos, empresas de
transporte de granos, muchos trabajan en industrias que producen harina y aceite.

81 Localidad situada aproximadamente a 35 km de la Ciudad.

82 Sobre este punto profundizaremos en el préximo capitulo.

83 Aclaramos de momento que educacién y escolarizacion no son sinénimos, son procesos
interrelacionados y el caracter de esa relacion cambia histéricamente. Esto habilita a pensar de
gué manera se relacionan estos procesos entre si, a que sujetos interpela y de qué forma lo hace.
34 El ROTARACT fue creado en Estados Unidos en 1968 por el Rotary International, como un
“proyecto” de servicio a la comunidad. Es una organizacién de clubes de servicio para jovenes
entre las edades de 18 y 30 afios que intercambian ideas, organizan actividades y proyectos.
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y las integrantes del Centro de Estudiantes de la Escuela®®), una Feria llamada
“Decidiendo tu Futuro”, declarada de interés general y de asistencia obligatoria
para los jovenes del partido por el Consejo Escolar y la Municipalidad®®. En esta
Feria los y las jovenes pueden acercarse a los stands de terciarios y universidades
de la zona y de la CABA, al mismo tiempo que asisten a charlas dictadas por
dichas instituciones, a stands de institutos de formacién no terciarios, y a stands
de grandes empresas que tienen influencia en la zona -ya sean automotrices,
industrias alimentarias o grupos de la agroindustria. En esta feria, se observa un
didlogo entre las asociaciones profesionales, empresas y talleres de la zona con
las escuelas, la Municipalidad y el Consejo Escolar, que nos habla de una
preocupacion local por el futuro de los jévenes, que articula a empresas privadas y

con el estado.

“‘La feria se realiz0 en la ultima semana de octubre. Fue un evento
organizado por el ROTARCT vy el Rotary local y apoyado por la Municipalidad. El
Consejo Escolar de Los Sarandies lo volvié de asistencia obligatoria®’. Alrededor
de las 9:30 (con media hora de retraso), comienzan los discursos que presentan la
feria. El micr6fono no funciona bien, por lo que los grupos que estamos atras no
logramos escuchar del todo bien. Ademas, los y las jévenes charlan entre si, lo
que dificulta ain mas poder escuchar, pero supongo que desde el escenario estan
haciendo chistes porque adelante se rien. Identificé a quien esta hablando, es la
profesora de Cultura y Estéticas Contemporaneas de la escuela, Ernestina, de
quien presencie algunas clases. Entre otras cuestiones estd mencionando a los
patrocinadores del evento: Carnix, Coca Cola, Molinos, y dos empresas mas que

no reconozco y ante el ruido no logro anotar.

35 El Centro de Estudiantes se conformé durante el afio 2009, a partir de un proceso que comenzé
en el aflo 2008, en el marco de circulares del Ministerio de Educacion Nacional y por la Direccion
General de Cultura y Educacién de la Provincia de Buenos Aires, después de haber estado casi
diez afios sin actividad e impulsado por un profesor de Civica y apoyado por la direccién de la
institucién en un marco de politicas educativas que lo favorecian (Ver Gesteira, Hirsch y Rua
2008). Sobre este punto se avanzara en el proximo capitulo.

36 La misma va por su novena edicion.

37 No me consta en ninguna resolucién, pero es lo que decian en la escuela. Por lo que observé
ese dia, estaban presentes todas las escuelas de Los Sarandies que yo conocia.
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Una vez hecha esta presentacion formal, empiezan a explicar los propdsitos
de esta feria. “Decidiendo tu Futuro” fue pensada tomando como punto de partida,
que “El futuro estd en la capacitacion”, a medida que los afos pasan y

” o«

considerando “los avances tecnoldgicos” “la insercion en el mundo de la cultura,
del trabajo, en el marco de la sociedad global, cada dia es mas compleja. La idea
de esta actividad es ayudarlos en ese paso hacia el futuro”. Ernestina, presenta a
Gustavo Arciniega, presidente de ROTARCT y a Maximiliano Fring el
vicepresidente. Acompafian lo planteado por Ernestina y le agradecen a “los
“Rotaractarios” (en ese momento se escucha un estallido de risas generalizado,
les pregunto a los que estan alrededor mio de que se rien y me dicen que por la
palabra) y a los mas de cincuenta voluntarios, que en sdélo tres meses se
transformaron en nuevos compafieros, y con quienes esperamos entablar una
prolongada amistad”. En este nuevo discurso hablan sobre la importancia de

pensar los “ambitos de trabajo”, de “ser lideres”.

Se espera que esta feria los “impulse y motive a decidir su futuro” a partir de
invitarlos a “reflexionar sobre la profesion, la vocacién, la direccion de los
proyectos”. Ademas, la feria busca establecer “el contacto, tan necesario, entre la
educacién y la industria” y “articular a las empresas con los trabajadores”. Luego
de aclarar que “esperamos que sepan valorar el esfuerzo”, agradece nuevamente
a las autoridades por el apoyo brindado (nombra al Intendente y a la Jefa de
Gabinete), este estado con las puertas abiertas, a la Secretaria de Inspeccion y a

los sectores empresariales y le pasa la palabra a la tesorera Zaira Tevéz.

Ella explica que en la organizacién estuvieron involucrados una gran
cantidad de profesionales: licenciados en Psicologia, en Gestion Educativa; en
Recursos Humanos y que “por primera vez los jovenes de la regidén no tienen que
ir capital o buscar en internet para estar al tanto de la oferta que les permite
capacitarse para enfrentar el futuro”. Luego les da la palabra a tres profesionales,
entre los que se encontraba Santiago®®. Cuando empez6 a hablar los y las

estudiantes empezaron a hacer chistes (es profesor en tres escuelas privadas y en

%8 También es profesor de la escuela y da Orientacion Vocacional en varias instituciones
educativas de la zona. Sobre esto avanzaremos especialmente en el capitulo 4.
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dos publicas de la zona, practicamente la totalidad de las escuelas). Cuando
terminan les agradecen “que hayan prestado atencidén tan calladamente”. Y les
recalcan: “Aprovechen, no sélo por lo que nos costd. Hace tres afios teniamos que
viajar si 0 si varios dias a capital y a otros lugares para poder hacer esto.
Esperamos que les sea Util, esta expo es para ustedes y estamos muy contentos

de poder ofrecérsela”.

Aproximadamente a las 12, se termina la charla general. Por la feria se
veian caminar jovenes con distintos uniformes y sin uniformes en pequefios
grupos. Hay mas de cuarenta stands. En la charla habian recomendado algunos
stands: el de la UBA; el Cs Agrarias de la UNLZ; la escuela naval; el de

ROTARACT; y el centro de informacion.

Las y los jévenes recorren los distintos stands, las universidades se turnan
para usar el cine y dar charlas en horarios especificos para explicar distintas
carreras y formas de ingreso. Yo los acompaiio a tres de los que tienen mucha
concurrencia: la UBA, la Universidad de Lomas de Zamora y la UTN. Sé que un
par del grupo van a las charlas de la Universidad de la Matanza. Casi no hacen
preguntas y escuchan en silencio a quienes estan explicando los sistemas de
ingreso. La charla de la UBA se centra en el CBC, la de la UTN explica la
importancia de las carreras de esta universidad para el desarrollo del pais. La
Universidad de Lomas de Zamora, también se focalizé en la produccién y le
dedicO espacio a promocionar solo las carreras de Ingenieria, explicando la gran
oferta laboral en la rama (Al final de la charla me acerco a hablar con el Ingeniero
gue estuvo a cargo y me explico que tienen pocos alumnos y era una estrategia
aludir al prestigio y a la amplia demanda de ingenieros para lograr ampliar la

matricula).

También habia terciarios y universidades privadas que entregaban gran
cantidad de folleteria. Los chicos y chicas se llevaban las lapiceras, muy
contentos. También habia stands de terciarios e incluso de cursos de capacitacion

profesional de sindicatos (pasteleros, construccién) y hasta cursos de crochet. Un
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lugar muy importante, tenian las grandes empresas de la zona y las empresas

patrocinadoras del evento, que también entregaban folletos”.

En “Definiendo tu Futuro” comenzamos a vislumbrar una recurrente
preocupacion por el futuro de los jovenes que excede en tiempo y espacio la vida
cotidiana de la escuela; o mas bien podriamos decir, que desdibuja los “limites” de
la escuela® en tanto institucion ocupada en el futuro de los jovenes, articulandola

a los intereses de mdltiples instituciones y actores sociales.

Tal como se aprecia en las preocupaciones de los pobladores de Los
Sarandies, y recuperando a Justa Ezpeleta y Elsie Rockwell, puede plantearse
que la educacion, en tanto interés objetivo de la clase subalterna, no es so6lo un
atributo requerido como “necesario” por el sistema productivo y para la
sobrevivencia material, sino que al mismo tiempo es reivindicada como posibilidad
para trascender la explotacion y transformar la trama de relaciones sociales.
Asimismo, plantean, se construyen sentidos estatales en torno a la educacion
“como prueba de derecho respetado, pero también como propuesta de explicacion

y ordenamiento de la realidad” (Ezpeleta y Rockwell, 1985).

En referencia a esto Ultimo, en el disefio curricular propuesto por la
Direccion General de Cultura y Educacion de la Provincia de Buenos Aires
(DGCyE) al momento de la investigacion, encontramos algunos sentidos estatales
en torno a la relacion entre educacion y futuro: “La educacién siempre introduce
una dimension de futuro. Si bien supone una intervencion destinada a generar
algunas condiciones para que los sujetos puedan vivir plenamente su presente, no
resigna el compromiso de educar, entendido como una apuesta al futuro. Al
intervenir de determinada manera, al disefiar un curriculum, se imaginan y se
suefan sujetos que puedan insertarse en los mundos “por venir’ y que también
sean capaces de construirlos y transformarlos (DGCyE, 2010: 12)”. Segun el

documento aqui citado, la educacion generara condiciones para que los sujetos

39 Es importante aclarar que en la tradicion del enfoque antropoldgicos en el que nos inscribimos,
“‘educacion” y “escolarizacién” no son sinénimos (Levinson y Holland, 1996; Rockwell, 1996;
Neufeld y Thisted, 2010). La “educacién” se configura a partir de un entramado de procesos
formativos que exceden el proceso de “escolarizacion” formal (Santillan, 2012 y Raa, 2014).
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vivan su presente, de forma tal que este orientado a su futura insercion social e
incluso puedan contribuir a la transformacion social. Para que esta, insercion sea

posible se necesita del compromiso de los educadores.

El documento continua diciendo: “Las sociedades contemporaneas han ido
perdiendo certezas. Al tiempo que las instituciones mutan y entran en crisis, el
mercado avanza en su capacidad de delimitar, concretar y determinar las
condiciones de vida de los sujetos. La aceleracion de los cambios, la gestion
abocada a trabajar sobre la urgencia y la emergencia, en un pais que ha
atravesado una reciente y profunda crisis politica y econdmica, vuelve ain mas
imprescindible poner en juego una mirada prospectiva (...) La concrecién de un
camino u otro depende entonces de las decisiones y las acciones humanas que
clausuran, potencian o desarrollan esas posibilidades. Este enfoque nos permite
recuperar la esperanza, pero también el poder y la voluntad: el futuro, como
espacio de libertad, depende de las voluntades de los sujetos, quienes —con
mayor o menor margen de incidencia y legitimidad- en este proceso se asumen
como actores politicos activos. Asi, la construccion del futuro se convierte en un
campo de lucha en el que se enfrentan proyectos, intereses, ideologias y
estrategias (DGCyE, 2010: 12-13)".

En el disefio curricular que citamos, se propone entender al futuro como
campo de lucha en el cual los sujetos tomaran decisiones, ancladas en su
voluntad, en tanto actores politicos. En ese sentido, se alude someramente a las
desigualdades provocadas por el contexto de crisis y se sostiene que esto sujetos
tienen distintos grados de legitimidad e incidencia en el proceso de construccion e
imaginacion del futuro en tanto campo de lucha ideologico. De esta forma, la
politica educativa parece estar planteando que en la escuela se pueden generar
las condiciones para que cada uno pueda elegir y generar sus “proyectos de vida”,
soslayando las condiciones econdmicas y sociales que, por fuera de la escuela,
también construyen las “opciones’/posibilidades a ser elegidas. Esto es
paradéjico, dado que parte central del argumento de la necesidad del compromiso,

gue deben asumir tanto los educadores como los estudiantes, es la importancia de
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construir herramientas que les permitan, a los egresados, abordar un contexto
social marcado por la crisis y un mercado desfavorable que no ofrece certezas®.
Tal como plantean Diez y otros “Especialmente en los discursos politicos,
sobrevuela la idea de que la inclusion a distintos dmbitos sociales (educacion,
salud, trabajo, etc.), y por efecto de una suerte de sumatoria, configuraria una
plena “inclusion social”. Sin embargo, en las politicas educativas, “inclusion” (y
“exclusion”) adquieren ciertas particularidades; no solo es el ejercicio de un
derecho - “el derecho a la educacion” sino que es significada como medio de
acceso a una inclusion social amplia, como, por ejemplo, acceder a un mejor
empleo o desarrollar una mayor capacidad para el ejercicio de los derechos civiles

y politicos (2015: 35), no sélo en el presente, sino también en el futuro.

Otra cuestién a destacar, es que en este documento se utiliza educacion
como sinénimo de escolarizacion. Esto no so6lo sucede aqui sino, como se vera
mas adelante, también en los discursos de diferentes actores sociales
(funcionarios publicos y docentes de la institucion). En cambio, desde la
perspectiva antropolégica, a la que adherimos, la educacion es un entramado de
procesos de transmision, reproduccién, apropiacién y transformacion de objetos,
saberes y practicas en contextos diversos que exceden la escolarizacion,
entendida como instruccién formal* (Rockwell, 2007). Estos dos procesos,

enlazados en la vida cotidiana, al ser utilizados como sinbnimos oscurecen las

40 Al mismo tiempo, se sostiene la importancia del compromiso de los sujetos en tanto actores
politicos que apuntan a construir las herramientas para elegir en este futuro como espacio de
libertad. Creemos que aqui se plantean serias contradicciones entre la libertad y la posible
incidencia sobre el futuro que lleva a responsabilizar a los sujetos pensando en que a un mayor
compromiso se construyen mejores herramientas para facilitar la futura insercién social. Vale
aclarar que desde el inicio del sistema educativo, se pens6 su relacion con la formacién de
ciudadanos que se puedan integrar plenamente a la sociedad, incluso, aportando a su mayor
desarrollo. Sobre este punto se avanzara en el capitulo cuatro.

41 “La visién antropoldgica sobre la educacion en sociedades escolarizadas ha logrado esclarecer
planos de conflicto, de correspondencia y de influencia mutua entre las practicas culturales que
ocurren en las escuelas y aquellas que caracterizan los entornos locales y los flujos globales. No
obstante, si bien muchos trabajos han abordado las relaciones entre la experiencia escolar y el
entorno social, existe cierta tendencia a dejar el estudio de la interaccion entre maestros y
alumnos a otras disciplinas, como la didactica y la psicologia educativa y, sobre todo, el andlisis del
discurso. Estas disciplinas recurren de manera creciente a conceptos socio-culturales; sin
embargo, suelen tratar lo cultural como atributo del contexto, de los contenidos o de los
educandos, pero rara vez como una dimension inherente a las practicas educativas mismas”
(Rockwell; 2007).
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particularidades que esta relacion adquiere en cada momento historico. De esta
manera los sentidos respecto a los derechos, obligaciones y compromisos que
asumen los distintos sujetos varian dependiendo de la particular configuracion
histérica que adquiere la relacion entre educacion y escolarizacion. ¢Por qué es
importante la ampliacion de la “educacién” de los y las jovenes para garantizar su
compromiso con el futuro? ¢Qué implicancias tiene este compromiso para los

distintos sujetos?

Por ahora, sabemos que ha sido el fundamento de los esfuerzos del disefio
de una multiplicidad de politicas educativas que buscan ampliar la cobertura de la
escolarizacion tanto en la calidad, en la cantidad de afios, como en la cantidad de
estudiantes que lo transitan. En el préximo apartado, se abordaran distintas aristas
de la relacién entre “educaciéon” y futuro teniendo en cuenta la obligatoriedad de la

escolarizacion secundaria.

IIl. Estado, Futuro y Escuela*?: sobre las huellas de la obligatoriedad de la

Escuela Secundaria.

En el apartado anterior, planteamos que, si bien los sentidos y las
presencias estatales se entrelazan en la vida cotidiana en los procesos de
escolarizacion y educacion, no determinan la trama de interacciones entre los
sujetos ni el sentido de sus practicas cotidianas, aunque generan un marco dentro

del cual éstas tienen lugar. Es por esto que en esta tesis se reconstruye la

42 En relacion a las probleméticas en torno al estado, en este apartado y el proximo se retoma un
trabajo realizado en coautoria con Maximiliano Rua: “Apropiaciones locales de las politicas de
obligatoriedad escolar: entre el derecho a la educacion y la cotidianeidad escolar.” En: Antropologia
y Crisis Global. Desafios para una interpretacion desde el sur. Comp: A. Villafafie y L. Adad. —la ed-
Tandil. UNiCen. 2011.
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presencia del estado desde un enfoque etnografico, corriéendonos de las

perspectivas que toman al “Estado” y a las “Politicas” como objeto.

Para ahondar en lo que significa esta presencia, primero haremos una
breve aproximaciébn a la conceptualizacion del estado*, apoyandonos
centralmente en las lecturas planteadas por Elsie Rockwell a partir del andlisis que
Antonio Gramsci realiza en torno al mismo. Desde esta perspectiva se sostiene
gue el estado se desarrolla en las instituciones sefialando la necesidad de retomar
el concepto de estado como sistema hegemodnico, esto es, no como una cosa, 0
una entidad, sino en sentido amplio, es decir “el “sentido estatal’” de acciones y
procesos” (1987: 9) que a su vez tienen un caracter historico (Bourdieu, 1993;
Troulliot, 2001; Corrigan y Sayer, 1985; Abrams, 1998).

A partir de procesos de apropiacion®, los sujetos les otorgan sentidos
singulares a los sentidos estatales (Rockwell, 1996). Como sostiene Assad (2004),
“el estado mismo no es un objeto estatico” y las politicas no son meramente sus
herramientas. El estado, y sus efectos, se desenvuelve “en el discurrir de los
procesos Yy relaciones de poder” (Trouillot, 2001: 4) cotidianos por fuera de las
“instituciones del estado” configurando una nueva materialidad del mismo
(Barragan y Wanderley, 2009). En este sentido, y tal como veremos en el préximo
apartado, las politicas educativas reactualizan sus sentidos en la cotidianeidad

escolar al interactuar, por ejemplo, con las huellas de las politicas educativas

43Entendemos que esta es una tematica que histéricamente ha preocupado a las ciencias sociales,
por lo cual hay una gran cantidad de desarrollos teéricos que reflexionan sobre esta la misma. Sélo
recuperaremos los desarrollos que facilitaran el analisis de las construcciones sobre el futuro de los
y las jovenes.

44 Otro aporte fundamental para pensar en las experiencias cotidianas es el realizado por E. P.
Thompson. El autor resalta el caracter presente de la misma y de los condicionantes o las
relaciones que se experimentan en relacion con la experiencia pasada. Esto puede pensarse en
términos de Rockwell en tanto presente historizado, atravesado por huellas e indicios del pasado
(2009). La autora recupera a Willis (op. Cit.) quien da cuenta de la relacidn existente entre las
apropiaciones de los sujetos y la dinamica de relaciones a partir de las cuales se reelabora la
cultura de clases (1988). En esta linea retomamos la reformulacion que realiza Elsie Rockwell de
los planteos de Chartier: la apropiacion simultdneamente conlleva el sentido de la naturaleza
activa/transformadora de la accion humana, y el caracter constrictivo/permisivo de la cultura. El
termino sitda sin ambigiiedad la accién en la persona, en tanto él/ella toma posesion sobre y hacen
uso de los recursos culturales disponible.”

45



previas aun vigentes en las practicas escolares, evidenciando que no tienen un

correlato lineal e inmediato en la vida cotidiana.

En las probleméticas educativas como la que abordamos, nos interesa
documentar los procesos sociales que expresan el caracter relacional e historico
de los sentidos atribuidos al estado y de las practicas desplegadas en las
instituciones estatales “lejos de constituir simples instrumentos usados por el
estado para moldear a los sujetos, las escuelas se convierten en sitios donde
diversas representaciones de las politicas educativas entran en juego, son
apropiadas, resistidas y negociadas” (Hirsch y Rua, 2009: 10). Acordamos con
Lucia Petrelli, en que las escuelas son producto de “una constante construccion
social y resulta de la interaccion de distintos procesos: reproduccion de relaciones
sociales, generacién y transformacion de conocimientos, control y apropiacion de

la institucion, resistencia, etc. (Petrelli, 2011: 165)

Una de las formas en que se manifiesta la presencia estatal en el proceso
educativo, es en la regulacion de los tiempos que los sujetos “deben” asignar a su
escolaridad, por ejemplo, a partir de la implementacién de la obligatoriedad de la
Escuela Secundaria. En este apartado, nos proponemos retomar la discusion
sobre qué implica el futuro de los jovenes para las politicas estatales, atendiendo a
la obligatoriedad de la Escuela Secundaria, como producto de un proceso

historico.

Recurrimos a un articulo de Montesinos, Sinisi y Schoo (2009) para
adentrarnos en el caracter social e historico de los sentidos sobre la obligatoriedad
en las politicas educativas argentinas. Desde los inicios de la conformacion del
estado-nacion argentino, las cuestiones relativas al acceso al sistema educativo
fueron parte de la agenda estatal, en tanto el sistema educativo resulto central a la
hora de conformar una identidad nacional en relaciébn a la conformacién de
ciudadanos (Hirsch y Rua, 2009).

Histéricamente la obligatoriedad, que proponia una escuela publica gratuita

al alcance de los nifios en edad escolar, involucraba “dos sentidos y dos tipos de
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actores centrales para su cumplimiento: por un lado, obligaciéon de la poblacion
adulta de educar a los nifios en las escuelas y, por el otro, obligacion del Estado
de garantizar el ejercicio del derecho a la educacion a través de la escolarizacion
primaria. Para lograrlo, contaba con dos mecanismos: la universalizacion de la
educacion primaria a través de la existencia de la escuela publica gratuita; y el
control y el convencimiento de los padres para que educaran a sus hijos en la
escuela” (Montesinos, Sinisi y Schoo, 2009: 12). Es decir que, mientras que en sus
inicios el sistema educativo se propuso homogeneizar la poblacion, y para ello
universaliz6 la escolarizacion primaria mediante la obligatoriedad como
herramienta politica que permitiria esta universalizacion; a partir de la década del
“90 el sistema educativo se propone equiparar las desigualdades sociales, y para
ello, extiende la obligatoriedad primarizando los dos primeros afios de la escuela
secundaria mediante el otorgamiento focalizado de becas y subsidios como

herramientas de esta extension.

Como sostienen las autoras: “Tal como ocurri6 en los afos 90, el
significado de la extensiobn de la obligatoriedad no so6lo se asimila a la
escolarizacion, sino que parece conllevar una connotacion positiva en si misma
dado que, si bien en los documentos no siempre aparece explicitamente dicho,
extender la obligatoriedad implicaria aumentar los afios de escolaridad solo para
aquellos que no permanecen en el sistema hasta finalizar la educacion
secundaria. De alli que, desde la letra de la ley, el estado asuma el compromiso
de incluir a quienes “deberian estar y no estan” y de retener a los que “estan, pero
en riesgo de dejar de asistir (Montesinos, Sinisi y Schoo, (2009:13)”. La
obligatoriedad adquiere asi un status diferente; es la norma que expresa y regula

el acceso al sistema educativo.

En sintesis, en los inicios del sistema educativo, la obligatoriedad remitia a
la escuela primaria a partir de la sancion de la Ley de Educacion Comun en 1884,
luego se amplié a partir de la Ley Federal de Educacién (LFE) de 1993 y la
consecuente modificacion de la estructura escolar y actualmente, a partir de la

sancion de la Ley de Educacion Nacional (LEN) en el afio 2006, se redefine
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nuevamente la estructura escolar y la finalizacion de la “Educacién Secundaria” se
vuelve obligatoria. Esta ampliacion de la obligatoriedad de la Escuela Secundaria
implica incrementar la incorporacion y retencion de los estudiantes, para lo cual se
ponen en practica nuevos programas socio-educativos para garantizar dicha

obligatoriedad, en tanto derecho y obligacion de los jovenes.

Es relevante, en funcion de esta problematica, el articulo escrito por
Florencia Finnegan y Ana Pagano (2007). Las autoras se proponen analizar “las
trasformaciones ocurridas en nuestro pais en torno al derecho a la educacion,
tanto desde la perspectiva de su produccion histérica, definicion y consagracion en
el plano juridico, como desde la de su efectivo cumplimiento” (2007: 06)
abordando a su vez el “grado de universalidad” del derecho a la educacion en su
dimension juridico-formal y el “grado de efectividad” que evidencia su dimensién

democratica e igualitaria.

Las autoras analizan la relacion entre diferentes grados de universalizacion
del derecho a la educacién en nuestro pais con las condiciones de posibilidad
efectivas poniendo el foco en las distintas formas en las que el estado intercede en
cada momento historico. En la Republica Argentina, este derecho se encuentra
juridicamente consagrado en el articulo 14 de la primera Constitucion sancionada
en 1853, en los inicios de la conformacion de la Nacion, delegando en las
provincias argentinas la responsabilidad efectiva de garantizar la educacion
primaria a la poblacion de sus respectivos territorios en tanto derecho individual
“‘compatible con la conformacion de los estados nacionales bajo las formas

politicas del liberalismo” (Finnegan y Pagano, 2007: 10).

Adriana Puiggros (1990), respecto de la misma cuestion, sostiene que en el
periodo abarcado entre 1885-1916, mediante la constitucién del Sistema de
Instruccion Publica Centralizado Estatal, adquiriere legalidad el caracter
hegemonico del Estado Nacional en la escolarizacion, mediante la obligatoriedad,
la laicidad y la gratuidad de la educacién publica como instrumento de politica al
servicio del proyecto oligarquico-liberal. Puiggrés y Bernetti (1993) sostienen que

el estado heredado por el peronismo de la década del 40, organizado por los
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conservadores (1880-1916) se tornd insuficiente para afrontar las demandas de
esta sociedad, debido a la diversificacion productiva y el desarrollo industrial, a las
migraciones internas que se agregaron a las externas, a la conformacion de
demandas de sectores recientemente constituidos o de otros que evolucionaron y
formaron asociaciones profesionales, estudiantiles, sindicales, académicas, a la
gestacion de nuevos campos técnico profesionales, a los cruces culturales que se
produjeron en aquellos procesos. Durante el gobierno del primer peronismo, la
sociedad valoraba la capacidad de ordenar el proceso de crecimiento y
modernizacion, lo que en la comunidad educativa legitimaba las ideas de

centralizacion y verticalizacion (Puiggros y Bernetti, 1993).

Al recuperar el discurso de la instruccién publica, el peronismo destaca
expresamente que ésta debe alcanzar a aquellos sectores que adn no concurren a
la escuela asociando esta preocupacién a la introduccion de enunciados que
relacionaban educacion y trabajo. Durante este periodo “el derecho a la educacion
logré ampliar su efectividad a partir de las regulaciones sociales que establecio el
Estado de Bienestar desde fines de la década de 1940 y principios de la década
de 1950. Asi, dichas regulaciones promovieron la extension de los derechos civiles
y politicos a la esfera social y laboral y, de este modo, los derechos sociales
llegaron, en alguna medida, a constituirse en derechos centrales y universales. En
concordancia con las caracteristicas de este periodo, durante la segunda mitad del
siglo XX el sistema educativo argentino se expandié, amplié su cobertura y logré

niveles de alfabetizacion cercanos al 100%” (Finnegan y Pagano, 2007: 63).

Sin embargo, a partir de la década de 1970, las posibilidades de
cumplimiento del derecho a la educacion se vieron severamente desestabilizadas
por la aplicacion de politicas neoliberales, profundizadas desde fines de la década
de 1980 y principios de la década de 1990. A partir de 1966 -durante el gobierno
dictatorial de Ongania- comienza la descentralizacion del sistema educativo a
partir de la transferencia de escuelas de la Orbita nacional a la provincial
desarrollando “una nueva conceptualizacion del papel estatal en materia

educativa: el estado nacional asumiria un papel subsidiario de las iniciativas para
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garantizar el servicio educativo, quedando a su cargo el control politico-ideoldgico

de las escuelas” (Grassi, Hintze y Neufeld, 1994: 82).

Asi, “la desmaterizalizacion, individualizacion y fragmentacion progresiva de
los derechos sociales han sido, por tanto, las caracteristicas mas notables de la
reformulacion postwelfarista de éstos. [...] Se trata, pues, de mantener derechos
sociales formales sin crear una esfera de derechos distributivos sustantivos, ni
alterar los derechos de propiedad” (Preuss, 1991). Paralelamente a esta
transformacion estructural del sistema educativo se dio lugar a la articulacion del
“‘derecho a la educacion” en su “dimension juridica” -a los contenidos
universalizantes e incluyentes que el derecho internacional prescribe en las
Declaraciones, Convenciones, Pactos y Tratados que conforman el Sistema
Internacional de Derechos Humanos- en su “dimension efectiva” el cumplimiento

de dicho derecho recay6 en las Provincias y Jurisdicciones Nacionales.

De esta forma se produce, en la década del 90, un traslado de
responsabilidades respecto de quienes serian los garantes efectivos del derecho a
la educacion. El garante juridico del “derecho a la educacion” continta siendo el
estado nacional, pero en el marco de una responsabilizacién y transferencia a las
provincias para su ejercicio, y en la implementacion de politicas focalizadas como
principal herramienta para garantizarla. La orientacion descentralizadora,
consolidada a partir de la reforma educativa de la Ley Federal de Educacion, se
plasmé en un discurso que interpeld directamente a las escuelas como unidades

de gestién (Birgin, Dussel y Tiramonti, 1998).

La Ley de Educacion Nacional (26.206) fue sancionada a fines del afio
2006, luego de un intenso debate convocado por el Ministerio de Educacién
Nacional. Tal como sostienen Petrelli y Gessaghi, esta ley se fundé “en un gran
consenso previo que implica la percepcion por parte de todos los actores
consultados de la necesidad de cambiar la ley anterior (...) A grandes rasgos
podemos decir que los diferentes actores coinciden en sefalar la necesidad de
superar la fragmentacion que afecta al sistema, redefinir la relacibn Nacion-

provincias, introducir reformas en el régimen de formacion docente, unificar la
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estructura, y ampliar la obligatoriedad” (Petrelli y Gessaghi, 2006: 11). Esta ley
redefine nuevamente la estructura escolar, retornando a las denominadas
“Educacién Primaria” y “Educacién Secundaria” y, fija una duracion de 6 6 7 anos
para la primera y de 6 6 5 afios para la segunda, a definir por cada una de las
provincias. La mayor novedad que implico la sancidn de esta ley, fue la extension

de la obligatoriedad a la educacién secundaria®.

En este sentido sostenemos que las politicas se constituyen en el marco de
procesos sociales e historicos mas amplios que le dan significado a su curso
especifico, no como proceso aislado, sino como proceso constituido en las
condiciones materiales de la vida cotidiana. Los planes, programas y proyectos
disefiados desde el estado, los lineamientos “sugeridos” por los organismos
internacionales y las propuestas elaboradas desde los ambitos académicos,
plantean reglas del juego que sientan las condiciones de posibilidad de la
cotidianeidad escolar, pero que no se traducen en una estructura que fija las
practicas de los sujetos. “Los plazos en los que se implementan las politicas, no
pueden suponer que los lineamientos se traduzcan en practicas, sino que estos se
tornan parte de largos procesos de apropiacion desplegados en la cotidianeidad
escolar, que van mas alla del acuerdo, o no, que los sujetos tengan con dichas
politicas. (...) Estos procesos son extensos y tienen una profundidad temporal
particular” (Hirsch y Rua, 2010: 246).

Es por esto que sostenemos que en el vinculo entre los diferentes niveles
de intervencion de los sujetos se co-construye el estado, no solo a partir de su

expresion en relaciones de resistencia y negociacién, sino también a partir de

45 En relacion a las politicas que garantizan el ingreso y la permanencia de los jovenes en la
escuela secundaria obligatoria son interesantes los aportes de Maria Paula Montesinos: quien
sostiene que ““luego de la crisis del 2001/2002 se produce una inflexion en relacién al lugar que
asume la cuestion educativa en las intervenciones sociales estatales dirigidas a los sectores
excluidos, en tanto se constituye como una de las condicionalidades para ser merecedor de las
transferencias condicionadas de ingresos (...) Asimismo, es importante advertir que la dimension
educativa no sélo se torna componente importante en los programas sociales estatales, sino que
se constituye en un campo disputado y de intensa productividad por parte de los movimientos
sociales ya desde la segunda mitad de la década de los 90 y con fuerza luego de los afios
2001/02. Ejemplos de esto son tanto el aumento en la creacion de los bachilleratos populares
como el impulso en la creacion de escuelas y jardines por parte de diversas organizaciones
sociales” (Montesinos, 2010: 7)
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relaciones de complementariedad y cooperacion implicitas (Corrigan y Sayer,
1985) que redefinen simultdneamente los sentidos atribuidos a las politicas. Esta
manera de conceptualizar al estado, nos posibilita analizar como las distintas
practicas y relaciones desplegadas en la cotidianeidad escolar encarnan sentidos
que van delineando las practicas que definen “el derecho a la educacién”, la
“obligatoriedad”, la “escolarizacion” y en nuestro particular caso “al futuro de los y

las jovenes”.

Intentaremos dar cuenta de la forma en la que en nuestra investigacion
puntual interactian las propuestas que establecen las politicas estatales (la
obligatoriedad de la escuela media) con la “obligatoriedad social” (puesta de
manifiesto en Decidiendo tu Futuro, sugerida en el nombre de la entrada a la
ciudad, etc.) a la hora de pensar y practicar el futuro de los jovenes en el marco de
un entramado social producido por una multiciplicidad de actores. La intervencion
y la presencia del estado en esa configuracién, a partir del desarrollo de politicas
socioeducativas (LEN, UNESCO, Conectar Igualdad, Ley de obligatoriedad,) cobra
especial importancia al sentar condiciones en las cuales se despliega la

cotidianeidad escolar.

En sintesis, en este apartado reconstruimos algunas huellas histéricas en los
lineamientos de las politicas educativas sobre la relacion entre “educacion” y
escolarizacion, pensando el futuro de los y las jovenes. Creemos que, en tanto
presencias estatales en la cotidianeidad estas huellas y presencias, fortalecen
sentidos sociales hegemaénicos respecto a la futura insercién social de los mismos.
Consideramos que esto se debe a que las cotidianidades estan inmersas en un
movimiento social general mas amplio: “La cotidianeidad no tiene un "sentido"
autonomo. La cotidianeidad cobra sentido solamente en el contexto de otro medio,
en la historia, en el proceso historico como sustancia de la sociedad. En sintesis,
desde esta perspectiva, vida cotidiana es a la vez reflejo y anticipacion del
movimiento historico (Heller, en Ezpeleta y Rockwell, Op. Cit: 5)".

La busqueda por acompanfar a los y las jovenes en Decidiendo tu futuro en

la Tierra de las posibilidades, al igual que la creacion de una Comision Fundadora
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gue impulso una escuela para las jovenes cincuenta afios antes, nos hablan de un
compromiso de la comunidad en torno a las construcciones sobre el futuro de los
jovenes*®. Es por esto que queremos retomar los planteos de Bourdieu ya
enunciados al principio de capitulo: “La ciencia social siempre esta expuesta a
recibir del mundo social que estudia los problemas que ella se plantea a propésito
de él: cada sociedad elabora, en todo instante, un cuerpo de problemas sociales
considerados como legitimos, dignos de ser discutidos, publicados, a veces

oficializados y, en cierta forma, garantizados por el Estado” (Bourdieu, 1995: 178).

IV. ElI Plan Nacional de Becas Estudiantiles: el compromiso con la

“inclusiéon social” en la escuela #’.

La escuela en la cual se realiza la investigacion es reconocida como “la
escuela histérica” y “modelo” de la zona. Es una unidad académica que abarca
desde el jardin de infantes hasta la formacion docente de nivel superior. A partir de
la creacion de la autopista que une Los Sarandies con la CABA, comenzaron a
concurrir a la escuela, docentes y estudiantes del oeste del Conurbano
Bonaerense; lo cual imprimié nuevas caracteristicas a la dinAmica local. En un
contexto caracterizado por los actores como de marcada desercion escolar?®, las
politicas educativas que buscan garantizar la obligatoriedad de la Escuela
Secundaria parecen ser de especial importancia. Como se trabajé en el apartado

anterior, desde la conformacién del Estado Nacion Argentino las cuestiones

46 Avanzaremos al respecto en el capitulo 2.

47 Este apartado retoma un trabajo realizado en coautoria con M. Rua: “Apropiaciones locales de
las politicas de obligatoriedad escolar.” Jornadas de Ciencias de la Educacion. UNC. 2009.
Publicado en cd.

48 Las integrantes del Equipo de Orientacion Escolar de la escuela nos informan que el nivel
polimodal de esta escuela esta distribuido de la siguiente forma: en primer afio hay catorce cursos
distribuidos en los dos turnos, en el segundo afio nueve (cinco cursos a la mafiana y cuatro a la
tarde) y en el tercero deberia haber siete, cinco a la mafana y dos a la tarde. Desde el 2008, se
cerrd un tercero del turno tarde, por lo cual algunos alumnos pasan a la mafiana. Varios docentes
manifiestan su preocupacion al respecto.
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relativas al acceso al sistema educativo son parte de la agenda estatal, por la
centralidad que éste asume en la conformacion de la ciudadania. Este proceso
implic6 un avance gradual de la obligatoriedad de la escolarizacion para
incrementar la incorporacion y retencion de los estudiantes, para lo cual se ponen
en practica nuevos programas socio-educativos que buscan garantizar dicha

obligatoriedad*?, en el marco de los derechos de los jévenes.

El Plan Nacional de Becas Estudiantiles (PNBE) es uno de los diferentes
planes y programas implementados por el Ministerio de Educaciéon -por medio de
la Direccién Nacional de Politicas Socioeducativas- cuyo propésito es brindar “un
apoyo para que los estudiantes cuyas familias atraviesan una dificil situacion
econdmica puedan seguir en la escuela”. EI PNBE implica en su implementacion
en las escuelas, el desarrollo de un Proyecto Institucional de Retencion y la
financiacion de Becas de Retencion anuales a estudiantes de entre 13 y 19 afios
que estén cursando el 4° afio de la escuela Secundaria (ex 1° afio del Polimodal).
Las escuelas que participan en el PNBE deben informar a las familias para que
éstas inscriban a los postulantes, que luego son convocados a entrevistas con el
personal designado en cada jurisdiccion. A partir de lo relevado en conversacion
con miembros del equipo técnico que implementa el Programa en el distrito en el
que se encuentra ubicada la escuela, “los datos presentados se cargan en un
software que pondera a los postulantes segun criterios socio-econémicos y asi se

decide quién es beneficiario de la beca”.

El propdsito del Programa es incluir en el sistema educativo a aquellos que
no pueden hacerlo por sus propios medios (DGCyE, 2010). En este punto,

intentamos dar cuenta de la forma en que interactian las propuestas que

49 Ver apartado anterior.

50 Este plan fue disefiado con el objetivo de “otorgar apoyo material a los alumnos en situacion de
vulnerabilidad socioecondmica fortaleciendo sus condiciones basicas para poder concurrir a la
escuela y permanecer en ella. Este apoyo consiste en una beca escolar de $900 anuales y/o en la
disponibilidad de aportes financieros para el traslado a la escuela. La beca escolar tiene carécter
nominal, intransferible e incompatible con otra beca estudianti de caracter similar
independientemente de la entidad otorgante. EI monto percibido deberd ser utilizado para
posibilitar el ingreso, la continuidad y culminacion de los estudios del alumno”
(http://www.me.gov.ar/index.html).

54



establecen las politicas educativas en torno al futuro de los jovenes, con la
“obligatoriedad social” de la escuela secundaria. Las escuelas que participan en el
PNBE informan a las familias y éstas inscriben a los postulantes para luego
convocarlos a entrevistas con personal designado por cada jurisdiccion. Segun lo
qgque hemos relevado, en conversacidon con miembros del equipo técnico que
implementa el Programa en el distrito en el que se encuentra ubicada la escuela,
los datos presentados se cargan en un software que pondera a los postulantes

segun criterios socio-econémicos.

En los apartados anteriores fuimos describiendo algunos de los
lineamientos de las politicas educativas en los que se hace especial énfasis en la
escolarizacion, como forma legitima de educacion para la movilidad social
ascendente de las “nuevas generaciones” (LEN, 2006; UNESCO, 2007, 2008;
DGCyE, 2010). También, sostuvimos que, socialmente, la finalizaciéon de la
escuela secundaria es considerada como garantia, o al menos como herramienta,
para la “insercion” en la sociedad: hegemonicamente se sostiene que la escuela
ha desempefiado “la funcién” de formar a los jovenes para desenvolverse como
“adultos” autdbnomos y responsables, no solo de si mismos, sino del rumbo que
adquiere la sociedad. Esto implicaria que el derecho a la educacion es al mismo

tiempo un deber del futuro ciudadano (Hirsch, 2010).

Como se anticipd, en los registros de campo nos encontramos con multiples
referencias a las presencias del estado (en relacion a la conformacion historica de
la institucion, la reactivacion del Centro de Estudiantes®!, la participacion de las
escuela en “Decidiendo tu Futuro”). En este apartado, nos referiremos a una
situacién particular: la puesta en practica del Programa Nacional de Becas

Estudiantiles (PNBE) en la escuela “Belgrano”.

“Un lunes como cualquier otro, la preceptora de tercero sexta entra al curso
y tras pedir permiso al profesor que daba clases, interrumpe la misma diciendo:
<Tengo una buena noticia para darles: jllegaron sus becas!>. Al nombrar a cada

estudiante, la preceptora lo busca con la mirada y le sonrie: <jMartin: estas

51 Sobre esto se avanzara en el proximo capitulo.
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beneficiado!>, <jFelicitaciones, Johana!>, <Paula: Estas becada!>, <Tamara: salio
tu beca, te felicito>. Los estudiantes respondian con aplausos. Un rato mas tarde
la regente de la institucion vuelve a interrumpir la clase. Esta vez, para dictar una
nota en la que se les solicita a los estudiantes que el miércoles siguiente a las 15
horas concurran, con sus padres y su DNI, a un acto que se realizara en la

escuela: <Este aflo para entregar las becas vienen las autoridades de Nacion>".

“El miércoles, la cuadra de la escuela estaba atestada de bicicletas y de
autos estacionados. Dentro de la escuela, el panorama no era muy distinto. Hay
un grupo considerable de estudiantes que va y viene por los pasillos, coordinados
por adultos que no concurren a la escuela habitualmente. También circulan varios

ex alumnos.

En el hall de entrada, la secretaria, la directora y la ayudante de la sala de
computacion se sientan en una mesa y ordenan listas por orden alfabético.
Comienzan a llamar a <los papés de la escuela> para entregarles <los papeles
con los que van a poder retirar las tarjetas>". Bajando la escalera, ubicada detras
de las mesas en las que se estaban entregando estos papeles, se llega a un
descanso en el que hay otras mesas. <Los chicos del “protocentro de
estudiantes™? vy los delegados de los cursos chequean que los datos del papel y
los DNI de los estudiantes y sus tutores estén bien>. Una vez pasada la segunda
mesa, al bajar la segunda escalera y ya en el SUM®3, se ubican sillas frente al
escenario. En este ultimo, se sientan el Presidente del Consejo Escolar, la Jefa de
Gabinete de la Municipalidad, el Intendente Municipal, el Director de Politicas
Socioeducativas de la Nacion, la Directora de Coordinacibn de Programas

Sociales y la Gerenta de la sucursal del Banco Nacion de la localidad.

A continuacion, transcribimos extractos de los discursos que estos

funcionarios enunciaron durante el acto.

52 La descripcion y el analisis de la conformacion del “Nuevo Centro de Estudiantes” se realizara en
el capitulo 3.
53 Salén de Usos Mdltiples.
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La Directora de Coordinacion de Programas Sociales agradece a la
Presidenta de la Nacion la posibilidad que le brinda a la Provincia de Buenos Aires
al beneficiar a los estudiantes de la provincia con estas becas, que tienen como fin
apoyar a los jovenes en su trayectoria escolar. Sostiene que <la preocupacion es
tanto porque reciban el insumo como por que se encuentren acompafados en lo
pedagdgico y escolar>. Explica que la tarjeta podra utilizarse en negocios, que <a
la brevedad les comentaran los descuentos de los que seran beneficiarios gracias
a la misma>, y que <podran realizar una sola extraccion mensual durante los

primeros diez dias del mes>.

Cuando termina esta funcionaria, el Director de Politicas Socioeducativas
de la Nacion, afirma que <mientras en el mundo entero se habla de recorte
presupuestario, en Argentina hablamos de trabajo y educacion sin hablar de
recortes. Pensamos en incrementar los montos de los subsidios>. A continuacion,
sostiene que <Desde que la escuela secundaria es obligatoria, el estado tiene la
obligacion de garantizar una escuela de calidad, pero para todos. Para que todos
los jovenes se puedan insertar en el mundo del trabajo digno y de la educacion
superior>. Y cierra, resaltando que <el bicentenario nos encontrara en democracia

y persiguiendo la igualdad y la justicia social>.

El Intendente explica la importancia del <trabajo conjunto de Nacién,
Provincia y Municipio> para poder incluir a todos los jovenes en el sistema
educativo. Menciona brevemente que se han entregado 548 becas a los jévenes
del distrito. Gracias a esto, <se les va a hacer mas facil estudiar a chicos de
diversos sectores sociales de la comunidad>. El intendente contintia: <el suefio de
padres y abuelos que plantea que, si los chicos se capacitan, van a construir un
hogar mejor que el mio, y van a lograr ascender socialmente, comienza a
vislumbrarse>. Afirma que <debemos renovar nuestro compromiso con la
Argentina> y concluye diciendo, <el vinculo entre educacién y trabajo va a permitir

a las nuevas generaciones la capacidad de vivir mejor>.

Una vez terminados los discursos, se anuncia que se realizara la “entrega

simbdlica” a los primeros estudiantes de la lista de cada escuela presente. Para
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ello, hacen pasar a un estudiante junto a su tutor y el director de la escuela. En
ese momento, baja del escenario alguno de los funcionarios entrega al estudiante
una fotocopia color, tamafio oficio de la tarjeta que recibira luego y se sacan una
foto con ellos. Luego, comienza “la entrega” de las tarjetas que es realizada por
los estudiantes, supervisada por los empleados del banco y vigilada por la policia,
desde el fondo del SUM. Los funcionarios siguen charlando al lado del escenario.
Los estudiantes y sus padres comentan en las filas: <es pura politica esto>, <era
mas facil cuando te daban el cheque y chau>, <mi papé esta llegando re tarde al
trabajo, pobre>. Algunos padres se acercan a preguntarnos <de dénde van a
sacar la clave, cuanto y cuando nos depositan>. Les contestamos que

lamentablemente no sabemos”.

Como delineamos en la Introduccién y los apartados anteriores, esta tesis
se propone trabajar desde un enfoque relacional, el cual implica asumir que, por
MAas que centremos nuestro interés en el conocimiento de un sujeto determinado,
es importante dar cuenta de las relaciones con otros sujetos en el marco de las
problematicas estudiadas, en este caso, el futuro de los y las jovenes. Al mismo
tiempo, la perspectiva relacional nos propone dar cuenta de las diferenciaciones
entre estos sujetos como colectivo. Tal como sostiene Menéndez, se requiere
orientar la busqueda hacia la diferencia, la desigualdad, y no hacia la
homogeneidad (2002: 340). Esta heterogeneidad visible en las practicas que
despliegan en la vida cotidiana, pone en tension algunos de los lineamientos de
las politicas educativas en torno a la obligatoriedad de la Escuela Secundaria, y
también respecto a la concepcion hegemonica en torno al compromiso con la

escolarizacion como forma legitima de “educacién” en Los Sarandies.

Dias después de la entrega de las becas durante una entrevista realizada al

equipo del Equipo de Orientacién Escolar (EOE)>* de la escuela, la asistente social

5 Los EOE dependen de la Direccién de Psicologia Comunitaria y Pedagogia Social de la
Direccién General de Cultura y Educaciéon de la Pcia. de Bs.As., por disposicion N° 76-08 sus
tareas son la atencion, orientacion y acompafiamiento de nifios, nifias, adolescentes, jovenes y
adultos a efectos de contribuir, conjuntamente con los otros actores institucionales, a la inclusién
educativa y social a través del aprendizaje; realizar intervenciones en forma interdisciplinaria,
interinstitucional e intersectorial, tendiendo conjuntamente con los demas agentes del Sistema
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(Susana) comenta que desde el afio 2005 se encuentra participando de la
implementacion del programa de becas en la region. “A mi criterio no esta bien
hecho; primero que no es un premio, ni un acompafiamiento al estudio” sostiene
desde el inicio de la conversacion. “No hay ningun item, ni nada, que acomparie al
chico. Es mas, se les esta dando a los repetidores; que yo no digo que esté mal,
que algun alumno por algun problema de repetir -por problemas familiares o
sociales-, pero si me parece algun seguimiento. Hay chicos que dejaron la
escuela, no hay un compromiso con el estado, ni siquiera de anotarse en una

escuela de formacion profesional” nos comenta.

Esta importancia que se le da al compromiso con la escuela, esti asociada
con la responsabilidad que implica asumirla. Es decir, es un derecho que tiene
como contrapartida una obligacién, por tanto, determina a quienes merecen la
beca, y en consecuencia quiénes merecen la beca y a quiénes habria que
garantizarles esa posibilidad. En la misma entrevista, le preguntamos a Susana
como se plantea la seleccion de los estudiantes a quienes se les otorgaran las
becas y nos responde “Cada escuela hace lo que puede; yo hago una reunion de
padres para explicar a quiénes se les otorga. Es decir, a familias con ingresos
menores a mil doscientos pesos mensuales. Se entregan formularios a los padres
qgue los solicitan y luego se realiza una entrevista con los padres. Una vez
entregadas las planillas, se realiza una verificacion domiciliaria del diez por ciento
de las declaraciones juradas de las becas otorgadas. S6lo puede otorgarse la
beca a los alumnos de primer afio que continuaran recibiéndola hasta tercero y
s6lo se puede entregar una beca por familia. Esta no puede sumarse a otras
becas que los alumnos estén percibiendo. Eso es muy complicado porque no

pueden incorporarse otras familias que necesitan la beca -porque los papas se

Educativo Provincial, familias y comunidad; realizar la planificacion anual de sus tareas en un
Proyecto Integrado de Intervencion en forma conjunta a partir del diagndstico participativo de la
situacién socio-educativa-comunitaria, desprendiendo del mismo, los subproyectos que permitan
operacionalizar los propositos de la intervencién; realizar intervenciones individuales, grupales,
institucionales y comunitarias tendientes a mejorar las trayectorias escolares de los alumnos;
desde el reconocimiento de la educacién como derecho y bien social, proveer e indicar a los
adultos responsables de los alumnos informacion y orientacion respecto de los servicios
disponibles para el abordaje especifico de problematicas sociales, pedagdgicas y/o vinculadas al
campo de la salud fisica y/o mental, en el marco de la promocidén y proteccion de los derechos de
los nifios, nifias, adolescentes, jovenes y adultos.
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qguedaron sin trabajo, porque son migrantes de otras provincias o paises. Las

becas las deberian entregar las escuelas”.

Emilia, otra integrante del EOE, insiste: “La gente, el otro dia en el acto,
estaba feliz: jpero vos no podés estar feliz porque ganas ochocientos pesos como
grupo familiar! jPero la gente estaba feliz porque es un manguito mas! Ese dia, en
vez de polenta, se tomaran un vinito con una picada. Pero es asi, se utiliza a la
gente con poca cultura, con poca plata. Hace muchos afios habia pobres y no
habia becas. Bueno, ahora por o menos es un incentivo. Los chicos vienen a
estudiar, y uno lo que les dice es <aprovechen para estudiar>: nosotros les
decimos <estudien, si dejan, les van a sacar la beca> aunque sabemos que no es
asi®®. Esto que hicieron, fue un acto politico, se entrega nada mas que la tarjeta, ni
siquiera esta la plata depositada. Recién se estd entregando la plata del afio

pasado. Este afo todavia no llegé ni el soft.”

Esta reconstruccion de usos y voces cotidiana, en triangulacion con los
documentos y discursos oficiales y los lineamientos “sugeridos” por los
organismos internacionales vistos en el apartado anterior, nos permiten observar a
partir de las experiencias de “la llegada y entrega de las becas” del PNBE la
actualizacion desde el presente de ciertas huellas historicas en torno a la
obligatoriedad y el derecho a la educacion, como expresién sociohistorica de la

relacion entre los procesos de educacion y escolarizacion.

En el marco de las politicas socioeducativas, la inclusion, tal como plantean
varios autores (Diez y otros, 2015; Gallardo, 2010; Santillan, 2013; Montesinos,
2010; Montesinos y Sinisi, 2009), es una categoria asociada a distintos usos en el

discurso de las politicas educativas®®, “tanto en el plano explicativo, vinculado a la

% Al afio siguiente, en el acto del 9 de Julio de 2009, me encuentro con Ignacio, uno de los
alumnos de 3° 2008 que habia recibido su tarjeta ese dia. Le pregunto como le va, charlamos un
rato y me comenta que ese dia estaba en la escuela para cobrar las Ultimas cuotas de la beca que
no habian sido depositadas el afio anterior, a pesar de que él no habia egresado porque aln
adeudaba cuatro materias, dos de tercero, una de segundo y una de primero.

% Tal como plantean Diez y otros, la categoria inclusion tiene preeminencia en las maneras de
nombrar el ciclo politico y econdmico Kirchnerista (2003-2015). “Su uso desde el ambito
gubernamental procura remarcar la positividad de un “modelo” promotor de mayor (aunque
desigual) acceso a derechos sociales en contraposicion al ciclo neoliberal. En este uso, se alude a
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direccionalidad que asumen diversos procesos sociales, como en el relacionado a
los objetivos y metas que persiguen o deberian perseguir las politicas publicas y
diversas propuestas de intervencion estatales o de la sociedad civil” (Diez y otros,
2015: 33). Tal como veniamos planteando, este no es un suceso local, sino que
estéa relacionado con las recomendaciones y programas educativos elaborados por
organismos internacionales (UNESCO y UNICEF) que pretenden garantizar el
derecho a la educacion de todos y todas las nifias, nifios y jovenes generando
posibilidades equivalentes para los sectores vulnerables. Pero no faltan las
criticas: asi, por ejemplo, las integrantes del Equipo de Orientacion Escolar (EOE),
cuestionan que las politicas no exijan una contraprestacion/compromiso por parte
de los y las jovenes que cobran la beca, al mismo tiempo que proponen que se

amplien las caracteristicas que delimitan el acceso a ella.

Tal como se observa en este capitulo, si bien se conforma una idea
hegemaonica respecto a las posibilidades de modificar las condiciones sociales que
la expresion escolar de la educacion otorga al futuro de los y las jévenes tanto en
los documentos como en las voces de los funcionarios, esta idea se va asociando
a distintas cuestiones. En las voces de los funcionarios y en las de las integrantes
del EOE el compromiso se asocia a distintos ideales (Hirsch y Rua, 2010; Diez y

otros, 2015)%’. Mientras que para los primeros se asocia a ideales de igualdad,

tematicas como el derecho al trabajo protegido, a la educacion, la salud, la vivienda y a la
recepcién de transferencias monetarias condicionadas. Con el transcurso del tiempo y por la lucha
de movimientos sociales, se la aplica al &mbito de los derechos civiles como, por ejemplo, cuando
se alude a las leyes de matrimonio igualitario y de identidad de género. Como politicas “inclusivas”
se han diseflado en la dltima década numerosos programas e iniciativas en los diferentes
ministerios nacionales (Trabajo, Desarrollo Social, Salud, Educacién) dirigidas a los llamados
sectores vulnerables, significados como aquellos que, en tanto victimas del desmantelamiento del
estado de bienestar producido desde la mitad de los afios 70, requieren una serie de andamiajes
para poder insertarse, incluirse, integrarse” (Diez y otros, 2015:33). “En la década de los 90, y a
medida que la desigualdad social y la pobreza crecian, las escuelas comenzaron a nominarse
como lugares de inclusién, junto con la tematizacion de que eran el Gltimo bastion de lo publico.
Epocas en las que la inclusion aparecia fuertemente ligada a la idea de contencion, vigente hasta
la actualidad. Junto con estos sentidos, en el campo educativo, distinguimos usos que, ademas de
la contencion y el estar dentro de, pueden documentarse y refieren a capacitarse para hasta los
que bregan por practicas mas democratizadoras” (2015:35).

57 Otra cuestion interesante que plantean los autores es el sesgo ético moral y los efectos
legitimadores que se le otorgan a las practicas e iniciativas inclusivas, como por ejemplo, la
asignacion de recursos, cuando la inclusion se significa como dimensién o aspiracion basada en
ideales de igualdad, justicia, tolerancia a la diversidad etc. EI compromiso, entonces esta
fuertemente asociado a la moral (Diez y otros, 2015: 36).
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justicia, incluso a cumplir los suefios de los abuelos, a lo escolar y a conseguir un
trabajo digno, para las integrantes del EOE aparecen nuevas dimensiones,
asociadas por ejemplo a la reproduccién de la vida familiar y a las vicisitudes de
implementacion en la escuela. En ese sentido, recuperando a Sinisi (2010) pensar
la inclusion en el marco de las politicas educativas implica analizar no soélo el
marco teorico y los discursos y voces que en torno a ella se generan, sino pensar
los usos que se realizan de ella, y que pondran a estas ideas hegemonicas en

tensidon desde la préactica cotidiana.

V. A modo de cierre: La Escuela Secundaria obligatoria ¢garantia de

futuro?°8

En este capitulo hemos descripto diversos modos a través de los cuales se
construye la pregunta sobre el futuro de los jovenes en una ciudad particular. Al
mismo tiempo, dimos cuenta del estado haciéndose presente en la vida cotidiana y

especialmente en las escuelas.

Apoyandonos en lo desarrollado hasta el momento, queremos resaltar que
la obligatoriedad de la Escuela Secundaria es un punto de partida para analizar la
importancia social que adquiere el futuro de los jovenes, e incluso aproximarnos a
los distintos sentidos, que conviven hoy en dia sobre lo que se entiende por futuro
en nuestra sociedad. Escolarizacién/formacién/capacitacion/educacion, si bien
implican procesos diferentes, en Los Sarandies se encuentran asociados e

implican un futuro mejor.

58 En este apartado se retoma parte del trabajo “PROYECTANDO FUTURO EN CONTEXOS DEL
AGRONEGOCIO: ;QUIEN ES EL REPONSABLE?” realizado junto con Laura Lépez en el marco
del V Congreso Argentino y Latinoamericano de Antropologia Rural. Grupo de Trabajo N°7: La
educacion en contextos rurales: transformaciones productivas, conocimiento y demandas sociales.
La Pampa, Marzo de 2013.
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Esta relacion esta signada actualmente en la politica educativa por la
inclusion de “nuevos” sujetos en la escuela secundaria y, por tanto, asociada a un
cambio en los propoésitos y proyectos de la Escuela Secundaria a partir de la
sancion de la obligatoriedad de la misma. En el andlisis de este capitulo podemos
observar el especial énfasis puesto en la escolarizacion como posibilidad para la
movilidad social ascendente de las “nuevas generaciones” (LEN, 2006; UNESCO,
2006; discursos de funcionarios en la escuela, discursos Decidiendo tu Futuro).

Al mismo tiempo se observa, que el derecho a la educacion es un deber del
futuro ciudadano que implica el compromiso de todos los actores en la vida
cotidiana. En este sentido, pareceria que la preocupacién por el futuro de las y los
jovenes, es la preocupacion por el futuro de la sociedad. Este ordenamiento de la
realidad, que se construye tanto en la escuela, como en otras instituciones de la
localidad, asocia a la escolarizacion con la posibilidad de ser ciudadanos plenos

constructores de una “nueva sociedad”, en el marco de una escuela obligatoria.

Como se planted hasta aqui, la escuela se propone como un puente al
mundo del trabajo que espera a las y los jévenes luego de la finalizacién de la
escuela secundaria. En este sentido, como anticipamos en este capitulo, la
escuela secundaria es, y fue, parte de las preocupaciones presentes de las
familias de los y las jévenes de los Sarandies, por lo que la construccién de esta
escuela fue un proyecto de la comunidad. Podemos decir que, si bien la escuela
secundaria es obligatoria, legalmente, desde el afio 2006, socialmente es parte
crucial de las construcciones y proyectos educativos para el futuro de los jovenes
en esta localidad. ¢ Qué ocurre cuando los proyectos no son los mismos para la
escuela que para quienes asisten a ella? ¢Los proyectos son los mismos en la
actualidad que en el momento en el que la Comision Fundadora decide proyectar
la escuela?

Para pensar esta diferencia, es necesario volver a introducir algunas
caracteristicas sobre la forma en que se piensa la educacion y la escolarizacion de
los y las jévenes y su relacién con los proyectos de futuro en Los Sarandies. Si

bien hicimos mencion al PNBE, en tanto politica disefiada para garantizar la
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permanencia y finalizacion de la escuela secundaria, también desarrollamos otras
aristas de las presencias del estado que, en la cotidianeidad escolar,
transformadas por la apropiacion local de las mismas, dejan sus huellas en las
construcciones que sobre el futuro de los y las jovenes. Sobre estas presencias
estatales y estrategias locales, y sus huellas histéricas, profundizaremos en los

proximos capitulos.
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Capitulo 2

La Escuela en la Tierra de Posibilidades:

La “Belgrano” y el “proyecto” de futuro de Los Sarandies

En el capitulo 1 hemos descripto como en Los Sarandies se asocia el
futuro de los jovenes a la escolarizacion, e hicimos énfasis en las condiciones
socioeconémicas que estructuran la vida cotidiana. Dimos cuenta de ciertos
modos en los que el estado se hace presente en la vida cotidiana escolar,
retomando algunos de los lineamientos generales de las politicas socioeducativas
en torno al futuro de los jévenes (LEN; DGNCE; UNESCO), y especialmente, al
PNBE - en tanto politica disefiada para garantizar la permanencia y finalizacién de

la escuela secundaria.

En este capitulo nos aproximamos a la historia de esta escuela en
particular, reflexionando sobre las presencias del estado en el proyecto de la
escuela. En esta direccion, describimos los modos en que algunos lineamientos
de las politicas educativas se entrelazan a la vez que conforman las practicas
cotidianas escolares en las que estan involucrados directivos, profesores,
estudiantes, familiares e instituciones locales. Especialmente, nos centraremos en
las politicas educativas que enmarcan a las organizaciones estudiantiles y en las
apropiaciones locales que transforman los lineamientos de dichas politicas, al
tiempo que dejan sus huellas en las construcciones sobre el futuro de los jovenes.
En esta direccion nos preguntamos ¢Quiénes construyen “el proyecto” de la

escuela?
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l. Historizando el futuro: Del Instituto Adscripto Eva Perén a “La

Belgrano”.

A principios del afio 2008 comencé el trabajo de campo en “la Belgrano”.
Tal como se plantea en el capitulo 1, este campo tiene un punto de partida en
comun con un compafiero del equipo de investigacion, Maximiliano Rdua.
Llegamos a Los Sarandies de la mano de un amigo suyo, quien nos presenta a
Roberto, en ese momento Secretario de Cultura de la Ciudad. Nos citd en su
oficina. Le contamos nuestros respectivos proyectos, y, ni bien finalizamos, nos
propuso con entusiasmo llamar al Consejo Escolar. A los cinco minutos

estabamos cruzando la plaza®®.

El Consejo Escolar se encuentra ubicado en una casa antigua con
ventanas amplias. Llegamos acompafiados por Roberto. Nos presenta a varias
personas que se encontraban trabajando alli. La Presidenta del Consejo no
estaba presente, pero hablamos con otras autoridades. Se mostraron interesados
en los proyectos y tras un llamado telefénico a la Presidenta del Consejo nos
proponen: “Tienen que ir a la Belgrano”. Iniciamos los tramites que nos habilitan a
realizar la investigacion mientras nos explican que se van a poner en contacto con
‘la Institucion”, por lo que la semana entrante podriamos comenzar. La
comunicacién la realizaria la Presidenta del Consejo Escolar -ex rectora del
“Belgrano”- a la actual rectora -su prima hermana con quien compartio la direccién

de la escuela.

Una semana después de la primera visita, volvimos a Los Sarandies. Nos
recibieron en el edificio del Polimodal la Rectora, la Vicerrectora y la Directora de
Estudio de Polimodal (mas adelante tendriamos una reunion con los directivos de

todos los niveles en la cual se nos solicitd dictar un curso para los docentes). Las

59 Para una descripcion de la planta urbana de Los Sarandies ver Capitulo 1.

66



tres directivas nos dieron la bienvenida a “la escuela” y nos propusieron empezar

cuando quisiéramos. Ese dia s6lo recorrimos las instalaciones.

La escuela es una Unidad Académica que abarca desde Educacion Inicial
hasta la Formacion Superior Docente. Al momento del trabajo de campo, a dos
cuadras de la plaza central, en una vieja casa, se encontraban ubicados el EGB 1
y 2 —también conocido como “la primaria” o el “Departamento de Aplicaciéon”.
Cuatro cuadras hacia el otro lado de la misma plaza, se encontraba el EGB3 y a
la vuelta, en un predio de una manzana, estaba el Polimodal y el Nivel Inicial. En
el mismo edificio en el que se dicta el Polimodal, durante la noche, se dictan los

profesorados.

El trabajo de campo de la presente investigacion se focaliza en el Nivel
Polimodal, el primer nivel en abrir a partir de la demanda de las madres de las
joévenes que estaban terminando la escuela primaria a finales de la década del 50.
En ese momento, las y los estudiantes de la zona cursaban su educacion
secundaria en escuelas del sur del Conurbano Bonaerense, ubicadas a mas de
treinta kildbmetros de la ciudad. A finales de la década del 60 se crea el Nivel
Primario, en el cual las y los estudiantes de la Normal realizaban sus practicas

docentes (previamente las hacian en la Escuela N°1).

Me llama la atencién la tranquilidad en la que parecia estar la escuela,
tanto en el parque como en su interior. Es silenciosa, oscura y fresca. Tiene
muchas rampas y escaleras que llevan a aulas que estan en diferentes pisos y
entrepisos. No hay ventanas en las paredes de las aulas que den a los pasillos
interiores, sino que solo se ve hacia adentro de las aulas parandose en puntas de
pie y mirando a través de las banderolas que estan ubicadas en la parte superior
de las puertas. Pasando la direccion y la vicedireccion esta la biblioteca, en el ala
izquierda de la planta baja, frente a unos grandes canteros en los que algunas
plantas crecen a duras penas. “Toda mi historia profesional esta en esta escuela —
dice Maria Julia - (...) en el afio 74 tengo la gran suerte de conseguir mis primeras
horas (...) No pasé mucho tiempo y empecé a dar clases en Superior, a partir del

afio 80, con Practica Docente” (...) “Empecé a los 22 en un quinto ano, asi que
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tengo colegas que han sido alumnas mias, de ese primer grupo que no te lo
olvidas nunca (...) En ese momento, mi mama era la vicedirectora y yo la infanta
rebelde, porque dos por tres la dejaba pagando...”. Nos explica que “la Belgrano”
es una escuela en la que los docentes quieren quedarse y que tiene muy buena

reputacion en la zona®°.

Ella forma parte del equipo directivo de “la Belgrano” desde que su mama,
quien fuera una de las primeras directoras de la institucion se jubilé. “En el 90
viene la jubilacion masiva de todos los historicos docentes que tenian requisitos
para jubilarse, entre los cuales estaba mi mama. Yo en ese momento,
representacion de ser directiva... lejana en mi cabeza porque era muy joven. Y mi
mama... <Anotate, total no perdemos nada. Vos te anotas, y si no querés decis
gue no>. Y hete aqui, que viene la masiva. Se produce la vacante en el cargo de
Director y Subdirector de la Escuela Normal, y a pesar de que habia gente mas
grande que nosotros, una prima mia, Paula Savignano y yo aparecemos primeras
en el listado. Muy buena relacion entre nosotras, casi hermanas... <qué
hacemos> y <qué no hacemos>. A veces, una evalla que son posibilidades
Gnicas en la vida. Y asi lo pensamos, y asi nos hicimos cargo ambas: ella de la

Direccion y yo de la Vicedireccion”.

A partir de esta charla, y en sucesivas conversaciones, descubrimos que
“‘la familia Savignano” es sinénimo de “educaciéon” y que fue de suma importancia
en la conformacion de la escuela. “Mi abuelo materno era carnicero, con cuatro
hijos, con una representacion muy fuerte de lo que era estudiar, cuando no era
habitual ac4 que los jovenes tuvieran estudios secundarios, y menos, pensar en
un estudio superior o universitario... Mi abuelo, a pesar de ser clase media, era de

los carniceros que mataban las vacas a la madrugada en el matadero del pueblo.

60 En la entrevista realizada a la China, ex alumna, ex profesora de educacion fisica y ahora
administrativa de la escuela confirma esta versién, no sélo desde su trayectoria, sino ampliando a
los directivos y docentes de los distintos niveles de la institucibn en comparacion con otras
instituciones de la zona: “Nosotros tenemos la suerte de que Maria Julia y Eva ya estaban desde
gue pasamos a Nacion. Vos fijate que ahora los directivos cambian todo el tiempo, en los ultimos
6, 7 afios... siguen ellas. Y las del Departamento? Inician ahi y no se quieren ir mas (...) Cuando
vos tenés una directora que le exige a los docentes, les exige a los alumnos, que no falten, que
trabajen... Le exigen a los padres que acomparfien las cosas de la escuela, y bueno... Por eso
nuestra escuela tiene fama de excelencia.” Sobre este punto se avanza en el proximo apartado.
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Tuvo cuatro hijos, eran dos varones y dos mujeres. Los cuatro con secundario, los
dos varones iban al Vieytes de Capital (...) y a las dos mujeres, que eran las dos
del medio -mi mam@& y la hermana que tenian once meses de diferencia-, las
internaron a las dos. Mi mama hizo la primaria un afio adelantado para ir con mi
tia. A las dos las internaron en un colegio privado de Adrogué: el Carmen. Asi que
hacen su escuela secundaria ahi. Cuando terminan, los hermanos empezaron
Ciencias Econdmicas, pero después se pusieron a trabajar los dos, y mi mama,
era la intelectual de la familia, se va a vivir a Buenos Aires y en el Normal 1
estudia Profesora en Letras, con toda una cantidad de amigas que no te imaginas,
las Anchorena y asi... porque era la época en que las nifias bien estudiaban
Letras como para tener cierta cultura. Mi mama se recibe... (mi mama es del afo
26) no sé, en el 47, 48...” (...) “Mi vieja no conseguia trabajo, porque mi abuelo
era antiperonista (...) a pesar de ser profesora nada... trabajaban las maestras y
ella que era maestra y profesora nada... Hasta que en el afio 50 consigue unas
horitas en Lobos, primeros 10 afios fueron en Lobos. En el afio 55 se crea la
Escuela Normal, y bueno, ella empezé con unas horitas, y después que nacié mi

hermano, en el 60, empieza a trabajar aca.”

Si bien son varias las generaciones anteriores que fueron forjando su futuro
alli, desde la década del 60 se involucraron fuertemente en “la educacion” en esta
ciudad dejando sus huellas. “Por el lado de mi papa, los Savignano, somos cuatro
primas. Mi papa tenia seis hermanos. De las cuatro primas, tres somos docentes,
y todas medias asi... directoras. Paula que es la que fue directora conmigo en la

Belgrano, otra que fue directora de Jardin... asi que apellido docente”.

De varias entrevistas realizadas a directivos y docentes ex alumnos de la
escuela se eligieron las de la directora y la de una docente de mucha trayectoria
en la escuela por la manera en la que los contextos socio histéricos son
articulados con la experiencia profesional y la historia de la escuela en las
narraciones de estas dos mujeres®’. Retomando a Rockwell (2009), el presente

historizado permite recorrer procesos de profunda temporalidad desde la

61 Ver Cerletti 2014
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particularidad de la experiencia de los sujetos, “quienes se apropian de la
tradicidn, reconocen antecedentes y legitiman un curso de accion”. La autora
plantea que en la vida cotidiana escolar se dan procesos que van mas alla de la
reproduccion de las relaciones sociales y de poder que sostienen los intereses de
las clases dominantes, por tanto, la resistencia y las luchas de los sectores
subalternos transforman la orientacién politica desarrollando cambios sustanciales
en la trama cotidiana, y estos procesos se observan en la historia de la institucion
escolar.

Aunque con un apellido menos ligado localmente a “la educacion”, la
historia de la China también esta fuertemente asociada a la “Belgrano”. Ella fue de
las primeras alumnas de la escuela y desarroll6 toda su trayectoria docente en la
institucion. Nos cuenta que cuando empezé la secundaria “Los Sarandies era un
pueblo, Lobos era ciudad”. Su familia llegdé a Los Sarandies en el afio 45. Eran
constructores italianos, “ahora profesionales de todos tipos”, y “tenian horno de
ladrillo, forraje, y ramos generales”. Segun ella, “Los Sarandies fue progresando a
raiz de que arreglaron el tren” y también, con el tren, volvié a aislarse: “Hasta el
55 la comunicacion con el tren era confortable y barata. Se usaba para todo
porque en Los Sarandies solo habia dos zapaterias y dos o tres tiendas.
Entonces todo el mundo iba a comprar a Lomas, porque si no ibas al baile y
estdbamos todas iguales: los mismos géneros, los mismos zapatos. Entonces el
comercio de aca no avanzaba... poca gente compraba... los que mas se
abastecian aqui, eran gente del campo. Pasaban los trenes de Bahia Blanca, de
Bolivar, de 25 de Mayo y en una hora estabas en Constitucion o en Lobos. Solo
tenian parada en Temperley y Constitucién. A medida que fueron desmejorando
los trenes, sobre todo a partir de la década del setenta, fue muy dificil para la
gente. Y crecid Los Sarandies, pero a costa de muchos problemas. Ahora la
gente lo hace con la combi o rotando con un auto.” Esta dificultad de transportarse
y de escasas ofertas, estuvo directamente asociada a la fundacién de la

“Belgrano” y otras escuelas.

También Maria Julia nos habla de estos inicios: “la Belgrano tiene una

historia muy cercana, con representacion muy fuerte en la comunidad. (...) Aca
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habia escuelas primarias. Los que podian, unos pocos, mandaban a las hijas a
estudiar al Normal de Lomas, a la escuela privada de Adrogué, pero habia gente
que no podia 0 no queria poner sus hijos a viajar. Se crea primero la Escuela
Técnica, 4 o 5 afios antes, como Escuela de Artes y Oficios y demas, ¢pero las
mujeres?”. La China, por su parte, cuenta que la iniciativa de las madres de la
Comision Fundadora de la Belgrano, no era la primera de esas caracteristicas en
Los Sarandies, un proceso similar dio lugar a la creacion de la actual Técnica,
unos quince anos antes. “Imaginate, es un pueblo solidario. El que tenia hijos
chicos sabia que iba poder tener otra escuela. Porque aqui habia una Escuela
Industrial, que era previa. Antes funcionaba en donde ahora los chicos hacen
gimnasia, en la Fundacion Espafiola de Socorros Mutuos. También la Sociedad
ofrecid el lugar porque era para el bien del pueblo. Unos 15 afios antes. En el
cuarenta y pico (yo naci en el 41). En esa época era de varones... si yo hubiera

podido hubiese ido a la Técnica”.

Las madres de la “Belgrano” buscaron, entonces, crear una escuela para
sus hijas. “El nuestro empieza como Instituto Adscripto Eva Perén -que es una
escuela que la formaba un grupo de personas particular y lo adscriben a una
escuela que ya funciona. Nosotros estabamos adscriptos al Nacional de Adrogué.
Si nos llevAbamos materias, las teniamos que rendir en Adrogué. Ese fue el
origen nuestro. Empezé a funcionar en el 55. Comenzaron a trabajar, pero
empezamos el 2 de abril del 58, en el ano de la revolucion...”. Estas dos fechas,
que a priori parecen una confusion, son dos hitos importantes en el largo proceso
de constitucion, oficializacion y construccion de la escuela. EI momento en el que
se comienza a “pasillear” gestionando la creacion, luego a ensefar y el momento

en el que se oficializa la escuela.

Aproximadamente una década después que la mama de Maria Julia
termind sus estudios secundarios, la China comenz0 a vivir una experiencia
similar. Pero en Los Sarandies se estaba gestando la Normal. Ambas acuerdan
en que antes del 55, quienes pudieran y quisieran cursar la escuela secundaria en
una orientacion que no fuese la Escuela de Artes y Oficios, continuaban yendo a

estudiar fuera de la Ciudad: “Yo hice primer afio en el normal de Banfield, mi
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hermana mayor iba conmigo...” Pero eran muchos los que temian que sus hijas
viajaran solas largas distancias, y no tenian dinero para pagar los internados, otra
opcion bastante comun. “Habia una sefora, que tenia una hija menor que yo. Era
un matrimonio grande y tenian miedo de que viajara... porque o estudiabamos en
el Nacional Bachiller en Lobos, o en el Nacional de Adrogué, o pupilas en Euskal
Echea o en el Colegio de monjas de Adrogué (en general gente del campo que
tenia plata) también pupilas en el Inmaculada de Lomas, y la otra opcion, para el
magisterio, era el de Banfield. Era un sacrificio: el abono, los libros, comer.
Saliamos 4:45 de casa, volviamos con suerte 15:30. Pediamos permiso para salir
antes y llegar a tomar el tren, pero a veces corrias, llegabas con la lengua afuera
y de todas formas perdias el tren. Caminabamos desde Temperley a Banfield
porque habia tiempo, pero los trenes estaban llenos y no podiamos combinar.
Eran grupos de 10 chicos mas o menos. Desde los 12 afios (...) Entonces esta
sefiora, quiso ver como podia hacer para que su hija estudiara, pero no viajara.
Entonces, una tarde vino a casa y le dijo a mi mama <che petisa, tenemos que
fundar una escuela>. Ya lo tenia todo estudiado y empiezan a buscar a otras para
armar una comision. Si no tenés plata, armas la comision: la Sefiora del Gerente
del Banco, la Sefiora del Intendente, otras que los maridos trabajaban en el Banco
0 eran meédicos para armar una comisién que tuviera respaldo de la comunidad.
Mi mama y Ruth eran Presidenta y Secretaria. Iban a los Ministerios, iban a
Nacion. Le cerraban la puerta en la cara y ellas le sacaban la bandeja al que iba a
servir y se metian directamente. A veces las acompafabamos, jpasabamos cada
papelon! <A mi me cierran una puerta, yo entro por la ventana> decian y salieron

adelante.”

“Consiguieron que las viera el Intendente peronista, una excelente y
bellisima persona. Les dio todos los bancos, no sé si los pidieron a la
gobernacion, los pagaron o qué, pero empezamos con los bancos individuales,
pupitre de madera, todos unidos que vos los podias mover. Asi empezamos, los
maestros no cobraban nada, ni un peso. Entonces eran maestras, maestras
viejas. La Ruth daba Actividades Practicas, mi mama daba Mdusica, un Abogado

nos daba Instruccion Civica, el Doctor daba Anatomia, el Contador daba
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Contabilidad, uno que trabajaba en Rentas (cobraba los impuestos) daba
Matematica... pobre tipo no sabia nada, pero le ponia voluntad. Nosotros lo
volviamos loco porque el tipo estudiaba de memoria lo que nos tenia que dar y
nosotros éramos unos satrapas. Cuando se ponia nervioso, los veinte haciamos
ruido con las lapiceras y el pobre decia <se me hizo una laguna>... jy éramos
nosotros! Todos eran de Los Sarandies y con una voluntad. Bueno, casi. Venia
una seforita de Inglés de Lobos (...) Empezamos con una casa re vieja, de las
Sefioritas Aragon®?. La alquilaron por dos mangos y se pudo comenzar con la
escuela. Eran dos mujeres que tendrian 40, 45 en ese momento, tenian una casa
enorme en la calle principal que salia a la otra calle. No estaba en buenas
condiciones, pero fue la Unica que tenia muchas habitaciones mas o menos

grandes”.

“La escuela se llamé Belgrano, porque los Belgrano tienen una estancia en
Carlos Casares®3. Como ellos tenian una editorial, Ruth queria pedirle libros. Las
mujeres de la familia Belgrano iban a la fiesta de la escuela. Era importante
nombrarlos padrinos para que tengan la obligacion de mandarles algo. Hoy en dia

siguen apareciendo en algunas fiestas” continta la China.

Segun cuenta Maria Julia “se formd, Primero, Segundo, Tercero Basico,
¢no? El ciclo Basico. Y con Comercial, ya se empezé a abrir el espectro, hasta
gue se oficializa recién en el 59 y ahi egresa la primera promocion de Maestros
Normales Nacionales. Toda la comunidad apoy6. Y bueno, en el 57 se reconocen
los titulos, se reconoce la institucién, y en el 59 se oficializa. Escuela Nacional
Normal Mixta y Seccion Comercial Anexo. Asi que vino gente de Lobos, vino

gente de Monte, habia varones, habia mujeres, muchos mas varones a la mafiana

62 Al momento del trabajo de campo en ese edificio funcionaba el EGB3 y la cooperadora estaba
tratando de que quede para la escuela. “Ahora hay un problema. El testamento decia que el dia
que ellas fallecieran la casa quedaba para la Escuela Normal. Le confiaron poderes a una amiga, y
un dia yo voy con una alumna que se lastimo y la llevdbamos al médico y me encuentro con la
Sefiorita en una cama del hospital, mal. Esta amiga la habia internado ahi en el hospital pudiendo
pagar cualquier Clinica de Capital. Cuando esta mujer se muere, quedan como herederas dos
sobrinas de ella y la escuela esta en litigio. Un cuarto de manzana en ese lugar... cosa de pueblo.
Creyeron en la buena fe y no se sabe.... Creo que lo esta peleando la Cooperadora” continta La
China.

63 Segun Maria Julia, “con la Libertadora, en el 55, le borraron el Perén y le pusieron Belgrano.”
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que a la tarde, el Comercial (...) La escuela se crea con los que empezaron en el
55. Se fue completando, primero en el 55, segundo en el 56, tercero en el 57,
cuarto -el primero magisterio- en el 58, quinto -segundo magisterio- en el 59 y

egresa la primera promocion, hay unas placas enormes”.

La China relata como fue ser parte de ese proceso: “Las de primero eran
una division enorme porque empezaban, los de segundo y tercero éramos los que
tenian padres que se animaban a sacarnos de las escuelas a las que ibamos. Era
dificil porque no sabiamos si nos aprobaban, si terminabamos el afio, porque
hasta octubre no llegaba la aprobacion del curso que mandaban del Ministerio.
Esos primeros afios eran una aventura. Todos los afios teniamos que esperar la
aprobacion, la mayoria éramos hijos de la Comisién, porque los demas tenian
miedo de que perdieran el afio. La gestién llevé entre uno y dos afios® (...) A
ellas les dijeron que, si tenian un lugar y empezaban las clases, podian aprobar, y
por eso ellas se decidieron, buscaron clases, buscaron profesores... Empezo a
funcionar durante muchos afios con donaciones de la gente. A las profesoras
mujeres les regalaban un par de medias de naylon por mes y a los profesores...
no me acuerdo. Les darian un pafiuelo o un par de medias... Pedian y en Los
Sarandies todos sabian que era un beneficio, porque los que tenian chicos
chiquitos en el futuro... Lo mismo que el Escribano, que era Presidente de la
Cooperadora, y todos los afios daba dos becas a algun alumno... la mujer estaba

con mi mama en el comedor y muchas veces ponian plata para el alquiler y todo”.

“En el ano 62 [afio en el que la China empezd a trabajar como profesora]

se puso la primera piedra fundamental. En septiembre. La directora era la sefiora

64Segln La China, eran mujeres de mucho empuje, que no tenian vergiienza. “Cuando yo estaba
en tercer afio, que ya tenia idea de seguir Educacién Fisica, un dia en Corrientes en una pizzeria
después de andar haciendo gestiones, les dice el mozo si pueden compartir mesa, y resulté ser
que la Sefiora que estaba ahi era la Directora del Instituto de Educacién Fisica, y Ruth le dice:
<ah! entonces les tomo los datos porque la hija de ella quiere seguir Educacion Fisica>. jElla
enseguida armaba todo! Bueno, por eso tenemos la escuela porque si hubiera sido por las otras
gue tienen miedo vergiienza, no tendriamos la escuela. Y no estan reconocidas, en general todo lo
hicieron x la comunidad. La escuela después crecié muchisimo, pero sin ese puntapié inicial no se
qué habria pasado, cuanto tiempo hubiesen tardado en tener escuela.”
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de Ramirez y Amelia era la Presidenta de la Cooperadora®. El que vino a hacer el
pozo era un tio de mi mama... era un visionario. Me dice: <China, veni y elegite un
par de puntos de referencia y mira dénde hago el pozo... porque cuando se inicie
la escuela, yo, ni ninguno de ellos, vamos a estar>. La directora le dice <jay

Battaglia, que poca fe nos tiene!> <Conozco el pafo sefiora> le contestd”.

Tal como contaba Maria Julia, la China afirma que “para el afo 62, ya
venian alumnos de Monte a estudiar magisterio en cuarto y quinto porque en esas
ciudades no habia. También habia chicos que venian a estudiar al Santa Inés
[escuela parroquial que inicia como escuela primaria y actualmente también tiene
educacion inicial y media] y al Belgrano porque los micros que traian gente a
trabajar a Mercedes Benz, traian chicos también. El Instituto Santa Inés es un
privado viejo, que empez6 con dos o tres maestras en el 65. En la ruta tres solo
habia escuelas de campo. Los que podian se estiraban al Santa Inés, porque era
barato, y venian al nuestro porque era la Unica secundaria. Tenia buena fama.

Era nacional. Se controlaba la asistencia... hoy en dia también.”

En este apartado se observa, a partir de las practicas de distintos actores
de la “comunidad”, como se van haciendo presentes distintos niveles del estado
en la vida cotidiana. En este sentido, la comunidad de Los Sarandies establece
una serie de proyectos que van adquiriendo valor social a medida que el estado
comienza a respaldar y legitimar este proyecto particular al acreditar los titulos,

65Eso era una cancha de futbol del Club San Martin. El Club nos prestaba la cancha para hacer las
actividades de Educacion Fisica. Entonces la sefiora de Ramirez dice <En esa manzana va a ser
la escuela>. Nosotros en ese momento haciamos gimnasia en la sede del Club San Martin, pero
como yo era de hacerlos correr mucho, de hacer atletismo, iba a jugar al softbol ahi... Lo primero
que hizo la sefiora de Ramirez fue sacar el alambrado y los arcos para que la gente no se metiera
a los partidos de futbol. Hasta ese momento yo era duefia del club. Tenia las llaves, iba venia....
Mientras daba las clases, hacia todo. Entonces viene la Presidenta del Club y me dice: <mira
China, no es por vos, pero no nos deja jugar mas al futbol en la cancha que todavia no se esta
usando. Entonces, nosotros no les vamos a prestar mas ustedes las instalaciones para hacer
gimnasia>. jEstaba en la otra cuadra de la escuela! Ahi empezamos a rodar, recorria plazas
clubes. Habia quedado todo descampado, teniamos que echar vacas, caballos jporque ella habia
sacado el alambrado para que no jugaran al futbol! Entonces en esa época, como habian sacado
los tranvias de Buenos Aires, regalaban los vagones a las escuelas y le pedimos con los
profesores dos, para que el dia que hacia mucho frio los usaramos de saldn, porque venian con
bancos y todo. Y no nos dejd. j¢ Como ibamos a poner en el lugar en el que iba a estar la escuela
un vagon?!”
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pagar a los maestros, entre otras cuestiones®®. Asi la Comisién Fundadora, de
especial significatividad en la creacion, institucionalizacion y oficializacion de la
escuela, empieza a perder legitimacion a medida que el estado le da entidad a la
institucion escolar. Sin embargo, el valor social que adquiere esta escuela en
particular sigue estando fuertemente asociado a “los periplos por los pasillos de
los Ministerios” de la Comision Fundadora y al involucramiento de distintos
actores de la comunidad en el proceso de creacidn, institucionalizacion y
oficializacion de la “Belgrano”, en tanto practicas “legales” y “sociales” que se
desplegaron y los distintos grados de institucionalizacion (Petrelli, 2011), proceso
que termina con la construccion de la “escuela del distrito”. En el préximo
apartado intentaremos describir cOmo esta escuela construye su proyecto de

excelencia.

II. “La Belgrano”: la escuela de excelencia de la “comunidad”

Como se viene anticipando, “la Belgrano” es publicamente reconocida
como “la escuela”. Esta valoracién social estd dada por elementos que la
posicionan en relacion a otras escuelas “segun ciertos parametros de calidad
establecidos desde el sentido comun”. Entre éstos se destaca la asistencia y
disciplina por parte de docentes y estudiantes, las trayectorias profesionales

duraderas de sus profesores y autoridades®’, su infraestructura®® y la calidad

66 Respecto a los procesos histdricos de productividad social de los efectos del estado para
legitimar y nominar actores sociales son sumamente interesantes los aportes de Trouillot (2001).
Este identifica distintos efectos interrelacionados: efectos de aislamiento (produce sujetos
individualizados, atomizados y moldeados para su gobierno en tanto publico indiferenciado pero
especifico); efectos de identificacion (implican la categorizacion de sujetos) y efectos de legibilidad
(producen de un lenguaje/ herramienta empiricas en tanto saber de gobierno que clasifican y
regulan colectividades, en este sentido generan la escisiébn de la trama social, en este caso
configurando la comunidad y la escuela.

67 En palabras de la China: “Nosotros tenemos la suerte de que Maria Julia y Eva ya estaban
desde que pasamos a Nacion. Vos fijate que ahora los directivos cambian todo el tiempo, en los
ultimos 6, 7 anos... siguen ellas. Y las del Departamento? Inician ahi y no se quieren ir mas (...)
Cuando vos tenés una directora que le exige a los docentes, les exigen a los alumnos, que no
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académica (Montesinos y Palma, 1999) y, fundamentalmente, el hecho de haber
sido exigente desde sus inicios y construida por la comunidad®® de Los Sarandies
pensando en el futuro de sus jovenes y, por tanto, en el futuro de la Ciudad

misma.

Esto parece ser producto de haber sido creada por varias instituciones y
sujetos de la localidad, entre los que estaban quienes luego inscribieron a sus
hijas e hijos. Es decir, pensada y creada por los habitantes de Los Sarandies
proyectando el futuro de los/las jovenes de la localidad. En la descripcidn anterior,
se entraman las practicas de multiples sujetos asociados a la historia de la
escuela en distintos procesos sociohistoricos y politicos. En este apartado
veremos cdmo emergen con significatividad, diferentes equipos directivos que, al
ritmo y pausa de su relacion con otros actores sociales (Ministerios, Intendencias,
Comisiones de Padres, Clubes, etc.), van configurando la historia y el “valor” de la
institucion: “toda escuela depende de la cabeza, como toda casa, como todo. Si el

que esta arriba no sirve, los que estan abajo no hacen nada”, dice la China.

“La primera directora era Beatriz Urruti, la biblioteca tiene el nombre de
Beatriz. Era excelente persona. Era Inspectora de Escuelas Primarias, fundé la
escuela de maestras rurales en Sans Souci, cerca de Mar del Plata. Una
eminencia, hizo muchas cosas en el Ministerio de la Provincia... Beatriz era
maestra... La segunda fue la sefiora de Ramirez... la hija es profesora en la
escuela. Rosita era profesora de Filosofia y Letras, entonces la otra tenia mas...
titulo universitario. Entonces entra ella. Fue muy buena directora. Muy exigente.

Incluso nosotros, los profesores... ella salia al patio y se nos caia la bombacha...

falten, que trabajen... Les exigen a los padres que acompafien las cosas de la escuela, y bueno...
Por eso nuestra escuela tiene fama de excelencia.”

68 Tal como se ve en el apartado anterior el proceso de conseguir la infraestructura implicé a varios
actores y espacios y excluy6é a otros. Por ejemplo, compartir la Sede del Club San Martin con
actores que no fuesen de la escuela fue impensado para una de las directoras. En la misma
direccion se neg6 la posibilidad de dar clases en vagones de tranvias acondicionados por el
estado para tal fin.

69 En este sentido ya se han mencionado a la Comision Fundadora, Al Club San Martin a la
Cooperadora, al Rotary-Rotaract, entre otros.
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nadie... ni una palabra’®. Exigentisima, pero en algunas cosas no tenia la
mentalidad abierta que tendria que haber tenido. Por eso que no nos dejé poner
los tranvias... no se hacia nada de la escuela, viste lo que son las licitaciones.
Caia un gobierno, cuando mas o menos tenias acomodadas las cosas, zas. Caia
una revolucion y ahi de vuelta a empezar con todos los tramites, afios, afos.
Hasta que la Municipalidad nos saca la mitad de la cancha e instala esas
construcciones porque no se hacia uso’l. Entonces la piedra fundamental quedd
abajo de Obras Sanitarias, con lo cual mi tio tenia toda la razén. En lo Unico que
no tenia razon es que cuando colocaron la segunda, €l y la sefiora de Ramirez
todavia andaban por ahi, aunque ya a medio camino. Yo ni quise ir, ni sé donde
esta. No vamos a estar poniendo todo el tiempo piedras fundamentales... es una.

Con ella se perdio la mitad del terreno” se lamenta La China.

“‘Mas o menos en la década del sesenta, pasamos a Nacion y el Ministerio
exige una escuela, para hacer las préacticas, porque hasta ese momento
practicAbamos en la Uno’?” dice la China. Y alli comienza un nuevo ir y venir al
Ministerio. Tanto en el relato de la China, hija de la Secretaria de Comision
Fundadora, como en el de Maria Julia, hija de una directiva, constantemente se
hace referencia a los “pasillos de los ministerios”. En palabras de Maria Julia: “Mi
mama luché toda la vida por la escuela. Me llevaba al Ministerio de Educacion de
la Nacion y yo tengo recuerdos de mi infancia de haber hecho pasillo en el
Ministerio”. En estos pasillos se fue marcando parte del “crecimiento de la

Normal’.

70 Al respecto Maria Julia cuenta que, al inicio de su trayectoria docente, en el afio 74, sus
alumnas de quinto afio le preguntan si la pueden tutear: “;Te imaginds? Afio 74, te estoy
hablando... Y yo ¢Qué le digo? <Y bueno, mientras esto no condicione nuestra relacién, no me
falten el respeto, vamos a intentarlo>. Los pibes divinos, porque fue un trabajo de aprendizaje para
mi, para ellos, toda una construccion la relacion. La directora, me queria fusilar. Cémo, en ese
esquema, yo iba a permitir y que los alumnos me tutearan”. Cuando la cit6 le dijo “<mire sefiora, el
dia que no me respeten, yo voy a poner otro tipo de condiciones>, y asi quedd”.

7t Hace referencia a construcciones de aguas sanitarias que estan al lado de la escuela en un
terreno en el que inicialmente se iba a construir la escuela primaria de la unidad académica.

72 Preguntamos como es que el Departamento de Aplicaciones se transforma en una escuela
preponderante, por sobre la Uno: “toda escuela depende de la cabeza, como toda casa, como
todo. Si el que esta arriba no sirve, los que estan abajo no hacen nada. La Uno tuvo muy buenos
directores, y después empieza, como pasa en todas las escuelas” responde la China negando con
la cabeza.
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Cada vez que se volvia a la ciudad habia muchas actividades para
organizar y llevar adelante. Por ejemplo, la apertura del Departamento de
Aplicaciones. “Con la escuela Normal de Parana como modelo, <con el modelo de
Boston>, en el afio 65 y con mucho esfuerzo de la comunidad, la escuela tiene su
Departamento de Aplicacion (...) los padres de la Cooperadora compran esa
casa, y en el afio 1966 empieza a funcionar, quiere decir que ya habian
transcurrido once afios de vida de la escuela, y se crea ese nivel. Otra vez a
armar escuela... Ahi, Amalia Riggoni, una pampeana divina, ese espiritu
universalista, que le dio brillo a la escuela en su momento. Pero habia que
conseguir alumnos de primero a séptimo, habia que armar las aulas, todo...es de

la Cooperadora ese edificio”.

La China explica que “Después de la sefora de Ramirez, estuvo Durante
de director: era mas abierto, pero... si le caias bien le sacabas hasta la ropa, pero
si le caias mal andate de la escuela porque te iba a hacer la vida imposible. Era
una persona que priorizaba lo humano a lo reglamentario (...) Betty Miller, que era
Vicedirectora, entra con la maméa de Maria Julia que también estaban en la
Comisién, se movieron y se movieron para lograr hacer entrar las licitaciones. El
gobierno les da el ochenta por ciento de lo que necesitaban, pero en ese

momento habia una inflaciéon...”

La década del 70 no sélo estuvo marcada por el inicio de la construccién
del edificio de la escuela, sino que la disciplina y la alta calidad académica de la
Belgrano fueron conformando a la “escuela de excelencia’. Segun Maria Julia
“‘comencé a trabajar, ya les digo en el ano 74, con un paradigma de una escuela
normal de una gran disciplina, que te median hasta la altura del guardapolvo. El
intendente actual, siempre se acuerda. Yo lo tuve de alumno en la época del
“proceso” en Filosofia. Se imaginan que era toda una paradoja porque ensefiar
Filosofia, desde mi punto de vista era ayudarlos a pensar, y con este entorno, del
cual no éramos absolutamente conscientes... (...) habia como una obligacion de
crear espacios donde los chicos se expresen, y yo siempre lo dije, nunca sintieron
la represion dentro de la escuela. Porque a pesar de que habia un formalismo

muy fuerte -habia una circular, no me acuerdo si la 117, una cosa asi, que los
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varones tenian que ir con pantaldn gris, escuela publica, estar con su corbata y
las mujeres con medias y que se yo- a pesar de esa cosa externa, bueno, hubo

espacio donde ellos sentian que podian expresarse.”

Con respecto a la construccion de la escuela, se da un proceso muy largo
de negociaciones, gestiones y busquedas de apoyos diversos. La China da
cuenta del mismo: “Se empieza la obra pero la Directora y el Presidente de la
Cooperadora, que tenia relaciones -fue Intendente de Los Sarandies-, querian
licitar todo junto. Y viste como es esto de las relaciones... muchas veces salen
mas por la izquierda que por derecha las cosas. Bueno, consiguen, pero no que
liciten todo junto. Primero tenia que abrirse un obrador, remover todo, licitar la
tierra.... Cuando todo eso esta terminado, recién se abre la otra licitacion, para los
cimientos, etc, después otra, y asi’3. Entonces, qué paso: se armo el esqueleto de
la escuela y a partir de eso, recién en la época del 90, se continda, con muchos
problemas de humedad sobre todo. EI SUM era una pileta de natacion. Yo pasé
una vez por la estructura y no pasé mas. Porque ver todo el sacrificio que se
habia hecho para eso... se lo comio la inflacién. Entonces la Cooperadora tenia
que ir juntando con lo poco que pagan los padres y haciendo rifas y esto y el otro
para empezar. Se hizo la mitad. Es desde la actual direccion hasta la calle
Montesquieu. La Cooperadora hizo un alambrado y se entraba por el lado donde
ahora es la entrada donde los chicos ponen la bicicleta. Yo vivia a una cuadra,
pero <solo voy a entrar cuando esté lista> decia. Cuando hicieron el acto de
inauguracion, todos decian que era hermosa, hermosa. En la maqueta estaba
todo: el Departamento de Aplicacién, el Jardin, todo, era como una Normal.
Cuando entré fue tal la desilusion.... Porque vi escaleras por todos lados...
Nosotros, los Profesores de Educacion Fisica tenemos otra vision de la

infraestructura... vemos una escalera o un fierro y sabemos que es peligro. Y

73 Maria Julia reafirma esta version: “Cuando se logra un terreno para esta construccion, se logra
toda esta manzana, pero hete aqui que la directora, Rosita en ese momento, no tiene la lucidez
para tomar posesion de esto, entonces le sacan la mitad de la manzana y no alcanzaba, segun los
canones de la Nacion, para hacer la escuela ahi. Asi que también, luchar, luchar, luchar, hubo que
adaptar el edificio, (...) mas de 10 afios de construccion, yo mientras tanto me estaba haciendo la
casa enfrente. Y en el afio, claro porque yo empecé mi casa en el 81 y me mudé en el 84, antes
que la escuela, y en el aifo 93, y a pesar de las luchas de mi mama, no estaba...”
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esos canteros... es inentendible quitan lugar, esas galerias, todo oscuro. Son un
mamarracho, pero bueno yo me callé porque habiamos ido como hijas... a la

inauguracion. Las dos dijimos es horrible, oscura.”

“Hace poco en sala de profesores, vi a Paula Lépez que era profesora de la
escuela, es concejal (...) Se puso hablar sobre la edificacion. <Esta maqueta la
aprobaron en la época de la dictadura. Entonces, fijense: son como carceles, con
las ventanas altas.> Yo le dije, <¢ quién te dijo ese disparate? ¢ Sabés quién hizo
la maqueta de la escuela?, mi primo. Hizo tercer afio en la escuela. Era arquitecto
medio futurista>. (Arquitecto... yo soy hija de albafil, por eso tengo mas
perspectiva de las casas que un arquitecto). jLa dictadura! jEsa maqueta la
aprobaron cuando no estaban los militares! Eso fue mucho anterior. Bueh... en
fin. Cuando terminan, eso que se hizo con mucho sacrificio, después terminan los
salones de abajo, después hicieron el otro ala... pero mientras tanto cuando llovia
se inundaba toda la losa y capaz que estaba un mes el agua. Esos cafios deben
estar todos oxidados. Cuando llovia mucho e ibamos a dar clases, el portero me
decia <profe, ¢se trajo el traje de bafio? porque hoy va a dar natacion>. Se
llenaba hasta el borde, todo. Ahora hicieron unas canaletas alrededor del SUM4

se queja La China”

La construccion siguié en la década del noventa™ y del 200076. “Una lucha,
todo eran aulas, la biblioteca estaba dividida en aulas, aulas, aulas, de este lado,
aguel sector le deciamos el sector ecoldgico, porque hay pajaritos, ¢ viste que hay
pajaritos? Porque eso estuvo abierto, no podiamos terminar de sacar los péajaros.
Después la cooperadora -que épocas aquellas, te estoy hablando del 96, 97-

74 “Pobre se lo estaban haciendo hacer a un chico solo con un pico. Todo hormigén era. Yo me fui
a la direcciéon y les dije. Ustedes quieren que no se inunde el sum denle a ese chico una
amoladora porque si no va a tener cien afios y va a seguir picando. Yo enseguida voy a la
direccion y protesto total a mi no me dicen nada” dice la China al respecto.

75 Maria Julia, la directora nos cuenta “En los noventa asumimos con una escuela que no se
pueden imaginar, porque hoy tenemos directores en todos los niveles, Inicial, Primario, Secundaria
Bésica, Polimodal y Superior. En ese momento teniamos un Inicial sin Directora, a cargo nuestro.
La Primaria si, con Regente -bien de Departamento, que en ese momento se llamaba Regente y
Subregente-; Secundaria sin Directora, este...Superior tampoco (...) yo andaba mucho con el
Polimodal, con toda la Reforma de los 90... Innovamos, musica en los recreos. Juntamos plata,
porque siempre con las Cooperadoras la Escuela Publica es asi, parlantitos, los chicos traian
musica y musicalizdbamos ...

76 En 2010 cuando se termina el trabajo de campo aun se estaba terminando la obra.
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construye las aulas de planta baja y las tres de arriba. (...) En el aino 2000 se
construye lo que falta, que nunca es todo, porque se logra en un ochenta por
ciento, fijensé que este sector esta sin pintar”, Maria Julia nos muestra carteles
que hay en las paredes en los que se anuncian actividades para juntar plata y
terminar algunos pisos de aulas que son de cemento y la sala de informatica. “Y
bueno, todo es lucha. Faltaban seis aulas, eh, todo el sector de aca, este ultimo
sector ecoldgico que da hacia el frente, lo conseguimos de la UOCRA, que
hicieran un curso, entonces hicimos la division, sala de video, bedelia, todo asi,
peleando y pidiendo’’. Pidiendo, asi fuimos armando, hasta que ya les digo, en el
2000 se avanzd bastante pero nunca cien por cien, porque ademas es una
estructura carisima. jLos estudios de suelo y de hormigén que hay ahi!l Ese SUM
ahi abajo, pero esta fue una respuesta a la necesidad de acotar en el espacio”’®

por la pérdida de media manzana a favor del Municipio.

Construir una escuela no sélo se trata de encarar gestiones para oficializar
los titulos y de construir un edificio, Maria Julia identifica otras cuestiones a las
que estar atenta en el proceso de institucionalizacién: “Si hemos tenido algun
mérito fue... -primero, siempre lo decimos, fuimos herederas de una escuela con
cierto prestigio en la comunidad- y bueno, timonear el barco en medio de las
tempestades, porque fueron terribles anos.” El prestigio mencionado por Maria
Julia implica la responsabilidad de sostenerlo, y eso implica un gran compromiso
al timonear el barco. Es decir, para que la escuela no se llene de agua, ni literal”®

ni simbdlicamente®®, se necesita mantener una relacién con la comunidad, pero

77 A partir del curso dictado se hizo la construccion.

8 \/olviendo a las relaciones que entretejen el futuro de la escuela, Maria Julia reflexiona: “En ese
afio, 2000, -porque habia un Intendente en Cafiuelas que habia sido Senador, que es el hermano
de Maria Estela, y yo estuve trabajando con él en el Senado de la Provincia medio afio, porque
después el otro medio afio volvi a trabajar en la escuela, estuvimos en la Comision de Educacién
con Maria Esther, y bueno- hicimos mucha puerta, mucho pedir. Se logré que se culminara ese
sector. Se hace el jardin, ese sector que esta pero que no alcanza mas que para medio superior.
Falta toda el area Montesquieu, que se supondria que tiene que albergar a primaria y a los
primeros afios de secundaria. (...) Bueno, lo que nos dicen en la Provincia es que no alcanza el
espacio. Hay que ir para arriba, en el plano original estd. Yo armé una carpeta, el afio pasado o
este afio, con planos originales, entonces bueno, nosotros dijimos “que nos den toda la cuadra”.

79 Recordemos los problemas de infraestructura ya relatados.

80 Los directivos de la escuela trabajan en equipo coordinados por la direccion general, en este
caso, por Maria Julia. Haciendo referencia a la importancia que tiene la escuela en la comunidad,
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no cualquier relaciéon. Una relacibn que se sostenga a partir de construir “la
escuela de excelencia que la comunidad construyé para sus hijas” y que, por

tanto, hay que cuidar con compromiso y responsabilidad.

Como seguir siendo la escuela de excelencia, incluso elegida mas alla de
la comunidad de Los Sarandies fue algo que Maria Julia y Eva timonearon en las
turbulentas aguas de la reforma del sistema educativo de la década del noventa,
impulsado por la Ley Federal de Educacion (1993). “En el primer afio que nos
hicimos cargo, en febrero del 91, empezamos con la primera Reforma
Secundaria. Comienzos del 94 la Transferencia. Salir a la calle en defensa de la
no transferencia, bueno, fue muy conflictivo el pase a la Provincia de Buenos
Aires. Las reformas de Media, las reformas de Superior... Bueno, cosa de locos.
Mucho trabajo para sostener esa estructura. Y después, bueno... sostener un
concepto de escuela donde la prioridad era que se mantuviera... la calidad. El
staff de los docentes ensefiando, los alumnos aprendiendo, perfil que después
hubo que ir afinando, y bueno, con mayor proyeccion a la comunidad. Pero en ese
momento la fortaleza que nosotros queriamos era que se trabajara, que se

ensefara, que se aprendiera, con algunas cosas innovadoras.”

En una entrevista con un docente comenta que, en la historia de la
“Belgrano”, es fundamental el compromiso de sus directivos. Haciendo referencia
a Malena, directora del Polimodal: “la escuela es muy grande, con toda una
historia... (...) es la escuela mas codiciada de Los Sarandies para trabajar, todos
quieren trabajar aca (...) por todo el orden que implica, es una escuela tranquila,
es ordenada, no hay problemas de disciplina, la directora es una tipa que sabe,

que esta comprometida (...) nadie discute el compromiso que tiene y las pilas.

nos cuenta que hubo “un escandalo en los medios locales” por un cedro que sacaron del patio de
la escuela con el objetivo que la primaria tuviera un patio mas grande para juegos. “Este Cedro era
muy hermoso, pero tenia una parecita asi alrededor, imaginensé de dos y medio por dos y medio,
3 por 3, qué se y... pero los chicos tienen que jugar, correr (...) Sacamos el cedro, con uno que dijo
que iba a hacer un retofio para ponerlo. jLo que nos dieron!, salian las cartas de lectores en el
diario local, el dafno del cedro azul que habiamos tirado al diablo... no me arrepiento, que quieren
gue les diga, porque ahi se cre6é un patio. Se armd un patio, que no es suficiente, pero por lo
menos los chicos pueden jugar. (...) Y nos siguen dando... nos atrevimos a sacar el Cedro Azul y
me dio una risa porque en el acto que estuve la semana pasada, subio la bandera y en el discurso
otra vez con el cedro azul...”.
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Todo se hizo por los directivos anteriores también, (...) tiene toda una historia de
trabajo, de laburo de compromiso importante (...) Pero yo no veo un trabajo tan en
grupo, (...) hay muchas cosas que estan gestionadas por la direccion. Apoyo
tenés absoluto, para cualquier “proyecto”. Si hay algo que no se puede cuestionar
es lo democratica que es la escuela, porque vos tenés apoyo para todo, hasta

para lo que no les gusta”.

¢,De gué nos habla esta idea de abrirse a una comunidad que construyo la
escuela? ¢Es a la misma comunidad que construy6 la escuela a la que hay que
proyectarse? Cuando habla de abrirse a la comunidad y a innovaciones, Maria
Julia se refiere a situaciones de diversa indole: permitirle a los chicos escuchar
musica por altoparlantes en el recreo, prestarles caAmaras de fotos, acompafiar
actos de Derechos Humanos?®!, realizar un Museo de la Escuela a partir de un
proyecto institucional sobre Memoria®?; impulsar la creaciéon del Centro de
Estudiantes®?, continuar escuchando las voces de la comunidad respecto a la

“Belgrano”, etc®. No obstante, es interesante una observacién de la China

81 Respecto a la construccion de un monumento a un desaparecido (delegado de la lucha sindical
en la empresa Mercedes Benz en la década del setenta) que se erige en la misma cuadra de la
escuela, Maria Julia comenta: “La uUnica escuela de Los Sarandies que acompafia en la
inauguracion del monumento, fue la mia... (...) Se necesita una conciencia de hacer trabajos con
la identidad, una cultura constructiva, porque yo defiendo, aunque sea el trabajo por la memoria,
pero no para quedarse en la laceracion de los desaparecidos. Fue una época tragica de nuestra
historia, no se puede ocultar, pero también tenemos que construir desde esa realidad, (...) se
habla cuando no se pudo hablar durante tantos anos.”

82 E| proyecto abarcé todos los niveles de la Institucidn. “Se trabaja desde jardin hasta superior. En
jardin se trabajan los derechos del nifio a través del arte. Primaria trabaja los derechos del nifio
con los padres, (...) en secundario se hizo fuertisimo, se trabajé en arte, con deporte, en accién
social, se hizo un trabajo con la estructura del edificio y en superior también (...) fue un trabajo
bastante reconocido en la Provincia, porque llamé muchisimo la atencién la transversalidad. (...)
Hay un programa en la Provincia, que es “Proyecto memoria y construccion de la Historia
Reciente” que auspicia las investigaciones, pero muchos institutos de la provincia trabajaron las
investigaciones de los desaparecidos, aca hubo sucesos, y nosotros no trabajamos eso.
Trabajamos los derechos del nifio, los derechos humanos, los valores, bueno, lo presentamos
asi... (...) y este afio el Proyecto Memoria, fue fortalecimiento de la identidad y la activacion del
museo”. También hay otros proyectos como armar un laboratorio de informatica: “estamos
abriendo puertas, un montén de puertas, tengo pensado el lugar, al costado del quiosco, pero
necesito guita, y para esas cosas, pero, ya lo vamos a hacer, la receptoria de arriba la hicimos
nosotros, mucho se ha hecho asi.” En referencia a esto Maria Julia cuenta que hay multiples
historias sobre la historia de la Escuela, por lo que es urgente realizar una sistematizacion: “es una
gran deuda. No tenemos el habito de la sistematizacion. Tampoco tenemos a veces tiempo”.

83 Se desarrollara en los proximos apartados.

8 En este sentido pensamos en el episodio del Cedro, relatado en el capitulo anterior, pero
también en la participacion de los estudiantes en el cambio del escudo tradicional de la escuela y
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respecto a los ultimos cambios de la escuela. “Para los 25 afios, la escuela es
otra. Creci6 mucho”, y comienzan ciertos conflictos respecto a, por ejemplo, la
Comision, segun nos dice la China, “La hija de Ruth se pelea con la madre de
Maria Julia porque piensa que no fueron reconocidas estas mujeres como se
debe. Yo pienso que los salones de la escuela tendrian que tener el nombre de
las viejas de la Comision, pero no lo digo para que no piensen que lo digo por mi

madre...”.

Lo que entendian por excelencia la sefiora Ramirez, la sefiora Riggoni,
Maria Julia y la China, entre otras docentes de esta escuela, estaba en relacion
con lo que la comunidad entendia por excelencia. Las posibilidades que otorgaba
conocer al Intendente o algun legislador, o a las hermanas Navarro, entre otros
actores sociales, iban entramando las condiciones de posibilidad del proyecto de
escuela. Las practicas que suponen la excelencia de la Belgrano se fueron
modificando al compas de las transformaciones sociales, politicas y econémicas
por las que atraveso la “comunidad” de Los Sarandies en los ultimos 50 afos, no
obstante, la escuela siguid siendo la escuela de excelencia a la que “vienen,

viajando, estudiantes de otras ciudades”.

¢, Qué transformaciones producen en la “Belgrano” ser la escuela de
excelencia mas allda de Los Sarandies? ¢lLleva, en la actualidad, a una
construccion mas cerrada de la institucion en términos de relaciones cotidianas
con la comunidad proyectada por sus fundadoras? Esta pregunta que inicialmente
pareceria contradictoria, al mismo tiempo que imposible de responder, nos habla
de una relacion en constante negociacion, con intereses divergentes, histérica y a
la vez en movimiento (Santillan, 2013). La apertura y los limites de la “Belgrano”
se construyen proyecto a proyecto. Esto llama la atencién en referencia a que
proyectarse a la comunidad, sea en el marco de esta escuela una innovacion.
¢ Por qué en el marco de una institucién que se inicia a partir del “trabajo” de

“toda” una “comunidad” se piensa en “proyectarse” a la “comunidad”?

del “uniforme” (cuestiones que sera trabajada mas adelante), a la participacion de promociones de
ex alumnos en los actos escolares, entre otras cuestiones. Gran parte de las actividades realizadas
por “la Belgrano” salen publicadas en los medios locales de Los Sarandies.
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Recuperando a Neufeld®, la idea de continuidad en los valores de una
comunidad, es una idea que la antropologia puede rastrearse a inicios del siglo XX
al estudiar a comunidades “pequenas”, “perdurables”, “estables y “cohesionadas”
(Neufeld, 1992). Estas ideas, a su vez, estan relacionadas con su contexto de
produccion, en el que imperaba ciertas visiones “acerca del desarrollo, la tradicion,
la modernidad, el orden y el cambio, y también con los tipos de lazo social y la
capacidad de integracion, dejando su huella en la cotidianeidad escolar, por
ejemplo, en la idea de “los valores compartidos”. Santillan (2013), junto a otros
autores (Mercado, 1987, Neufeld, 1990), plantea que el riesgo de pensar la
comunidad de esta forma es “opacar los conflictos, intereses contrapuestos, asi
como las asimetrias que -en buena medida- son constitutivas de las relaciones
gue establecen entre si instituciones que se destacan por su haturaleza

diferencial”.

En los relatos que recuperan la historia de la escuela nos encontramos con
una gran cantidad de sujetos e instituciones que fueron construyendo a la escuela
de “excelencia”. con momentos de mayor o menor incidencia en “el proyecto” de
la “Belgrano”, y mayor o menor reconocimiento y legitimidad de esta participacion
por parte de del estado como “integrantes” legitimos del “proyecto” de la escuela.
Los distintos equipos directivos dejaron fuertes marcas en esta institucion, pero la

comunidad es resaltada como un actor social importante. 86

En sintonia con lo planteado en el capitulo 1, en torno a la recuperacion de
los lineamientos respecto a la “educacidon como derecho social”’, acordamos con

Laura Santillan en que estos también incluyen a una comunidad comprometida y

8 “En el siglo XIX la comunidad simbolizaba todo lo bueno, lo deseable, todas las formas
caracterizadas por un alto grado de intimidad personal y compromiso moral. Esta concepcién, que
exacerbo6 el lugar de la cohesién y los valores compartidos, se propuso para diferenciarse de las
modalidades individualistas y competitivas que se les adjudicaba a las sociedades modernas. Se
traté de una exaltaciéon de las relaciones intimas —vistas como armonicas- del “pequefio mundo”,
que hasta el presente impregna en los imaginarios del sentido comdn y también del sentido comun
académico. En funcién de estas visiones, hoy por hoy solemos omitir una heterogeneidad
importante de valores, acciones y moralidades que constituyen a los escenarios locales (cercanos
y no de la escuela).

86 Elisa Cragnolino en su tesis doctoral analiza la creacion de una escuela rural por parte de su
comunidad (2001).
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participe, junto con el estado, en la concrecion de este derecho. Lo cierto, es que,
como advierte Santillan®’, aunque la relacién es cotidiana no siempre es evidente
para gquienes son parte de la misma®, y que no son siempre los mismos actores
los que impulsan la relacion (2013). En este sentido, innovar en el proyecto de la
escuela puede estar queriendo implicar una transformacién de la relacién con la
comunidad. La escuela que fue en sus inicios un proyecto de Los Sarandies,
ahora se proyecta hacia Los Sarandies. Al mismo tiempo, en la actualidad, esta
relacion adquiere ciertas particularidades dado que estos lineamientos plantean un

encuentro planificado entre la comunidad y la escuela.

Partiendo de una concepcion de la vida cotidiana como historia acumulada,
impregnada de huellas historicas (Rockwell 2009), procuramos reconstruir las
actualizaciones de sentidos y practicas entramadas en las relaciones suscitadas
entre “la comunidad de Los Sarandies”, la “Belgrano” y los efectos de las politicas
educativas en la trama cotidiana. En tanto, “las identidades institucionales se
constituyen en los procesos histéricos y, a la vez, cotidianamente” (Carro,
Padawer, Thisted 1996:54), la participacion de distintos actores locales en
relacion con los equipos directivos y las familias configuré a la “Belgrano”,
creando en el imaginario colectivo el ideario de una tradicién institucional “de
excelencia”, que permite a los distintos sujetos legitimar ciertas practicas en la
cotidianeidad. En el préximo apartado analizaremos como esta tradicién se pone
en juego a la hora de pensar las organizaciones estudiantiles, y su participacion,

en la escuela.

87 Retomando a Montesinos (2010) y Gallardo (2010), la autora sostiene que la importancia dada
en los Ultimos afios desde las politicas educativas a esta relacion, para incluir a los sectores
subalternos, implicé el disefio de un campo de intervencién especifica, el de las politicas
socioeducativas. Asimismo, plantea la importancia de identificar ciertos supuestos detras de esta
relacién: la definicién de las fronteras territoriales de la comunidad, la continuidad temporal de la
relacion y los valores compartidos entre ambos términos (Santillan, 2013).

88 Segun sefialan autores como Santillan (2013), Neufeld (1990) y Mercado (1986) es muy
complejo delimitar en la experiencia cotidiana a “la comunidad”.
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lll. Del Club Colegial al Centro de Estudiantes: las politicas educativas
marcando la participacion de los y las jovenes en el “proyecto” de la

“Belgrano”

Durante el inicio del trabajo de campo en el afio 2008, revisando las
carteleras y los cuadernos de comunicaciones de la sala de profesores, nos
enteramos que en la escuela se rearmara el Centro de Estudiantes. Lo que mas
llama mi atencion es que, la nota esté dirigida a los profesores y no sea una
iniciativa de los estudiantes, sino producto de un concurso para Jefe de
Departamento de Ciencias Sociales. Para acceder a una Jefatura de
Departamento, que implica una carga horaria y una renta asignada, se exige la
presentacion de un proyecto a partir del cual los profesores que se proponen para

el cargo, concursan y son votados por sus comparieros de area.

El profesor que presenta el proyecto®® es un profesor de Construccion de la
Ciudadania que para la elaboracién del mismo retoma algunas normativas del

Ministerio de Educacion®. De esta forma, en 2009, después de haber estado casi

89 Hasta ese afio, segun varias entrevistas, la Jefatura de Departamento siempre estuvo a cargo
de algun profesor de Historia 0 Geografia. Anteriormente, estaba a cargo de un profesor de
Historia reconocido en la zona por trabajar en historia local. Por lo que se dice la direccién apoya
el “proyecto” de una profesora de Geografia asociado a un laboratorio que se hace en el dltimo
piso. En la sala de profesores se habla bastante, y por lo bajo, del tema. Pasar de profesores de
Historia y Geografia a un profesor de Construccion de la Ciudadania en 2008 no parece causal.
Tal como se ve en el Capitulo 1, el marco y la relevancia que se le da a estas materias en la
fundamentacion de la LEN, en la curricula establecida por la Prov. de Bs. As. Y por los organismos
como la UNESCO y sus lineamientos, hacia un discurso que proclama la importancia de reconocer
politicamente la desigualdad social y formar ciudadanos politizados que participen en la
construccion de una ciudadania plena de derechos.

90 Si bien, a nivel nacional, la Ley 26877 para los Centros de Estudiantes corresponde al afio 2013,
el proceso de regulacion comenzé en la Provincia de Buenos Aires afios antes con la aprobacion
de la Resolucién 4288 en el afio 2011 y con la promocién de acciones institucionales apoyadas en
la Resolucion 4900 del afio 2005 acompafiada por una serie de circulares que llegaron a las
escuelas desde ese afio. Todos estos documentos hacen referencia al marco que les da la Ley de
Educacion Nacional (26.206), la Ley de Educacion Provincial (13.688) y las Leyes de Promocion y
Proteccion de los Derechos de Nifios y Adolescentes (Ley Nacional N° 26.061 y Ley Provincial
N°13.298).
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diez afios sin actividad®!, renace el Centro, a partir de un proyecto para Jefe de
Departamento de Ciencias Sociales, ganado en 2008 y apoyado por la direccion
de la institucion en un marco de politicas educativas que lo favorecen (Gesteira,
Hirsch y Rua, 2008).

En este capitulo, comenzamos a analizar la importancia de los proyectos
en la escuela. Antes que nada, recordamos la critica que Rosa Maria Torres
realiza al uso, y abuso, de los proyectos en el marco de las politicas focalizadas.
Sostiene que la idea de proyecto es muy corriente en el ambito educativo, en
todos sus niveles, y “se usa para decir metodologia, técnica, programa, plan,
estrategia, accion puntual y de corta duracién, experimento, innovacién” entre
otros multiples sentidos (Torres, 2001). En este apartado nos interesa atender a la
apropiacion de los lineamientos en la construccién de “proyectos” en la escuela,
en este caso, sobre la participacion de los jovenes del Centro de Estudiantes y a

la construccidn que se realiza en su puesta en practica.

En la década del noventa, las lineas de accion de la politica educativa se
desplegaron, mayoritariamente, a partir de planes, programas, proyectos
disefiados para atender problematicas especificas y al mismo tiempo darles
orientaciones locales a las politicas educativas generales. Asi, a través de los
Espacios Curriculares Institucionales, los Proyectos Educativos Institucionales y
los Proyectos de Jefatura de Departamentos, entre otros multiples “proyectos”, las
escuelas bonaerenses se diferenciaron unas de otras, para atender necesidades

particulares de la “comunidad educativa” (Hirsch y Planes, 2004)°%.

En referencia a esto, autoras como Birgin, Dussel y Tiramonti (1998),
sostienen que la descentralizacidon del sistema nacional de educacion produjo una

fragmentacion y polarizacion de la oferta educativa, que se manifiesta, entre otras

91 Al afo siguiente (2009) vuelvo a la sala de profesores y para mi sorpresa (se suponia que la
direccion apoyaba el “proyecto” de la profesora de Geografia) me encuentro pegado en Sala de
Profesores un recorte del diario de Los Sarandies en el que se avisa que el Centro de Estudiantes
de la Escuela se encuentra en proceso de reapertura apoyado por los directivos de la escuela. Es
importante destacar que en la actualidad el Centro de Estudiantes sigue funcionando.

92 En este sentido, vale aclarar que, en la vida cotidiana, las escuelas siempre se diferenciaron
unas de otras (Ver Rockwell; 1996). Lo que queremos destacar aqui, es que desde la politica
misma se busca e institucionaliza oficialmente esta diferenciacion.
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cosas, en la proliferacion de "planes, programas y proyectos", que implican definir
con quiénes se trabajara, en qué y de qué manera. En este sentido, Maria Paula
Montesinos (2002) sostiene que "La estrategia focalizadora es paradigmatica en
términos de los cambios producidos en el campo educativo ya que expresan las
modificaciones que en el contenido “politico” (Grassi, 2004) del mismo se llevaron
a cabo: ya no se trata de sujetos de derechos sino de
“destinatarios/beneficiarios/poblacion—objetivo” de intervenciones puntuales (y por
lo tanto, transitorias) asociadas a la determinacion a priori de “carencias” que

requieren ser compensadas".®?

Afos después, a partir del 2006, la narrativa respecto al derecho a la
Educacién sostenida en la LEN®4, desde una perspectiva ideoldgica que busca
distanciarse de la estrategia focalizadora (ver Cerletti, 2014), afirma la importancia
de la participacion ciudadana y la consolidacion de la democracia como punto de
partida para contrarrestar la desigualdad social®®.

Tal como sostenemos a lo largo de esta tesis, antes de adentrarnos en el
“proyecto” especifico de conformacion del Centro de Estudiantes, consideramos
importante recuperar algunas huellas histéricas respecto a las organizaciones
estudiantiles en la Belgrano y las normativas que las enmarcaban. Respecto a las
normativas, recurrimos centralmente a la tesis de maestria de lara Enrique®® con
la finalidad de poner en contexto las practicas y representaciones desplegadas en
torno a este proyecto. Segun la autora, a lo largo de la historia, las organizaciones

estudiantiles se fueron transformando al ritmo de los vaivenes sociopoliticos mas

93 Estas intervenciones construyen su objeto a partir de conceptualizaciones de los sujetos sobre
si mismos que se involucran en la constitucién de identidades individuales y sociales, y construyen
y resignifican derechos sociales. Esta estrategia intenta reunir actores disimiles con el fin de lograr
resultados a corto plazo, que den respuesta a partir de herramientas universales a necesidades
locales; construyendo de esta forma, una peculiar visibilidad de la unidad escolar como lugar de la
gestién de politicas. Tal como se ve en el Capitulo 1 estas huellas de la década del noventa
persisten y se superponen en la vida cotidiana con los nuevos lineamientos planteados por la LEN.
% En el capitulo 1 se hace referencia a distintos proyectos de la escuela: la construccién de un
Museo de la Memoria, la participacidn en homenajes a desaparecidos, la “Feria Definiendo tu
Futuro” entre otras).

9 Ver Gessaghi y Petrelli, 2006; Cerletti, 2014.

9% “La participacion estudiantil en la escuela secundaria en la Argentina. Reconstruccion del
conflicto en torno al protagonismo politico de los jovenes.” Tesis de Maestria en Politicas Sociales
Facultad de Ciencias Sociales. Universidad de Buenos Aires. Directora: Dra. Graciela E. Batallan.
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amplios.

Las organizaciones estudiantiles de escuelas secundarias se hacen visibles
a mediados del siglo XIX, con la creacién de los primeros colegios nacionales®’ y
las primeras agrupaciones y sociedades de estudiantes. Ya en 1905, los
reglamentos de los colegios nacionales prohibieron®® que los jovenes realizaran
reclamos colectivos. Esta legislacion se traslada luego a los colegios normales y a
las escuelas técnicas, y para la década del treinta la accidén colectiva estudiantil
pasaria a ser un acto de indisciplina (Enrique, 2011).

Esta tendencia se consolida con los fuertes dispositivos disciplinarios
amparados en la Resolucion De La Torre de 1936°. Durante el gobierno
peronista se produce un cambio sustancial: las organizaciones estudiantiles son
contenidas en la Union de Estudiantes Secundarios (UES). Esta tenia una
organizacién que incluia el nombramiento de delegados y Secretarias para la
realizacion de actividades deportivas, recreativas y turisticas, era financiada por el
estado y sus actividades pasaban por fuera de la instituciébn escolar. Segun
consta en sus documentos, en un contexto de ampliacion de los derechos de los
trabajadores, esta organizacion buscaba que los/as jovenes aprendan a
independizarse y a construir lazos de solidaridad, acomodandose a la vida
moderna. Su propésito manifiesto fue “colocar el destino de la juventud en sus
propias manos” (Enrique, 2011; 62).

En el contexto del golpe de estado que derroca al peronismo, el marco de

las organizaciones estudiantiles se altera, acompafiado de un cambio en la

97 El nivel medio de ensefianza comienza a definirse oficialmente a partir del decreto de creacion
de los colegios nacionales suscripto por B. Mitre (Pte. 1862-1868) en 1863 (Enrique, 2011).

98E| reglamento para los colegios nacionales de 1905, prohibié a los alumnos: “Presentar ante sus
superiores verbalmente o por escrito, peticiones, quejas o reclamos, lo que sélo podra hacerse en
forma individual y reservada” (Reglamento para Colegios Nacionales, Art. 89, Inc.3). El
incumplimiento de esta norma significaba la expulsién inmediata del/los alumnos por un afio 0 mas
dependiendo de la gravedad del caso (con el objetivo implicito de desactivar potenciales acciones
colectivas) (Art. 90). Esta norma cumplia un evidente papel formativo, ensefiaba las conductas
aceptables y excluia aquellas que no lo eran. Asi, el modo “correcto” en que los “futuros”
ciudadanos debian peticionar a las autoridades era “en forma reservada e individual” mientras que,
por el contrario, las voces colectivas y horizontales eran consideradas ilegitimas (Enrique, 2011:
29-30).

99 Esta resolucion se dicta en 1936 en un contexto social de marcada movilizacién social y marca
practicamente toda la historia de las organizaciones estudiantiles hasta la democracia en 1980 (a
excepcion del afio 73 y 74 (Enrique, 2011).

91



curricula: la asignatura Doctrina Nacional y Cultura Ciudadana, pasa a llamarse
Educacién Democratica. Recuperada la democracia, en el afio 1958 en el
gobierno desarrollista de Frondizi, surgen los Clubes Colegiales. Esta disposicion
es tomada en “la Belgrano”: “Yo fundé el Club Colegial, que era el Centro de
Estudiantes de ahora (...) Fue en el 65 o 67... era una resolucion que tenia que
ver con nuestras tareas como profesores de educacion fisica” cuenta la China.

Las actividades de los Clubes Colegiales eran extra-programéaticas pero
contaban con el asesoramiento de las autoridades escolares y los profesores de
Educacién Fisica: “Me acuerdo que haciamos las reuniones en casa porque la
vieja Ramirez nos ponia mil inconvenientes para hacerlas. Yo todavia era soltera.
Que la hora, que el permiso... y ella con tal de no tener problema en la escuela...
terminabamos haciendo las reuniones en mi casa... y mi mama, a veces pobre,
nos aguantaba hasta las once de la noche”.

Sus miembros organizaban actividades solidarias, culturales, artisticas,
sociales o deportivas fijadas por ellos mismos pero con el acompafamiento de los
profesores. “Haciamos muchas cosas. Me acuerdo que en una kermese juntamos
plata para el Departamento de Aplicaciones: como 8000 pesos, jera una
barbaridad! Una fortuna, porque habiamos juntado de todo: le pedimos a Dios y
Maria Santisima. Le dimos la plata a la Cooperadora que estaba juntando para la
compra de la casa. Pero trabajabamos barbaro, muchisimo con el Club Colegial”.
Los Clubes Colegiales, como experiencia formativa, contribuirian a la vivencia de
la “correcta” participacion ciudadana con sus valores, practicas, jerarquias, etc.,
no solo en lo referido a las relaciones de autoridad escolar sino también para la
intencién de formar una juventud activa pero despolitizada, con intereses sociales

pero limitados a las actividades recreativas y culturales°* (Enrique, 2011).

100 En ese afio los estudiantes secundarios participan del debate “Laica o Libre”.

101 Segun Enrique, “los funcionarios publicos y algunos educadores manifestaban gran
preocupacion frente a las nuevas formas de sociabilidad, consumo y ocio de los jovenes. Es el
contexto de emergencia de una cultura de masas exclusivamente juvenil a partir de la cual los
jovenes construyeron un sentido de pertenencia generacional” (....) “Estos acontecimientos, a su
vez, se desarrollaban en un clima de cambios socio-culturales que pusieron en cuestion la moral
familiar y sexual vigente y en el que es posible identificar ecos y huellas del contexto internacional
tanto como particularidades locales”. En este sentido, la tutela de las actividades adquiere una
fuerte significatividad y buscaba contrarrestar estas nuevas formas de sociabilidad, consumo y
ocio (Enrique 2011; 69).
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En consonancia con este planteo, “el principio de neutralidad ideoldgica en
el que reposaba la escuela media”, la propuesta de los Clubes Colegiales dejo
expresamente aclarada “la prohibicién de tratar cuestiones politicas o religiosas o
de participar en actividades de esa indole” (Res. No. 595/58, Art. 19)” (Enrique,
2011; 70). De todas formas, estos principios adquirian diversos matices en la vida
cotidiana escolar, segun nos cuenta la China: “Yo formaba los adalides, que eran
los que coordinaban los grupos de deportes. Y después hicimos una eleccion,
hecha y derecha, con propaganda proselitista, carteles, discursos, la plataforma
politica de lo que iban a hacer en la escuela, en el recreo. Era una forma de
aprender Instruccion Civica y hacer las cosas, aun en un Gobierno Militar, porque
estabamos ensefiando la parte de Constitucion Nacional y todo. Porque en ese
momento no habia, pero los chicos sabian que en algin momento iban a tener.
Hacia todo igual que los partidos politicos. Habia tres grupos, cada unos con su
proselitismo. Me costo horrores. Porque cuando habia dos turnos, comercial a la
mafiana y normal a la tarde, eran dos bandos, jugaban al véley separado, todo
separado los dos turnos. Yo le hacia entender a los chicos que eran dos
secciones pero la misma escuela. Una vez casi se matan. Uno que ahora es
inspector y se peleaba. Una vez se cascotearon y todo (...) Con los afos logré
que funcionara mejor. Y para el Club Colegial las listas tenian que ser mixtas, de
turno mafiana y tarde. lban al baile, a la plaza y estaban todos juntos, pero en la

escuela se odiaban, y yo trataba de ir contra eso”.

Segun plantea Enrique, “los clubes colegiales no alcanzaron gran adhesion
en el estudiantado que no habia participado de su creacién y ademas preferia
permanecer durante horas alrededor de las esquinas de la escuela antes que en
su interior. Desde el punto de vista de los estudiantes, el disfrute y el ocio fueron
exactamente lo contrario de la vida escolar (Manzano, 2009a)” (Enrique, 2011;
71). Segun cuenta la China, Los Sarandies no fue una excepcion en este caso:
“Después de los primeros grupos ya no fue igual. Los chicos se fueron y
empezaron a venir grupos apaticos que no tienen idea qué les interesa. Tenia que

impulsarlo todo yo”.
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Siguiendo en esta relacion entre el devenir histérico politico general y su
relacion con los centros de estudiantes, vale aclarar que por fuera de los Clubes
Colegiales en toda Latinoamérica los jovenes se organizaban en un contexto de
fuerte radicalizaciéni®?. “En este escenario, también asomaron nuevas camadas
de Centros de Estudiantes promovidas por sectores de izquierda y se realizaron
algunos intentos de coordinacién estudiantil: la Coordinadora de Agrupaciones
Estudiantiles Metropolitanas (CAEM), a partir de 1971 la Federacién Metropolitana
de Estudiantes Secundarios (FEMES) y en 1972 la Coordinadora de Juventudes
Politicas” (Enrique, 2011: 73).

En el breve periodo peronista de los afos 73 y 74 “la apertura de los
Centros de Estudiantes fue una de las primeras medidas adoptadas por la gestion
de J. Taiana. EIl reconocimiento del derecho a la libre agremiacion estudiantil fue
proclamado como una concesion del “Gobierno popular’ y una conquista
estudiantil” (Enrique, 2011: 75), acompafiado de un nuevo cambio curricular a
partir del cual se implementdé la materia “Educaciéon de la Realidad Social
Argentina”. En el afio 1975 con un nuevo cambio en la politica peronista politico
gue consolidé un fuerte giro a la derecha, el ministro de educacion O. lvanissevich

vuelve a suspender la creacion y actividad de los Centros de Estudiantes.

Ya en los ochenta, en democracia, la reapertura de los Centros de
Estudiantes conjugaba dos propésitos relacionados: democratizar la escuela
media y refundar la “cultura politica” argentina. “Este proceso de democratizacion
se tradujo en tres grandes lineas de accién: 1) la promocién de la inclusién social,
la suspension de los examenes de ingreso, modificacion del sistema de
evaluacion, un cambio en la metodologia didactica, etc.; 2) modificaciones
curriculares para la transmision de contenidos democraticos; 3) la promocion de
mecanismos de participacion como talleres de participacion y el proyecto de
Centros de Estudiantes” (Enrique, 2011: 84).

De esta forma, la democratizacion de la escuela secundaria formé parte de

un proyecto politico mas amplio, para el cual “la escuela debia aportar a la

102 vale tener en cuenta el Cordobazo que en la Argentina marco el hito fundacional de la unidad
obrera estudiantil por la lucha social.
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instauracién de un nuevo modelo de “civismo democratico” (...) Se trataba de
dejar en el pasado tanto al sujeto heterbnomo y pasivo moldeado por los
gobiernos autoritarios como el criticismo radicalizado del sujeto revolucionario de
los inicios de los setenta y fomentar un perfil de sujeto moderado, tolerante,
educado, participativo, con valores éticos” (Enrique; 2011; 85)193,

Como se ve en esta historizacion, la estigmatizacion de los/as jovenes
como sujetos revoltosos, que deben ser tutelados, fue cambiando su expresion,
pero permanecié a lo largo de los afios. Esta forma de pensar la juventud®4 esta
implicita en las politicas que regularon a las organizaciones estudiantiles. A pesar
de que las politicas y normativas educativas sostenian que la creacion de
organizaciones estudiantiles regularia la participacion politica de los y las jovenes,
en la vida cotidiana no fue posible “marcar el paso” dado que los sujetos con su
practica modifican estos principios.

En la década del noventa, con el avance de las logicas individualistas
neoliberales, disminuyd la participacion estudiantil en los Centros de Estudiantes.
La sancién de la ley de Punto Final (1986) y de Obediencia Debida (1987) y los
sucesivos fracasos de los planes econémicos que desembocaron en el proceso
inflacionario de 1989 llevaron a un periodo caracterizado por la apatia,
desmovilizacién y despolitizacion es en este contexto que el Centro de Estudiantes
de La Belgrano deja de existir.

A partir del afio 2006, tal como explicamos al inicio del apartado, en el

marco de la flamante Ley de Educacion Nacional, la politica educativa de la

103 Segun Enrique “El gobierno pretendia estimular la pluralidad de ideas, generar espacios de
sociabilidad politica “hacer de la escuela un centro de irradiacion cultural hacia la comunidad” pero
consideraba que el “Unico” clima propicio que garantizaba el aprendizaje era la “armonia” y el
“clima de amor”™ Asimismo, la normativa establecia “un corte que separaba a los alumnos de los
primeros afios de aquellos con derecho a tomar decisiones, aduciendo el criterio del “nivel de
madurez de los alumnos”™ por lo que estos no podrian votar en las asambleas dejando a estos
estudiantes en una posicién de menor autonomia (Enrique, 2011: 90).

104 Como sefiala otro estudio (Carli, 2003) el papel de los medios de comunicacion y el crecimiento
de la industria cultural constituyeron uno de los tdpicos recurrentes de los debates educativos
relativos a la formacién escolar desde comienzos del siglo XX. Este papel protagénico ocupado
por los medios en la socializacidon de las nuevas generaciones —aun mayor con la desregulacion
del mundo de las telecomunicaciones en los afios noventa- constituia una de las mayores
preocupaciones de los grupos conservadores dado que era juzgado como una pérdida de sentido
de la escuela y un desplazamiento del rol ocupado por la familia y, a la vez, como un sintoma de
degradacion del principio de autoridad.
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Provincia de Buenos Aires impulsa nuevamente la conformacion de los Centros
de Estudiantes. ¢ Cémo configuran estos marcos normativos a las organizaciones
estudiantiles en el proyecto de la Belgrano?

Como ya adelantamos, el proyecto “Ciencias Sociales, participacion activa
en la Construccion de clases y la democracia” es presentado por un joven
profesor en Cs Juridicas, Politicas y Sociales estudiante de Abogacia en una
Universidad del Conurbano Bonaerense. Este profesor, de reciente incorporacion
en la institucion, dictaba un seminario titulado: “Cémo ensefiar derechos humanos
en la escuela secundaria” en un importante profesorado estatal de la Ciudad de
Buenos Aires.

El proyecto fue elegido por una amplia mayoria de los profesores del
departamento. EI mismo afirmaba que “A los jévenes hay que darles espacios de
responsabilidad desde pequefios y darles un nivel de poder que es atractivo para
los estudiantes, donde puedan participar en la vida democrética y se conformen
como futuros ciudadanos solidarios que valoran la vida, el respeto, el bien comun
como premisa fundamental.

El Centro de Estudiantes es la realizacion plena de la vida estudiantil
ciudadana que busca la cooperacién y a la ayuda a través de la solidaridad hacia
sus pares a la formacién de una vida responsable.” Por esto el principal objetivo
de este proyecto es “Consolidar las bases democraticas de la Escuela Belgrano
nivel polimodal.” Su implementacion sera de la siguiente forma: durante el ciclo
lectivo 2008 se informara “a los alumnos qué es y qué funcién cumple un Centro
de Estudiantes, para recién a mediados del ciclo lectivo 2009 formar el Centro de
Estudiantes.”

Es interesante la conexion de las palabras elegidas por el profesor para
sustentar su proyecto, con el texto de la Ley de Educaciéon Nacional (LEN). La
misma, en su articulo 8 plantea que la “educacion brindara las oportunidades

necesarias para desarrollar y fortalecer la formacion integral de las personas a lo

105 Queremos aclarar que, si bien no trabajaremos en esta tesis al respecto, el trabajo institucional
de los docentes interviene apropiandose e incorporando y transformando activamente postulados
de la narrativa maestra (Segato, 2004) de leyes y convenciones, asi como de sus condiciones
laborales y tradiciones docentes (Petrelli, 2011; Achilli, 2006), a partir de su relacién con las
situaciones que enfrentan en su practica cotidiana (Rockwell, 1992; 1996).
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largo de toda la vida y promover en cada educando/a la capacidad de definir
su’proyecto de vida”, basado en los valores de libertad, paz, solidaridad, igualdad,
respeto a la diversidad, justicia, responsabilidad y bien comun.” Claramente, el
proyecto presentado la conformacién del Centro de Estudiantes se vincula con los
propésitos de la misma, se liga a objetivos puntuales a partir de una apropiacion
diferencial de la narrativa (Segato, 2004)'% de la LENY": liga la idea de
responsabilidad, por ejemplo, a la mejora del establecimiento escolar. El objetivo
a largo plazo del proyecto plantea “La creacion del Centro de Estudiantes donde
el alumno participara activamente en la formacion de ciudadania a través de
elecciones, y que la tarea a realizar sea la consolidacion de los valores
democréticos y solidarios que tiene la escuela articulando los proyectos a la vida

participando en el mantenimiento y mejora del establecimiento escolar.”

Pero la apropiacién de los lineamientos no se realiza sélo a partir de la
presentacion de un proyecto, sino que nuevas resignificaciones emergen en su
puesta en practica: ¢ Quiénes son los jovenes que integran el Centro? ¢Como se
apropian de los lineamientos de la politica educativa y del proyecto de la escuela?

¢, Cudl es el proyecto de los jovenes de la “Belgrano™

El grupo implicado en la construccion del Centro de Estudiantes tiene la

particularidad de estar formado tanto por estudiantes que estdn cursando su

106 Segato, Rita (2004) “Antropologia y derechos humanos: alteridad y ética en el movimiento de
los derechos universales” en Cafién, Hugo Omar (org.): Derechos Humanos: sistemas de
proteccion. Buenos Aires: Universidad Nacional de Quilmes / Prometeo.

107 Vale recordar que, tal como se argumenté en el Capitulo 1, la misma recupera a su vez
lineamientos de organismos internacionales y la Declaraciéon Universal de los Derechos de los
nifios/as y adolescentes y su relacion con las leyes nacionales y provinciales. Ver Capitulo 1. La
LEN, en su articulo 30, afirma que “La Educacion Secundaria en todas sus modalidades y
orientaciones tiene la finalidad de habilitar a los/las adolescentes y jovenes para el ejercicio pleno
de la ciudadania, para el trabajo y para la continuacién de estudios.” En sus objetivos, planteados
en este articulo, de entre sus incisos, cabe destacar algunos que se proponen “...a) Brindar una
formacién ética que permita a los/as estudiantes desempefiarse como sujetos conscientes de sus
derechos y obligaciones, que practican el pluralismo, la cooperacién y la solidaridad, que respetan
los derechos humanos, rechazan todo tipo de discriminacién, se preparan para el ejercicio de la
ciudadania democratica y preservan el patrimonio natural y cultural. b) Formar sujetos
responsables, que sean capaces de utilizar el conocimiento como herramienta para comprender y
transformar constructivamente su entorno social, econémico, ambiental y cultural, y de situarse
como participantes activos/as en un mundo en permanente cambio.” Estos planteos son
retomados por el profesor cuando sostiene la importancia de darle a los jovenes espacios de
responsabilidad que los conforme como ciudadanos solidarios que valoran en la vida cotidiana, el
respeto por el bien coman.
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altimo afio de escolarizacion como por jovenes de otros afos, de diferentes turnos
y orientaciones. El “grupo”®® se forma a instancias de un “proyecto” al cual se van

sumando quienes estan interesados en él.

Se juntan en la escuela luego del horario escolar (aproximadamente entre
las 18:30 y las 20) para que los/as estudiantes de ambos turnos puedan concurrir
a las reuniones sin ver afectada su asistencia a clases. No todos quienes forman
parte del “Protocentro”% se relacionaban asiduamente entre si, antes de formar
parte del proyecto, aunque a partir de esta experiencia muchos de ellos se
vuelven amigos. Cuando en 2008 se hicieron las primeras asambleas en las que
se contd el proyecto se empezaron a conocer. “En la primera asamblea éramos
como cincuenta, en la segunda veinte, y en la de fin de afio no llegamos a 15. En
el verano nos juntamos un par de veces y ahi se terminé de conformar el grupo. Y
ahora hasta nos hicimos amigos, y salimos, vamos a tomar mate y por ahi, y esas

cosas” cuenta una de las chicas sonriendo.

El grupo!!® estd formado, mayoritariamente, por estudiantes del turno
mafana: “El horario no esta muy bueno, pero lo mantenemos por si se suman mas
de la tarde... aunque igual...” coment6 uno de los estudiantes dando a entender a
partir de gestos negativos que no cree que se sumen muchos mas. Esta tension

entre la mafiana y la tarde!'! parece que también tiene relevancia en el

108 |ris Young (1994) retoma a Sartre para pensar los debates feministas en torno a la posibilidad,
0 no, de pensar a las mujeres como grupo Unico. En ese sentido, la autora plantea la importancia
de distinguir entre serialidades, en tanto colectivos producto de acciones colectivas influidas por
realidades externas (por realidades practico- inertes), pero que potencialmente contienen la
posibilidad de conformacién de un grupo con intereses y proyectos en comun, que a la larga
confluyan en un proceso de identificacion, transformando en un grupo definido a una serie de
personas marcadas “a priori” por una realidad inerte. En este sentido, la autora explica como
colectivos/serialidades se ven implicados en acciones conjuntas que pueden asumir como propias
0 no, que pueden sostener en el tiempo 0 no. Sobre esta discusion se avanzara en los préximos
capitulos.

109 “Se va a llamar Protocentro hasta que se hagan las elecciones” comenta uno de los integrantes
“porque no queremos adjudicarnos una representacion que aun no tenemos”.

110 Esta conformado por ocho mujeres y cuatro varones.

111 Ya veiamos en el capitulo 1 y en el apartado anterior de este capitulo que esta es una division
gue viene desde los inicios de la escuela, aunque fue resignificandose a lo largo de la historia de la
Belgrano.
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Protocentro de Estudiantes'!?. Gran parte de los reclamos entre un turno y otro

tienen que ver con la limpieza de las aulas.

Las reuniones se desarrollan, en general, en un aula de la escuela.
Inicialmente, sin ninguna formalidad, dado que sélo tenian definidos algunos
cargost'3, y hacia finales de 2009, tomando nota en un libro de actas provisorio.
En sus discusiones, llegaron a la conclusion de que seria importante que el
presidente no fuese de tercero, pensando en la continuidad del centro!'4. En sus
reuniones no participa ningun adulto, a excepcion que el grupo invite a alguien en
particular por algin tema especifico, por ejemplo, cuando se reunian con el equipo
directivo o con otras instituciones que asumian “guiar’ y “acompanar” al grupo, en
proyectos en los que los jévenes se sumaban, como por ejemplo el ROTARACT y
la Secretaria de Juventud, la direccion de la escuela, entre otros. En general, el
ambiente era distendido: mientras tomaban mate, iban intercalando las cuestiones

del Centro con comentarios ajenos a estas cuestiones.

En uno de nuestros encuentros les pregunto como llegaron al Centro de

Estudiantes, responden todos al mismo tiempo entre risas: “Fue como una ola, me

M )

arrastraron” “ver qué onda con mis amigos” “La corriente... hay algo que cuando
surge...” La voz de Nahuel, presidente del centro se hace escuchar cuando los
demas terminaron: “Son las ganas de aportar a los problemas, qué se yo, aulas
limpias, etc. Nosotros creemos que hay que modificar cosas, por ejemplo, como se
transmite la informacion. Hay falta de comunicacion entre los estudiantes y la
direccion. Falta que circule informacion... falta que vayamos todos para el mismo

lado (...) Entonces nosotros queremos clarificar eso. Negociar con los tres

112 %l os del turno tarde no sé... se sumoé uno solo y quiso venir a liderarlo aca adentro”, y Nahuel
marca con la mano una circunferencia que contendria al grupo con una mirada complice a sus
compafieras y compaferos que responden con una sonrisa “No me gusté eso”. “Eh!” le responde
Fede, “que nosotros estamos a la mafiana ahora, pero hasta el afio pasado éramos de la tarde. Asi
que contamos como de la tarde”. Los chicos cambiaron de turno porque en el turno tarde no habia
orientacién en ciencias naturales.

113 | a definicion de estos cargos era provisoria hasta que se desarrollaran las elecciones y llevo
varios debates que iniciaron durante las vacaciones del afio anterior.

114 De momento el centro estaba compuesto por 2 de 3°5; 1 321; 2 3°3; 3 2°5; 1 2°2; 2 2°8; 1 1°3; 1
1°5. 12, 8 mujeres y cuatro varones
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directivos es dificil, porque funcionan medio como mama y papa: le preguntas una

cosa a uno y te responde algo y el otro otra cosa.t®”

Las tareas que desarrolla el centro podrian dividirse en dos grandes grupos.
Por un lado, actividades relacionadas a cumplir con los requisitos formales y por el
otro, “proyectos” mas generales. Entre las primeras, identificamos el armado de la
junta electoral para convocar a elecciones -esto implica hacer la lista y también
conseguir a los profesores (Alejandro es el profesor consejero para la lista)-;
buscar y analizar la normativa de los Centros de Estudiantes de la provincia en
internet, como base para discutir el estatuto con la direccion de la escuela.
Organizarse “para pasar por los cursos en los dos turnos para hacer proselitismo”;
discutir —y rediscutir- la conformacion de la lista; son las que pude registrar con
mayor frecuencia. Estas tareas eran discutidas semanalmente. Esto pareceria
preocuparlos por momentos y aburrirlos en otros: va “muy lento. Somos
precavidos, pero tardamos demasiado”, comentan en una reunién. Les pregunto
por qué razén deben ser precavidos... me dicen que “los pasos que hay que dar
para que el Centro se arme bien, cumpliendo todos los requisitos, pero que sea
convocante. Para que dure.” Al principio hacian “las cosas sin pensarlo tanto.
Intentamos armar una lista. Cometimos errores en el estatuto y pusimos gente
demas, ese tipo de cosas después tiran para atras a los demas. Después de eso,

uno quiso armar otra lista. Pero al final quedd en nada”.

También estan preocupados por recuperar la historia del Centro de la
Belgrano. Los chicos cuentan que algunos de sus profesores fueron integrantes
del Centro de Estudiantes y que se van a juntar a charlar con ellos. “El tema es
que nunca tienen tiempo para quedarse, hay que ver cobmo hacemos... pero el
otro dia nos contaban que eran como 50, jnosotros no llegamos ni a diez!” dicen
riendose. Ademas de charlar con los profesores estan tratando de recuperar el
libro de actas, “queds6 en la casa de la chica que estuvo tratando de armar el

” o

Centro el aiflo pasado pero que no la podemos encontrar nunca...” “no sé, para mi

se esta haciendo la boluda...” “; pero qué motivos tendria para no darles el libro?”

115 En este sentido, el trabajo de lara Enrique (2011), plantea que esta es una de las tareas con las
que se encuentran los Centros de Estudiantes.
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les pregunto. “Qué se yo” responden a coro. Por lo que pudieron relevar, “hasta
1995 funcionaba normalmente. En el 2000 paso6 algo... pero no sabemos qué.
Estamos muy desinformados”. “También tendriamos que ir al Industrial para
relacionarnos con otros centros que tienen experiencia y de paso ver si ellos

saben algo...”

Una de las cuestiones sobre las que discuten con mas vehemencia es “el
desinterés de los chicos por la escuela”, especialmente por su participacion en el
centro. Nahuel, a quién postulan como “futuro presidente”, cuenta su experiencia
en el Centro de Estudiantes de su escuela primaria: “el Centro de Estudiantes
tiene que ser representativo, tienen que participar la mayor cantidad posible, tiene
que discutir con el personal directivo, tienen que revolucionar la escuela”. Segun
ellos y ellas, “ahi tiene que estar la clave de la convocatoria: hay que presentar “un
proyecto de cambio, la revolucion empieza por abajo”. En ese sentido realizan una
autocritica, la convocatoria que realizaron hasta el momento no es tentadora.
Ademas, deberiamos “focalizarnos en los mas chicos” “Tenemos que poner
carteles ademas de pasar a preguntar por los cursos. Que los vean para que se
interesen. Hay que generar eso en ellos”. También implementaron, sin muchos
resultados, poner cajas en los salones para sugerencias y mensajes. Hacia finales
de ese afo, luego de las elecciones estaban planeando armar jornadas para

revisar el estatuto.

Ademas de este tipo de cuestiones administrativas, los y las integrantes del
Protocentro, realizaban proyectos generales, algunos que vi concretarse y otros
que no. Estos proyectos a veces eran implementados porque el Protocentro se
sumaba a los proyectos de otras instituciones y otras veces los armaban ellos.
Planteaban la importancia de estos ultimos para fortalecer la continuidad del
Centro: “Porque si no el centro se va a volver a caer... pero es muy dificil, no le
veo futuro con los chicos como estan hoy... nadie quiere ayudar, ensucian,
necesitan a su mama. La escuela no se cierra, no tiene portero, esta bueno cuidar.

No necesitamos a un adulto para eso.”
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Muchos de estos proyectos tienen que ver con modificaciones y cuidado de
las condiciones edilicias: a la preocupacioén por la limpieza de las aulas, se le
suma la necesidad de hacer cambios en algunos espacios. Por ejemplo, plantean
juntar dinero para poner bicicleteros (hay muy pocos y se ven bicicletas
desparramadas en el jardin que rodea a la escuela), “conseguir una bandera
nueva porque la que tenemos no da mas”, “comprar mas dvds” y “tirar abajo los
maceteros de adentro. Que al final ahi no crece ninguna planta y nos saca lugar
para los recreos”. Esto implica desde busquedas de presupuesto por la ciudad,
hasta pensar en organizar jornadas de trabajo (en el caso de que les permitan tirar

abajo los maceteros)'6,

Una preocupacion de varias reuniones era promover la ciudadania, en las
mismas hablan de “impulsar un proyecto para trabajar Derechos Humanos” pero,
al menos mientras yo estuve haciendo el trabajo de campo, no lograron formularlo
con claridad (eran cuestiones relativas a “campanas por la igualdad”, “la memoria
y los desaparecidos” y “la construccion de la ciudadania)”. Lo que si parecerian
tener claro, era que “lo importante seria juntarse con otras escuelas para hacer

ese “proyecto”™”. De todas formas, una de las propuestas mas concretas al
respecto era asumir la organizacion de los actos escolares: “hay que darle un giro

a eso, hay que resaltar el cambio y la ciudadania, hablar mas del presente”.

También querian “hacer cosas” afuera de la escuela. Entre ellas planeaban
hacer contactos con “hogares de abuelos”, cuestibn que no sucedié mientras
estuve, pero si fueron parte activa de la feria “Decidiendo tu futuro”. De hecho, por
lo menos cuatro integrantes del Centro comenzaron a formar parte del Rotaract a
partir de esta actividad. Otro de los proyectos en el que tuvieron una participacion
importante fue en el acto de entrega de las becas del Programa Nacional de
Becas (PNBE) en la “Belgrano”. En estos dos eventos, los integrantes del Centro
recibian preguntas de quienes asistieron, participaron de la organizacion del

espacio y de la difusion de las actividades, entre otras cuestiones del mismo estilo.

116 Esto ultimo no logré verlo concretado, segun los chicos y chicas, “Maria Julia le da muchas
vueltas al tema... yo creo que no le convence”.
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Todas estas actividades de indole bastante distinta, eran asumidas con
mucho entusiasmo, a excepcion de la lectura de los documentos. Este pequefio
grupo tenia un alto grado de asistencia a sus reuniones (de doce nunca fueron
menos de diez). Discutian de manera ordenada y cuando llegaban a un punto en
el que no se ponian de acuerdo decidian dejarlo pendiente para la proxima
reunion. “Lo que mas nos incentiva a estar aca es transformar algo, ayudar... hay
cosas que nos salen y otras que no (...) veremos que podemos y que no.” Dice
Flavia, una de las chicas mas grande y mas tranquila del grupo, y a la vez muy
escuchada por sus companeros. “Por lo pronto queremos organizar fiestas,
bicicleteadas, ver de hacer algo con los recreos, juntar plata, cadenas para las
bicis, lo de los maceteros... juntarnos con otros jévenes. Y formarnos con ellos.
Nosotros no sabemos como se hace esto, vamos aprendiendo sobre la marcha.

Pero esta muy bueno”.

Tal como veiamos al inicio de este apartado, la organizacion de los
estudiantes de la “Belgrano” se impulsé por un proyecto que no fue propio de los y
las estudiantes de la institucion, por lo menos en dos oportunidades a lo largo de
su historia. En sintesis, al menos en dos oportunidades a lo largo de su historia el
impulso para la organizacion de los estudiantes de la “Belgrano” tuvo que ver con
proyectos que no eran propios de éstos. Este impulso estuvo a partir de la
apropiacion que Alejandro realiza en torno a las normativas y del lineamiento de
las politicas educativas, y en el Ultimo de los casos, en el marco de una narrativa
impulsada por organismos y convenciones internacionales.

Mas alla de que el Centro de Estudiantes se haya generado por un proyecto
gue no fue iniciativa de los jovenes, creemos que fue una oportunidad para
conformarlo!'’. En este espacio, las actividades (concretadas o no, gremiales,
politicas, sociales, culturales o recreativas) fueron pensadas y realizadas por este
grupo reducido de estudiantes, que debatio y practicé su proyecto especifico en la
escuela y en Los Sarandies. Esto implicé determinar sus propias prioridades, no
obstante, buscando al mismo tiempo que las trascienda en el tiempo y que sean

legitimas en términos de representatividad. La preocupacion por que el Centro
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dure, porque otros y otras jovenes se sumen, por negociar con las integrantes del
equipo de conduccién, por conocer las experiencias de otros Centros de
Estudiantes y de la historia de discontinuidad del propio Centro de Estudiantes, y
de salir de la escuela, nos llaman la atencion en relacion a dos cuestiones: por un
lado, respecto a la profundidad temporal dada al proyecto (en términos de
ocuparse tanto del pasado, del presente, como del futuro del Centro), por el otro
por la importancia. que los propios jovenes asignaban a la inclusion de otras
instituciones. Sobre estos puntos avanzaremos en los préximos capitulos cuando
abordemos los proyectos de futuro de los y las jovenes que finalizan la escuela

secundaria.

IV. A modo de Cierre: ¢Quiénes piensan el futuro de los y las jovenes?

Pasado, presente y futuro del proyecto de la “Belgrano”

En este capitulo presentamos cédmo a lo largo de la historia de la escuela,
distintos sujetos e instituciones fueron marcando el rumbo de la construccién e
institucionalizacién de la “Belgrano”. La Comision Fundadora, los equipos
directivos, los y las estudiantes, y también muchas personas que parecerian no
formar parte de estos colectivos/serialidades, como el Intendente y el contador,
son parte de la configuracion de la vida cotidiana de la “Belgrano” participando del
proyecto. Asimismo, pudimos apreciar divergencias en esos colectivos que se
fueron dirimiendo en practicas cotidianas que no incluian a todos estos sujetos.
Tal como sostiene Laura Santillan (2013), las relaciones entre la “comunidad” y la
‘escuela” estan atravesadas por entramados sociales especificos, producto de
movimientos locales y procesos generales mas complejos. Pudimos observar en la
historia de la “Belgrano”, que estos entramados de interacciones y relaciones
diversificadas y multiples yuxtaponen procesos de integracion y fragmentacion en
los multiples proyectos desplegados en la escuela y en los sentidos sociales

construidos alrededor de los mismos.
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Desde los organismos internacionales (CEPAL, 2008; UNESCO, 2008; BID,
2001, entre otros) se han encargado de presentar la participacion de las
“‘comunidades” como un elemento “necesario” para avanzar en la inclusién de los
sectores subalternos en el area de salud, educacion y economia (Menéndez y
Spinelli, 2006; Cerletti, 2008; Santillan, 2013). Asimismo, como resaltan otros
autores los medios de comunicacion y otras instituciones o grupos (Carli, 2003;
Neufeld y Thisted, 1999; Santillan, 2013) confluyen en la valoracién, positiva o
negativa, de la escuela, lo que implica que para pensar los proyectos de las

escuelas, es necesario mirar también fuera de ella (Neufeld y Thisted, 1999).

¢cLa escuela de Los Sarandies se construye en los margenes de los
lineamientos sugeridos por los organismos internacionales y por las politicas
nacionales y provinciales? Por mas que desde las politicas se le plantee a la
escuela abrirse a la comunidad como una innovacion, en los contextos locales
estas relaciones se construyen cotidianamente mas alla de las normativas, porque
en la practica cotidiana se desdibujan estos limites de forma histérica, compleja y
dindmica (Neufeld, 1990; Mercado, 1986; Santillan, 2013). Retomando los
planteos de Elsie Rockwell, cabe sefialar que en el ambito local se traslucen
procesos de apropiacion gque atraviesan la vida cotidiana de cada instituciéon. Asi,
resulta significativo su curso especifico, no como procesos aislados, sino

enmarcados en las condiciones materiales de la vida cotidiana escolar.

Estas modificaciones atienden a distintos procesos politicos y sociales
desplegados en el contexto nacional, que en distintas coyunturas han incluido y
otorgado legitimidad, o no, a distintos actores sociales. En ese sentido,
dimensiones sociales, a priori inconexas, como las politicas de transporte, la
“‘novedad” de la incorporacién de las mujeres a la escolarizacion secundaria, el
reconocimiento de la participacion de los y las jovenes en el proyecto de la
escuela (a partir de la conformacién de organizaciones estudiantiles) nos invitan a
discutir en qué grado las “elecciones” y “preguntas” sobre el futuro estan
constituidas por cuestiones individuales. En el capitulo 3 retomaremos estas

problematicas tratando de pensar qué otras participaciones tienen los jovenes en

105



el proyecto de la escuela y como se articulan al “proyecto de vida” y al “proyecto

de futuro” de Los Sarandies.
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Capitulo 3

Del “proyecto” de futuro ala “pregunta” sobre “el afno que viene”:

El Ultimo ano de la escuela secundaria.

Recapitulemos: mientras que en el capitulo 1 describimos la importancia
gue se le da en esta localidad, a imaginar y construir el futuro de los y las jévenes,
y cOmo esta preocupacion social se ligd a sus “proyectos” de escolarizacion. En el
capitulo 2 vimos que, esto se materializd en las practicas de multiples sujetos que

confluyeron en la creacion, institucionalizacion y oficializacién de la “Belgrano”.

Esta es una escuela altamente valorada por su “comunidad”, por ser parte
del “proyecto local” para el futuro de los y las jévenes (instituciones de la sociedad
civil y del estado, la Comisibn Fundadora, los directivos y docentes, la
Cooperadora, las familias y los estudiantes estuvieron involucrados en este
“proyecto”). También dimos cuenta de algunos modos en que dicha preocupacion
se actualiz6 a través de los afios, a partir de, por ejemplo, la refundacién del

Centro de Estudiantes.

En este capitulo, abordamos el transcurso del dltimo afio de la
escolarizacion, e identificamos la importancia que tiene en el dia a dia escolar la
“‘pregunta”, mas o menos explicita, en torno a “qué vas a hacer el ano que viene”.
Asimismo, buscamos recuperar la dimensién historica de estas “preguntas”, dado
que entendemos que, en las construcciones actuales en torno al futuro, estan

contenidas las “preguntas” que los adultos recibieron en su juventud. Es por esto
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altimo que, en este capitulo, hacemos una reflexion sobre las relaciones entre

generaciones.

l. Jovenes y generaciones: Los primeros indicios de volverme “extrana”.

Sostuve el trabajo de campo en Los Sarandies, entre 2008 y 2010, dentro
y fuera de la escuela. Durante el afio 2008, segui esporadicamente dos de los seis
cursos del turno mafiana y con mayor intensidad el unico tercero del turno tarde.
Durante el afio 2009, también asisti a un curso de la mafiana y particularmente al
curso del turno tarde y, en algunas situaciones particulares, al Centro de
Estudiantes!'®. En 2010 sélo concurri a situaciones especificas (actos) y realicé

entrevistas.

El trabajo de campo, entendido desde una perspectiva etnografica, no se
agota en la descripcion de lo observado y en la transcripcion de las grabaciones o
en las notas realizadas. Desde las primeras aproximaciones estan presentes, por
un lado, las prenociones, creencias y sentimientos del etnégrafo, y por el otro, los
referentes tedrico-conceptuales con los que cuenta y a los que recurre para
ordenar y analizar lo que ve y escucha'!®. Las relaciones cara a cara a lo largo del
proceso de investigacion no son una cuestibn menor, sino que inciden
directamente en la construccion de datos y, por ende, en la construccion del objeto

de estudio.

Es por esto que el trabajo avanza artesanalmente a partir de una serie de
descripciones analiticas (Rockwell, 2009 y Achilli, 2005) que se comienzan a
sistematizar alrededor de nudcleos argumentativos y referentes tedricos que
articulan “las relaciones construidas mediante una descripcion extensa de un

evento o0 proceso concreto, reordenado de acuerdo a ciertas categorias analiticas

118 Ademas, durante el afio 2009 y 2010, entrevisté tanto a adultos que formaban parte de la
institucién, como a los estudiantes egresados.
119 Ver Cardoso Oliveira, R. El trabajo del antropoélogo: mirar, escuchar, escribir’. Ed. 2004.
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utilizadas, pero que a la vez conserva el detalle de los hechos observados”
(Rockwell, 1987: 18). De acuerdo con esta autora: “en las sucesivas
aproximaciones escritas se va logrando mayor concrecion y mayor coherencia en
relacion con el objeto de estudio (...) Es en este proceso, a medio camino, que se
pueden precisar y seleccionar o jerarquizar categorias de analisis y la exposicion”
(Rockwell, 1987:19).

Tal como se viene sosteniendo en capitulos anteriores, el trabajo de campo,
realizado desde una perspectiva relacional, fue la estrategia de investigacion
elegida para la formulacién y reformulacién del problema de esta investigacion
desde su inicio. Mi preocupacion por la relacion entre la escuela secundaria y la
“‘insercion social” comenzd mientras era estudiante de la carrera de Antropologia y
en los inicios de mi trabajo como investigadora (ver Introduccién). Mi primera
aproximacion al trabajo de campo en una escuela secundaria tuvo lugar durante el
afio 2003'%0, Este trabajo tenia varios objetivos dispersos, sobre los que no
abundaremos aqui, pero resulta relevante en este momento porque me sirvié para
contrastar algunas cuestiones que noté al comenzar el trabajo de campo en Los

Sarandies.

Las escuelas secundarias en las que trabajé previamente también eran
escuelas publicas. En el afio 2003 y 2004, realicé el trabajo de campo en una
Escuela Media del Conurbano Bonaerense, turno mafana y turno tarde, con
alumnos de primer y tercer afio de Polimodal*?!. En el afio 2005 realicé trabajo de
campo en una escuela privada de la misma zona y en los afios 2006 y 2007 en
una Escuela Secundaria del bajo Flores en distintos cursos'??2, Como sostenia
anteriormente, estas experiencias previas resultaron interesantes a la hora de

pensar mi trabajo de campo en Los Sarandies tanto por las caracteristicas locales

120 Este trabajo de campo se desarrolld6 en el marco de varias materias de la carrera: Didactica
Especial y Practicas de la Ensefianza, Metodologia de la Investigacion y Seminario especifico
sobre Antropologia y Educacién a partir del cual me incorporé al ya citado UBACyYT e hice el
“proyecto” de Beca Estimulo y el “proyecto” para el doctorado en CONICET.

121 Rocio Planes fue mi compafiera en la realizacion del trabajo de campo en el marco de las
materias enumeradas en la cita anterior (a excepcion de metodologia de la investigacion).

122 F| trabajo de campo lo realicé en el marco del UBACyT junto a Javier Garcia. Ver capitulo 1
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de cada uno de estos espacios, sino también porque me permitieron ir

reflexionando sobre mi posicién como investigadora en el campo.

Durante el trabajo de campo realizado durante 2003, 2004 y 2005 sucedian
situaciones que en un principio me llamaban la atencion, y que ahora comienzan a
adquirir nuevos sentidos, sobre todo pensando en la construccion de los datos. En
la escuela publica, era habitual que cuando me quedaba sola pasando notas de
campo en el patio de la escuela, al terminar los recreos, alguna preceptora se
asomara y me gritara “; Qué hacés ahi? jEntra al curso!” O que los porteros me
miraran con desconfianza en mis entradas y salidas “fuera de hora” de la escuela.
En ambas escuelas los y las docentes me hablaban con mucha paciencia
explicandome el funcionamiento de las escuelas y de sus clases, poniendo pocas
dificultades para entrar al aula y mostrandose, en la mayoria de los casos, muy
interesados en que yo estuviera realizando mi trabajo y en contarme sobre sus
experiencias. Muchas veces me ponian como ejemplo en el aula, sugiriendo lo
importante que era dedicarse a estudiar para recibirse pronto. Vale recordar que
en la Introduccion expliqué gue provengo de una familia en la cual muchos de sus
miembros son docentes en la misma zona en la que se situaron estos trabajos de
campo y esto favorecié que se abrieran facilmente las “puertas” de los salones de

clase.

En lo referente a los y las jévenes la relacion se establecia de manera
fluida, aunque los grupos de varones y los grupos mixtos solian estar mas
predispuestos a las conversaciones por fuera del aula que los grupos de chicas.
Me invitaban a salir, hablabamos de la ropa que usaban, de los bares y recitales a
los que concurriamos tanto ellos/as como yo (esta escuela se ubica en la localidad
en la cual vivi desde mi infancia). Me preguntaban sobre mi experiencia en la
universidad, cdmo habia sido mi vida en la escuela secundaria, a qué escuelas
habia ido, si conocia a tal o cual profesor, si los habia tenido o so6lo los conocia
por mi mamda, me invitaban a sus programas de radio, a la cancha, a ver sus
bandas. También les interesaba mi reciente vida en pareja: si eso me aburria, si

era infiel, si consumia drogas, entre otros temas. Me era muy dificil contener tanto
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interés'?3, tantas preguntas, establecer la distancia que yo creia necesaria para

poder investigar.

En la escuela del Bajo Flores, durante 2006 y 2007, las cosas cambiaron.
Me resultaba muy dificil entablar conversaciones tanto con los y las jévenes como
con los adultos. Solo un grupo muy reducido de cuatro o cinco varones y una chica
se acercaban a hablarme en los recreos por propia iniciativa. El resto apenas si
me respondia con evasivas. En relacion a los adultos, habia grandes desacuerdos
entre los directivos lo cual me mantenia bastante alejada de este espacio. Los/as
docentes pasaban de tener muy pocas horas en la institucion y entrar y salir casi
sin saludar, a tener muchisimas horas y aprovechar los recreos para corregir y
planificar. Asi que, incluso con algunos/as que fueron muy amables conmigo, no

tuve mucha posibilidad de establecer una relacion fluida.

Sin que yo fuera muy consciente de ello, comparé mi trabajo de campo en
Los Sarandies con estas experiencias anteriores. Desde los primeros registros,

mis relaciones con distintos sujetos en Los Sarandies me sorprendieron.

Los directivos de la institucion me recibieron “agradecidos”?*, lo cual
gener6 que cierto grupo de profesores se me acercaral?®® y otro grupo
directamente me evitara, e incluso se resistieran abiertamente a que entre a
observar a los grupos mientras dictaban sus clases. Solo, en una oportunidad,

tuve que llevar cartas firmadas por los directivos y el Consejo Escolar'?6. Aunque

123 El tema de investigacion que yo habia presentado en ese momento tenia como principal
objetivo reconstruir los usos y sentidos del “interés” y el “desinterés” que estos jovenes construian
en torno a la escuela. Esto fue corriéndose del eje del planteo y terminé realizando una primera
aproximacion a los sentidos de la “inclusion” a partir de la implementacién del plan Todos a
Estudiar en esta escuela.

124 Durante el campo anterior la directora de la escuela pedia ciertas formalidades que complicaron
mi permanencia en el campo. Ver capitulo 1.

125 Recibi propuestas para recorrer otras escuelas del distrito y ofertas para ser alojada en las
casas de varios profesores y profesoras que terminé no aceptando, salvo en una oportunidad en la
que alquilé una casita que una de las docentes tenia en el mismo terreno que su casa.

126 “En la primera hora estan en prueba, asi que pienso entrar en la segunda. La preceptora me
dice: <Tienen economia es medio... charla con la profesora... vos proba>. Se da una situacion
algo incémoda. La profesora me dice que prefiere que no presencie la clase. Los chicos me piden
gue me quede (Por lo bajo me dicen seria bueno para que alguien vea como nos maltrata. Pienso
gue tendria que haberme presentado mas formalmente fuera de la clase y que deberia pedirle a la
directora que comunique a los profesores. Es dificil para mi saber quienes saben y quienes no de
mi trabajo) La preceptora dice <son chicos, los chicos saben, son mas inteligentes>. Me dice que
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inicialmente yo también me resisti a abandonar esos espacios, luego decidi que
en esos horarios no realizaria observaciones. Esta reaccion tuvo que ver con el

trabajo de campo inconcluso en el Bajo Flores.

Mi presencia generaba entre curiosidad e inquietud, pero rara vez pasaba
desapercibida. Si bien la desconfianza que mostraba parte del cuerpo docente fue
incomoda para mi, no fue algo que me haya llamado mucho la atencién, en
general los docentes se incomodan las primeras veces que un extrafio entra al
aula mas que los estudiantes. Los docentes sabian que yo no estaba ahi para
ensefar, ni era de la localidad y habia sido autorizada por el Consejo Escolar y los
directivos de la institucién para entrar a sus clases. Por mas que explicaba que me
interesaban las construcciones que se realizaban sobre el futuro de los y las
jovenes y que no realizaria un analisis didactico ni evaluativo de sus practicas,

llevd mucho tiempo distender la situacion.

Con respecto a los y las jovenes la relaciéon fue fluida desde el inicio.
Querian que eligiese sus cursos para realizar el trabajo (habia siete terceros),
querian ser entrevistados, me decian “anota esto” y empezaban a hablarme de
cuestiones que creian que para mi eran “importantes”?’. Me buscaban en los
recreos, en los cambios de hora y en las horas libres'?®. Se acercaban a

saludarme si me veian en la calle o en algun bar'?®, Estaban interesados en qué

nadie le comunicé que yo estaba haciendo este trabajo, quién soy, qué hago. Que me siente dénde
quiera y haga lo que quiera. Le explico la situacion y le digo que igualmente voy a buscar la nota y
vuelvo. Los chicos empiezan a decir <traete una orden del juez>. Salgo del aula pensando qué me
conviene hacer. Me hacen una nota y me dicen que vuelva. Mientras voy al aula pienso qué es
mejor. Creo que esta es una entrada complicada pero que no me voy a ir. Otra vez no. Le entrego
la nota y se queja de que tiene fecha de Mayo pero que la imprimieron hoy. Le digo que ya estaba
pero que no habia sido necesario imprimirla antes porque nadie mas la habia solicitado. Me siento
y comienzo el registro. (Hay grafico) Hacia el final de la clase me dicen a mi: <La discriminan por
ser socidloga. No la dejan entrar... ;qué anota?> Les digo que en el recreo les cuento, que de
momento estan en clase.

127 E| dia que los chicos del turno mafiana (digo “los” porque eran todos varones) empezaron a
hacer su curso de ingreso para La Matanza, me buscaron en la escuela para contarme: Hoy
empezamos el curso en La Matanza. Te avisamos para que lo anotes.

128 Antes de entrara a la clase de Sistema Tributario Argentino se me acerca un grupo de cuatro
chicas. Me dicen “a nosotras no nos gusta hablar, pero te queremos ayudar. ;De qué te tenemos
que hablar?”.

129 Esto se hizo mas corriente a partir del segundo afio de trabajo de campo. Ya habia egresado la
primera camada de chicos con los cuales comparti gran parte de la cursada de su Ultimo afio de
escuela secundaria. Si me los encontraba en un bar (yo pasaba mucho tiempo en los bares de
alrededor de la plaza principal) en seguida me invitaban a sentarme con ellos/as y compartir alguna
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hacia yo, si iba a “escribir un libro sobre ellos”, como es la universidad, cdmo es
vivir “en otro lado”, como era mi vida... cdmo no estaba casada, cdmo no tenia
hijos, cémo no trabajaba (no entendian la beca como un trabajo). Si no queria que

me presenten un hermano mayor, un tio o al profesor tal que no tenia novia....

A medida que pas6 el tiempo, y que se fueron acostumbrando a mi
presencia, tanto los y las jévenes como los y las docentes me “aprovechaban”
para dejar constancia de situaciones “conflictivas” entre ellos. “Mercedes anota” se
convirtié en una de las frases con las que mas se dirigian a mi en los momentos
de clase. Muchas otras veces no lo decian verbalmente, pero me miraban
abiertamente en la discusion pidiendo que registre, pero a través de gestos!®C,
Aunque yo aclarara, un poco en chiste y un poco en serio, que mi registro no era
“un libro de quejas” estas situaciones se repitieron a lo largo de todo el trabajo de

campo?®l,

Sin embargo, al inicio del trabajo, la manera en la que me relacioné con las
y los jovenes a mi me resultaba extrafia, y me llevd un tiempo comprender por
gué. Me inquietaba porque era nueva, distinta a la forma en la se dio en mis
trabajos de campo anteriores. Ellos y ellas hacian preguntas similares a las que
me habian hecho pero habia algo diferente. Las teméticas eran las mismas, pero
las intenciones y contenidos eran otros. Les llamaba la atencion que tuviera

horarios parecidos a los de ellos, que fuera a recitales, mi ropa. Pero los recitales

conversacion. En seguida me preguntaban como iba mi investigacion y como me llevaba con “los
nuevos”.

130 Entran Lucia y Facu con libros de la biblioteca. Tienen que leer un capitulo que explica los
hechos sociales y la solidaridad social para responder una guia de preguntas. <Callate tarada...>
<Vos renegado...> se increpan un par. Mientras lo hacen me miran y me dicen <no te preocupes,
nosotros siempre nos decimos asi>. Del banco de adelante se da vuelta Tomas y me dice <Estoy
aburriiiidoooo> mientras sefiala mi cuaderno.

131 En un registro de clase la profesora hace una tabla en el pizarrén para recuperar una actividad.
Mientras, algunos escriben, otros charlan. <Vos registrd Mercedes> me dice la profesora. Silvina
agrega por lo bajo: <Vos no le hagas caso> <jLeonardo no has hecho nada! Paseaste toda la
clase, ahora copia> Mientras la profesora lo reta Leonardo me muestra la carpeta: tenia todo
menos la tabla. Otra situacion interesante se dio cuando volviamos de una charla sobre
Orientacién Vocacional que presenté una Consultora de Lobos. Entramos al aula y mientras se
acomodan para tener la clase de sociologia, Paula me dice: <Fue un embole, ademas estas se
creen que nosotros nacimos ayer...> Arqueo las cejas como preguntando por qué y Javier
responde: <Si, vienen aca para vendernos el curso y nada mas>.
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no eran los mismos. A las chicas les gustaba la ropa que yo usaba, y me

preguntaban dénde la compraba.

Hasta que adverti que esto que me extrafiaba era uno de los primeros
indicios sobre la forma en que ellos pensaban el futuro. Uno de los primeros dias
que asisti a las clases tuve una conversacion en la que segui pensando unos
cuantos meses después'®2. En un cambio de hora, un grupo de unos siete u ocho
jovenes se quedd dando vueltas alrededor mio. Iban y venian, me hablaban todos
al mismo tiempo mientras yo respondia las preguntas de siempre: “no tengo
pareja”, “vivo en Temperley”, “este es mi trabajo”, etc. Hasta que Tomas, que se
habia quedado callado hacia un ratito, me pregunta: <¢pero cuantos afios tenés
vos?> A modo de respuesta, yo les repregunto “cuantos afios imaginan que
tengo”. Empezaron a discutir entre ellos, entre otras cosas, teniendo en cuenta
que habia terminado mi carrera de grado, como me vestia, que habia tenido
pareja pero ya no tenia. “...y debés tener 22 o 23”. Yo sonrio feliz y, triunfal, les
digo que tengo 28: “jno puedo creer que tengas 28 afos!” me decian a mi y le

comentaban a los demas.

Unos meses después empecé a entender que lo que les sorprendia no era
que no tuviera arrugas. Lo que les sorprendia era que, a pesar de trabajar (en un
trabajo que “no era un trabajo”), de no vivir con mis padres (pero no estar en
pareja ni tener hijos ni casa propia) y de estar recibida, hiciera una vida similar a la
de ellos. Escuchabamos bastante musica en comun (pero no toda), me vestia
similar (pero no igual), salia con mis amigos (pero a lugares diferentes). Nada de
lo que se imaginaban seria su vida en diez afios. Lo que mas me sorprendi6 fue
qgue ellos tuvieran hermanos, hermanas, primos, vecinas y profesores de mi edad
gue tenian vidas parecidas a las mias. Que también habian prestado atencién a
varias situaciones de mi vida y que, evidentemente, los tiempos proyectados e
imaginados eran diferentes. La sorpresa era mutua. Eso me hizo sentirme

verdaderamente otra por primera vez. Ellos y ellas pensaban el tiempo de otra

132 En este sentido fue significativa mi participacion en un espacio curricular en el que hacian
orientacion vocacional que sera analizado en préximos apartados.
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manera. Y, ademas, yo no me veia como una de ellos, pero ellos tampoco me

veian a mi como parte del grupo*:.

Sobre esta sorpresa mutua se intentara avanzar a lo largo de este apartado.
De momento, es importante hacer esta breve reflexion metodolégica sobre el
alcance y las limitaciones de los datos y el problema de investigacion construidos
desde un enfoque de investigacion indiciario (Ginzburg, 2009 y Achilli, 2005):
reflexionar sobre las caracteristicas de las relaciones establecidas durante el
trabajo de campo implican la posibilidad de observar nuevas dimensiones del
problema. El hecho de prestar atencién a esta “sorpresa” por partida doble fue
importante para reafirmar que si me interesaban las construcciones de futuro de
los y las jévenes no iba a alcanzar con observarlos en la escuela y ahora me daba
cuenta de que “el sujeto” no sélo eran las y los jévenes, sino también los demas
sujetos con los que interactuaban. “Seguir al sujeto” se transformé entonces en
una premisa metodolégica central en esta investigacion para abrir nuevas

preguntas.

Solo pasados unos cuantos meses, y en parte por cruzarnos en la ciudad,
me invitaron a participar de actividades fuera del ambito escolar. Era claro que
tampoco me veian como una mas entre ellos. ¢Era s6lo porque, al no ser de la
localidad, mi vida habia transcurrido por espacios que no nos eran comunes, 0O
también porque ni ellos ni yo nos identificAbamos como pares? ¢ Pertenecia a otra

generacion?t34

Tal como plantea Levinson (2002), pensar las relaciones que se establecen
en el trabajo de campo exige hacer un ejercicio constante de reflexividad, en
cuanto éste ayuda a entender qué lugar ocupamos como etnografos en ese

entramado de relaciones sociales, al tiempo que nos permite ser conscientes de

133 En el contexto de una clase realizan una actividad en la que les piden que enumeren las cosas,
situaciones y personas que iban a extrafar al finalizar la escuela. Romina dice: “amigos, profes que
nos tratan de introducir conocimiento para que podamos defendernos en el futuro. Preceptores que
nos aconsejaron, las aulas (...) La antropdloga que viene siempre...”

En otra situacion, estaban organizando la Fiesta de Egresados, pensando si alquilaban algun lugar,
lo hacian en una casa o en la escuela. Mientras discutian sobre esto tenian en cuenta si era
necesaria 0 no la presencia de algun adulto en cada situacion. Silvina dice: <para qué quieren que
vayan los padres... yo no entiendo... Seguro va a venir ella> y me senala a mi.

134 Este punto sera abordado en otro apartado de este capitulo.
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los supuestos a partir de los cuales interpretamos los registros y construimos los
datos intentando incorporar la mirada del otro. Asimismo, nos permite explicitar los
compromisos éticos, ideoldgicos y politicos que nos llevaron a elegir el tema de
investigacion e incluso a favorecer ciertas interpretaciones por sobre otras. Es
decir que la indole de mi estadia en el campo, no solo iba a influir en la forma en
que los sujetos se comportaban conmigo, sino que también en lo que yo iba a
poder observar e interpretar en torno a mis hipotesis. En este sentido, es
importante resaltar la importancia de un trabajo tedrico continuo, no restringido a
un momento “previo y/o posterior a la recoleccidén de la informacion empirica”. En
el proceso de investigacion, desde este enfoque, se construye el objeto de estudio
durante -y mediante- ese didlogo constante, tensionado y muchas veces

contradictorio, entre la experiencia del trabajo de campo y el analisis tedrico.

A lo largo del trabajo de campo, intenté ser consciente de los limites y las
posibilidades que cada dia estaba negociando. Fueron muy pocas las veces que
estuve a solas, fuera de espacios publicos, con uno o dos jovenes y siempre fue
en contexto de entrevistas'®. También evité ir sola a fiestas (por ejemplo, la fiesta
de egresados) en las que sabia que los y las jovenes consumirian sustancias
como alcohol u otro tipo de drogas!®¢. Respeté la privacidad de los y las jévenes
no introduciendo en esta tesis ni en ningun otro tipo de presentacion los nombres

para no comprometer su vida personal dejando de lado las situaciones que los

135 La mayor parte de las entrevistas realizadas a los jovenes durante 2008 y 2009 fueron de
caracter informal y se realizaron entre clases, en recreos, acompafiando a los jévenes en parte del
trayecto que realizan diariamente hacia sus casas, 0 en encuentros casuales en la Ciudad. Sin
embargo, en la tesis se utilizardn algunas entrevistas realizadas a un grupo de estudiantes en
particular, en varios casos dos veces. En una primera tanda de entrevistas se siguié un punteo
abierto de preguntas que referian a sus historias de vida y sus practicas cotidianas; mientras que
en la segunda se hacian repreguntas a partir de la relectura conjunta de las entrevistas y andlisis
de croquis del aula durante la cursada y de fotos que se sacaban en los recreos con camaras que
disponibles a ese fin en la biblioteca. Estas entrevistas pautadas se realizaron fuera de la escuela.
Algunas en las plazas cercanas a la escuela, otras en la casa en la que yo me quedaba mientras
realicé el trabajo de campo. En la mayoria de los casos los jévenes pidieron hacerlas de a dos. A
pesar de que veniamos trabajando un afio juntos, en la primera entrevista, con grabador, las
conversaciones no se desenvolvieron con la soltura con la que acostumbraban desarrollarse, por
eso, en la segunda tanda, en la mayoria de los casos, recurri nuevamente al cuaderno y la
observacion, en vez de grabar.

136 A |a fiesta concurri con Maximiliano RUa con quien compartimos parte del trabajo de campo
dado que sabia que no iba a haber otros adultos.
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exponian. En este sentido, el trabajo de campo expuesto no aclara el momento

preciso en que se produjo cada situacién observada.

Reconocer mi lugar, mi presencia como investigadora fue central en este
proceso de investigacion. En este sentido, la etnografia busca hacer visible la
presencia de quien investiga e integra esta presencia a la construccion de datos.
Tal como lo sefala Rockwell: “no se vale negar la presencia de uno en el lugar,
con todo lo que uno lleva ahi. Es uno que esta ahi en ese momento, con lo que le
genera —interpretaciones, sensaciones, y angustias — el hecho de estar ahi”
(Rockwell, 1987; 7). La autora se refiere a una forma de hacer explicito lo subjetivo
e introducirlo como un elemento siempre presente y a ser considerado dentro del
dialogo entre los datos recabados en el trabajo de campo y la reflexion y el analisis

tedrico.

II. La cotidianeidad de la “Belgrano”: ;Quiénes son las y los jévenes?

A partir de la implementacion de la Ley Federal de Educacion®®’, se abren
tres orientaciones en el nivel Polimodal de esta escuela: Humanidades y Ciencias
Sociales (“HUSOC”), Ciencias Naturales y Exactas (“Naturales”), y Gestién y
Economia (“Gestion”). Desde el 2008, se cerrd un tercero del turno tarde, por lo
gue algunos/as estudiantes pasaron a la mafiana. Este movimiento era poco
comun, dado que en general, los alumnos suelen pasar del turno mafana al turno
tarde y del turno tarde al turno noche por cuestiones relacionadas con el

rendimiento. Pero en este caso, por el cierre de la orientacion en Gestién y

137 Esta Ley, sancionada en 1993, es producto de la Reforma educativa de la década del 90
implicé la descentralizacion del sistema nacional de educacién (y el consecuente traslado de la
responsabilidad de la gestién, administracion y financiacion de las instituciones educativas a las
jurisdicciones locales) y la fragmentacién y la polarizaciéon de la oferta educativa (Birgin, Dussel y
Tiramonti, 2002; Grassi, Hintze y Neufeld; 2001) y el desarrollo de politicas focalizadas para
amplios sectores de la poblacion. Respecto a la estructura del sistema educativa implico la
creacion de la Escuela General Basica, dividida en tres ciclos de tres afios cada uno que sumados
al preescolar llevaban la obligatoriedad de la escolarizacion en la Argentina de 7 a 10 afios, y el
nivel Polimodal, no obligatorio, de tres afios.
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Economia, los alumnos del turno tarde “subieron” al turno mafana. Esta
distribucién de cursos y orientaciones hizo que no hubiera que elegir el curso para
hacer trabajo de campo en la tarde, dado que quedaba uno solo curso de
orientacion “HUSOC”. A la mafiana elegi una de las otras dos orientaciones:
“Gestion”. Me decidi por esta ultima porque era la mas elegida (tres cursos, contra

dos de HUSOC y uno de Naturales) y me parecia interesante ver otra orientacion.

Si bien, tanto en el turno mafiana como en el turno tarde, la configuracion
del curso era heterogénea respecto a la procedencia geogréfica y las edades de
sus estudiantes, esta caracteristica se potenciaba en el turno tarde. La mayoria de
los y las jovenes que no viven en la ciudad, concurren a este turno. La poblacion
escolar esta conformada centralmente por jovenes de Los Sarandies, pero
también por muchos “otros” del primer y segundo cordén oeste del Conurbano

Bonaerense y de jévenes de campos y pequefios pueblos aledafios.

Como ya narré, los distintos grupos me aceptaron rapidamente como
compafiia. Me hacian chistes y me preguntaban sobre mi vida, pero entendiendo
gue habia cierta distancia. Me escribian el cuaderno, pero antes me pedian
permiso, o bien que hiciera las actividades escolares con sus grupos. Por ejemplo
en las clases de Biologia en el laboratorio cuando repartian reactivos me daban
uno a mi. En la clase-taller de Orientacion Vocacional me pedian que participara a
la par. Y también, cuando se “aburrian” en una clase querian que me ponga a
charlar con ellos o0 me sume a alguna broma. En general, traté de minimizar mi
participacion en las clases porque me interesaba mantener una buena relacion
con los profesores, que en dltima instancia eran quienes me permitian
presenciarlas3®. Si participaba mas activamente, cuando los profesores me

interpelaban.

Los primeros meses solo nos veiamos en clases y en recreos. A medida
qgue fue avanzando el trabajo de campo y generamos vinculos de mayor confianza
comenzamos a interactuar también fuera de la escuela, algunas veces por

casualidad y otras porque me invitaban a participar de algunas salidas y

138 Ver apartado anterior.
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actividades (por ejemplo, a comprar ropa, a tomar mate a la plaza, a la laguna de

Monte, a ver lugares para hacer la Fiesta de Egresados).

Segun comentaron profesores y directivos en varias entrevistas al inicio
del trabajo de campo, el turno mafana y el turno tarde eran diferentes debido a
que los y las jovenes que concurrian a un turno u a otro también lo eran. Segun
cuenta una profesora - “mas que nada porque hay dos niveles sociales. Muchos
vienen del Departamento de Aplicaciones y de familias pudientes de Los
Sarandies en el turno mafiana. Entonces se creen duefios de la escuela y a los
pobrecitos que vienen de la Ruta 3 o de la 8, de las escuelas de por ahi, que
generalmente vienen a la tarde... por eso se ven las clases sociales (...) Esa
diferencia empez6 a notarse cuando habia las mismas orientaciones en los dos

turnos (...) Ahora vienen muchos chicos hijos de bolivianos también”.

Al respecto, la directora explicaba que esta distincion tiene que ver con el
lugar que ocupa la escuela en la vida de estos jévenes: “a la mafana vienen los
chicos que son de Los Sarandies, aunque cada vez van mas a la privada. Chicos
gue tienen otra relacion con la escuela, la escuela no es lo mas importante de su
vida (...) pero para los de la tarde es muy importante. No digo lo mas, pero es muy
importante la escuela (...) Les gusta venir, ademés ellos estan disgregados,
entonces la escuela es... vienen los dia de paro, se junta afuera y entran, se
juntan enfrente de mi casa. Ahi, yo los veo (...) Son incondicionales” comenta
haciendo referencia a que estos y estas jovenes viajan y se quedan en la Ciudad

incluso los dias de paro”.

También los estudiantes tienen sus ideas formadas respecto de lo que
significa ser parte del Turno Mafana o el Turno Tarde: “los de la tarde no se
comprometen mucho” me comentan a la primera reunion que asisto del Centro de
Estudiantes. “y eso que la pusimos después de las 18:30 para que sea cuando
terminan sus horas de clase” En ese momento recuerdo a las chicas que viven en
Casares y pienso que llegarian a sus casas a las 9 de la noche con suerte.
Mientras estamos en una clase Silvina me comenta: <A la mafiana es como que le

dan mas bola a las cuestiones del conocimiento... tienen mas matematica y esas
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cosas”. Pero en general los comentarios mas corrientes tienen que ver con el uso
del aula: “Los de la mafana nos dejan toda el aula sucia” “siempre es una mugre
esto. Hay que hablar con la preceptora”. También suelen contar peleas, por
ejemplo, una que se dio a raiz de un partido de voley en el marco de una actividad
realizada por el egreso de la promocién 2007. Quiero resaltar que en los tres afos
en los que hice el trabajo de campo, nunca me toco presenciar una situacion de
agresion entre chicos o chicas de distinto turno. Si, algunos chistes: “Llego
temprano a la escuela y me siento a tomar algo en las mesas que tienen en el
kiosko. Es horario de cambio de turno, por lo que hay chicos de la tarde dando
vueltas porque salieron de educacién fisica y chicos de la mafana que estan
saliendo de sus clases. Ana sube las escaleras y saluda a un grupo de chicas de
la mafana jvende patria! Les dice riéndose. jCallate vos! jPasate a la mafana si
querés!” Le dicen mientras ella se sienta”. Esta consversaciéon se da con dos
chicas que habian sido sus compafieras y cambiaron de turno porque hicieron un

cambio de orientacion, de sociales a naturales.

Este tipo de situaciones es muy comun y tiene que ver con que fuera de la
escuela muchos son amigos. Viven cerca, son primos o tios, fueron juntos a la
primaria, van al mismo gimnasio y salen a los mismos boliches y bares. La
division, por fuera de la escuela, se vuelve muy difusa. Tanto Ana como Silvina
cuentan que con Marisa y Sol se juntan a tomar mate en la plaza todos los jueves.
“Es el mejor dia de la semana porque nos juntamos todas y charlamos (...) de las
cosas que nos preocupan, de lo que nos pasa... lo que uno hace con los
verdaderos amigos”. Antes eran comparferas de curso, pero las chicas repitieron y

se pasaron a la mafana.

Los cursos en los que realicé el trabajo de campo estaban conformados por
una mayoria de mujeres y un grupo reducido de varones: 19 mujeres y 6 varones
(TT HUSOC); 23 mujeres y 3 varones (TT HUSOC); 10 varones y 13 mujeres (TM

Gestion); 7 varones y 23 mujeres (TM Gestion)!*°. Como los demas cursos que

139 Durante el primer afio de trabajo de campo, me llamo la atencién que hubiera un curso en el
gue todas las alumnas eran mujeres. Siempre me pregunté si esto estaria relacionado con que la
escuela técnica del distrito esta ubicada a unas diez cuadras de la Belgrano. Segun las entrevistas
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observé en esta escuela, de acuerdo a la materia y a los diferentes docentes el
curso variaba la forma de comportarse entre ellos, de sentarse, de utilizar los

materiales y las formas de conducirse hacia los docentes!,

En términos generales, retomando los registros de campo de los distintos
afios y cursos, no podria sostenerse que hubiese una gran diferencia entre los
distintos turnos, afios y orientaciones respecto a como se desarrollaba el dia en la
escuela. La mayor parte de los chicos y chicas entran al aula cuando suena el
timbre. Cuando entran los profesores todavia faltan algunos. A medida que van
llegando y ocupando sus lugares (no suelen cambiar mucho de lugar) hacen
comentarios en voz alta relativos al recreo. “Entra Paula y dicen <qué olor a
cigarro>”". Algun que otro estudiante se acerca al profesor y le hace alguna
consulta mientras este acomoda sus cosas y/o llena los libros. “German se para al
lado del profesor y empieza a mirar las notas del trabajo que el profesor esta por

repartir. Se ponen a charlar.”

Después de algunos minutos comienzan las clases. Se suelen hacer
resumenes de lo visto anteriormente a cargo del docente, quien recupera
comentarios de los estudiantes, que muchas veces aprovechan la circunstancia
para hacerse chistes entre ellos, y cuando la relacién con el profesor lo permite,
también le hacen algun chiste: “Hacen un resumen de la clase anterior sobre

Derecho del Trabajo. En el pizarrén hay una referencia al Dia del Profesor, que

que realicé, la Técnica es una escuela unos diez afios mas antigua y creada en circunstancias
similares a la escuela en la que hice el presente trabajo de campo. En las observaciones que
realicé recorriendo la ciudad, muy pocas chicas usaban el tipico guardapolvo azul de la Técnica y
tampoco vi muchas jévenes entrando y saliendo del establecimiento. Respecto al color del
guardapolvo, las demas escuelas secundarias usan guardapolvo blanco, salvo los varones de la
Belgrano que, a diferencia del blanco de sus compafieras, usan el mismo azul que los y las
estudiantes de la técnica (Reconstruido a partir de entrevistas y registros). “Segun la normativa
histérica en las escuelas normales (...) van de guardapolvo blanco, pero yo tuve una negociacion
histérica, desde los origenes de la escuela, que podian llevar guardapolvo azul. En ese proceso en
el colegio se quedé que los varones azules, las mujeres blanco, pero entonces a mi me agarré un
no sé qué... en el proceso de negociacion. Viste que los chicos van defendiendo los derechos...
(...) Los chicos empezaron que no, querian avanzar, que no querian el guardapolvo. Bueno,
hagamos consenso. Trabajemos en el colegio, convivencia y estructura, aflojando un poco, sin
liberar del todo, ¢ viste? Por eso se flexibilizé el tema guardapolvo: las remeras con el logo” explica
Maria Julia.

140 Seglin Etelvina Sandoval, esta es una parte importante de la vida escolar, conocer y adaptarse
a esas diferencias (Sandoval, 1998).
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justamente se conmemora haciendo alusion a la vida de Belgrano. Cuando borra
el pizarrén le dicen que es una falta de respeto a La Belgrano. Aunque pide
silencio las chicas siguen su charla en un volumen menor. A medida que se
avanza en el repaso, se van callando todos. Hablan sobre la forma en que se
garantiza el Derecho al Trabajo en la Constitucion Nacional. Algunos chicos

parecen dispersos”.

Es comuln que estudiantes y adultos entren y salgan de las aulas durante
las horas de clase: puede ser una preceptora para dictar algo o a retirar a algin
estudiante, estudiantes que piden permiso para ir al bafio o que vienen a devolver
0 a pedir materiales 0 a anunciar algun evento, los delegados o los miembros del
Centro de Estudiantes por reuniones o las integrantes del Equipo de Orientacion
Escolar, entre las circunstancias mas habituales. En este caso “Entra German,
habla con el profe y se vuelve a ir. No noté en qué momento salié. El profesor trata
de volver a la clase preguntando si escucharon sobre las paritarias de la semana
anterior. La mitad del curso mantiene conversaciones paralelas, el grupo de
varones que tengo alrededor charla de autos. En algiin momento que no registré y
volvio German. Me doy cuenta porgue el profesor interrumpe lo que esta diciendo
para llamarle la atencion porque habla. Lucas dice <ya descubri para que se usa
el botoncito de acd> parece estar hablando de un mp3 que tiene en la mano.
Comen grisines. German se vuelve a parar. <Anda a sentarte German>. <Tiene
problemas en la familia, profe. Déjelo expresarse>. <Anda> le dice. <¢,No te tenés
qgue ir a antes para la facultad? Lucas ¢cual es tu dilema?>". Esta “convivencia”
pacifica de “temas la clase” (tanto en lo referido a la planificacion como a su
relacion con cuestiones de actualidad) con otro tipo de comentarios relativos a sus
vidas 0 a objetos que no tienen nada que ver con la clase, en general es permitida
por los profes en tres momentos: mientras se recupera la clase anterior, mientras
se ponen en comun los trabajos practicos o en los momentos en los que los y las
jovenes se encuentran realizando trabajos en sus carpetas. Este tipo de
comentarios son limitados, y muchas veces inexistentes, cuando los profesores

“explican temas nuevos”, cuando los estudiantes exponen alguna monografia o
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trabajo de investigacion y cuando estan trabajando en orientacion vocacional

sobre alglin tema que compromete los sentimientos de sus comparieros!4:.

“‘El profesor comienza con la actividad del dia. Pide que saquen una
fotocopia y empieza a leer. Algunos siguen la lectura, otros escuchan y otros
parecen estar haciendo otras cosas. Van rotando los que leen. El profesor pide
varias veces silencio. <jPero!, me dice a mi, jUsted tiene que ver todo lo que
tenemos que luchar!>". Los momentos de lectura colectiva también tienden a ser
momentos de esparcimiento para algunos. En general para los que no tienen las
fotocopias (o no las sacan de sus mochilas), que suele coincidir con quienes no
gustan de la materia o de las clases de un profesor. “Algunos tienen el material
otros nos, algunos lo comparten, otros no quieren (en la mayoria de los casos a
modo de juego). Aun no termina la lectura y algunos comienzan a cambiarse de
lugares, con la excusa de compartir los materiales, haciendo bastante ruido. La
situacion me inquieta hasta a mi. El profesor amenaza a un par de estudiantes
diciendo que les va a poner amonestaciones si siguen molestando. Lo estan
cargando a Lucas, diciendo que tiene aspecto de emol4? y que no saben qué
trabajo puede conseguir asi, con ese aspecto fisico. <Nunca vi uno en una
empresa>. Varias veces le gritan a otro chico gendarme. El profesor aprovecha la
situacion y vuelve al tema de la clase, los derechos de los trabajadores. Discuten
sobre como condiciona la apariencia para buscar trabajo. <¢En qué estabamos?>
Pregunta el profesor <ah si> y vuelve a una cuestion mas teorica sobre la
flexibilizaciéon laboral y las pasantias. Casi instantaneamente las chicas que estan
en la fila de al lado se ponen a hablar de ropa, de camperas. German empieza <ya
me quiero ir>, le da curiosidad qué escribo y viene a ver. Hablan de tatuajes, de
piercing <estos adolescentes que hacen cosas raras>. <Qué tiene de malo un
tatuaje. Ultimamente, me enteré que en el sistema de salud te rechazan, no podés

trabajar si tenés tatuajes>. Esta actividad continda hasta que el profesor dice

141 Sobre este punto especificamente se avanzara mas adelante en el presente capitulo.

142 Durante el trabajo de campo en varias ocasiones caracterizaban a otros jovenes como emos 0
floggers. Pregunté qué caracterizaba a unos y a otros: “los emos se visten todos de negro, se
magquillan y como que estan todo el tiempo deprimidos. Los Floggers son los que se juntan en
Palermo y en el Abasto. Bailan electro y se visten con chupines de colores fuertes” me cuenta
Susana mientras Javier y Pablo me dicen, “daleee, s no sabés? No te creo”.
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<Faltan 5 minutos comiencen a guardar>. Carlitos, al que le dicen gendarme,
habla con otros de una cena secreta a la que estan invitados. Juntan las cosas y
se van”. Esta cuestion de atraer a los estudiantes hacia los contenidos a partir de

hablar de experiencias cotidianas es algo bastante habitual'*3.

Pero no es exclusividad de los/as profesores. Los estudiantes también
hacen referencias a saberes y vivencias en las clases (Rua, 2015), muchas veces,
aprovechando para hacerse chistes entre ellos. Una tarde en el laboratorio, en la
clase de Biologia, hicieron una experiencia con claras de huevo y acido. Luego del
experimento, la profesora comienza la explicacion. “Se acuerdan que lo vieron en

quimica...” “Nooo, no lo vimos” responden al unisono y se rien (la tuvieron a ella).
Mientras la profesora explica pide: “tomen nota: Determinacién del ph...” la
interrumpen sefialando a Facu: <¢qué pasa si Facu chupa la cinta profe?!> Los
mira, no contesta y reanuda la explicacién remarcando la diferencia entre el acido
citrico y acido nitrico. <¢Qué queremos probar?> pregunta. Contestan y sigue el
dictado. Damian pregunta: ¢Qué pasa si una gallina toma vinagre? La profesora
dice: ¢qué pasa con los seres vivos? Conclusion: los &cidos provocan la
destruccién de las proteinas. Hacen que pierda la estructura terciaria (albumina) y
deja de cumplir sus funciones. En nuestro cuerpo, dice la profesora, también hay
albuminas, tarea: ¢Cual es la su funcibn en nuestra sangre? Comienzan a
guardar. Mientras salen del aula escucho a Leonardo y Tomas que hablan entre
ellos. Uno le dice al otro: jjno condimento la ensalada ni loco con vinagre!! <Dale
Hippie> le contesta el otro. <Callate flogger y pasé al pizarrén a ver si levantas
nota>. <Yo ya S€ que no como mas vinagre, pero no paso al pizarron porgue no

tengo ni idea de qué es y como se hace una tabla de esas”.

Segun mis registros, el trabajo en grupo es una instancia que aprovechan
mas para charlar entre ellos sobre cuestiones cotidianas que les interesan, les
divierten o les preocupan mas que para hacer las actividades que sus docentes

les proponen. Aunque muchas veces, incluso los docentes dejan planteados

143 Especialmente, en el EClI de HUSOC, Cognitiva que los estudiantes llaman “Orientacion
Vocacional” o la “Materia de Santiago”. Es la “estrategia” preferida del docente. Sobre esto se
avanzara en el préximo apartado.
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“temas” que no estan relacionados con el “contenido” de la clase y son retomados
por los y las jovenes en el momento del trabajo en grupos. En general, mientras
los demés charlan, uno hace el trabajo y después se lo dicta al resto del grupo.
“Luego de la presentacion de la clase del dia, reparten libros para hacer trabajo en
grupo. El profesor aprovecha el momento para preguntarle a los chicos qué
piensan de una charla de orientacion vocacional que se desarroll6 la semana
anterior. <¢;Les gustd la charla?> <No se entendia nada.> <Hay cursos
universitarios que son gratuitos.> <Abran en la pagina 128>. Carina agrega un
banco y se sientan en una mesa grande que ya estaba armada. El profesor
empieza a dictar las consignas y se va haciendo silencio de a poco. Para hacer el
trabajo también se suma Fran a la mesa. La mayoria estan ubicados siguiendo la
misma distribucién que en las otras clases. Los chicos hablan de las faltas que
tienen (me llama la atencién que son bastante menos que las que tienen los de la
tarde para la misma época del afio). Fran no se saca nunca los auriculares. Ni en
este grupo ni en los otros parecerian estar trabajando. Cada grupo va charlando
de diferentes cosas. De pronto, casi al mismo tiempo en todos los grupos, una
persona empieza a dictar (Carina; Carlitos; Elena; Facu) y el resto copian. El nivel
de ruido empieza a bajar. El profesor se sienta en el escritorio y empieza a llenar
papeles. El profesor pide prestada una calculadora y el grupo de al lado se la da.
Todos utilizan el mismo libro traido de la biblioteca (Dice gentileza del Gobierno
Nacional). Lo que los chicos dictan es mas o menos lo mismo que el profesor
explico la clase anterior. Mientras copian, alternan el dictado con charlas sobre lo
que hicieron el fin de semana. Una vez completados los libros de clase, el profesor
se acerca a los grupos. A los que encuentra charlando, les pide que trabajen, pero
él también se queda un rato charlando. <Faltan dos meses>. <Hice un pacto con
ellos, voy a tener en cuenta esto cuando ponga las notas>. Pregunto cual y me
responden haciendo un chiste remitiendo a los Simpson que no entiendo.

Alejandro, se va diciendo <aquellos dos siguen sin trabajar>.”

Como planteamos con anterioridad, la diferencia entre los cursos del turno

mafiana y el turno tarde es dificil de determinar a primera vista. Mas bien, la
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dinamica varia en funcion de la relacidon que el curso establece con cada profesor

en particular#4.

En las notas de campo se observa que en el aula se solian sentarse en los
mismos lugares, a pesar de que ningun docente lo pidiese. Segun los y las
estudiantes, se armaban por afinidad y se sostenian por costumbre. “No sé, al
principio porque te estas conociendo, y eso, te parece que va... después ya nos
quedamos asi, qué se yo porqué”. En general, se sentaban con quienes habian
compartido la Educacién General Bésica (EGB), y en el caso de quienes vivian
fuera de Los Sarandies, solian hacerlo con sus compafieros de viaje (aunque en
estos Ultimos casos estas dos caracteristicas solian coincidir). Esto es llamativo,
porque en muchos casos, en sus escuelas anteriores no eran “tan amigos”, incluso
siendo vecinos. Esto coincide con que, cuando relatan lo que hacen fuera de la
escuela, sus grupos son otros, incluso cuando mencionan comparferos del curso
suelen no coincidir con quienes se sientan durante las clases. Durante los recreos

y la “vuelta a casa” esos cambios de grupo comenzaban a observarse.

Es importante sefialar que estos grupos no evocaban divisiones de clase
social que se reflejaran en usos del lenguaje, consumos culturales y/o acciones
especificas de los alumnos. Por el contrario, estaban integrados por estudiantes
de trayectorias muy disimiles, pero esta heterogeneidad de trayectorias solo era
perceptible en las clases de Orientacion Vocacional (en las que se hablaba mucho
de sus experiencias y expectativas) o en lo relatado sobre sus vidas en las
entrevistas, es decir en el plano de lo dicho, de lo proyectado'*®. En lo que
respecta a los registros, parecia ser que los grupos se mantenian por la forma de
“‘comportarse” en clase. En general los mas inquietos se sentaban juntos, los “mas

callados”, los “mas chistosos”, los mas “tragas”, los mas “vagos”.

Si bien se hacian chistes sobre su aspecto fisico y distintos consumos

culturales, éstos iban cambiando semana a semana y no generaban ningun tipo

144 A esto dltimo le dedicaban largas conversaciones, incluso fue motivo de reflexién en las
entrevistas.
145 Sobre estas cuestiones se avanzara mas adelante.
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de distancia entre ellos. Las mayores diferencias que ellos mismos marcaban y
sostenian a lo largo del tiempo, sobre lo que pensaban de unos y otros, eran las
que tenian que ver con coémo encaraban el trabajo en la escuela, y como
abordaban las relaciones con otros, ya sea en relacion al noviazgo, a la amistad o
a la familial*. En ese sentido, el curso como unidad a partir de la cual los y las
jovenes se sentian identificados e interpelados, soélo funcionaba al interior del aula
y en algunos casos al interior de la escuela. En entrevistas con el equipo de
orientacion escolar nos comentaron que habian hecho una sistematizacion de los
estudiantes repitentes “ahora notamos que muchos chicos, justamente hacen
cosas para no perderse de su grupo de pares, eso me llama poderosamente la
atencion, teniendo alguna materia para rendir, no se presentaban y lo hacian para

mantener el grupo de pares, (...) no lo veian como un afio de pérdida™4’,

Acompafar a los estudiantes en su “salida” luego de la jornada escolar,
para mi resultdé en una verdadera “salida de la escuela”. A partir de estos
recorridos se me abrio la posibilidad de participar en algunas actividades por fuera

de la escuela. De esta forma, los y las jovenes comenzaron a mostrarme a Los

146 Por ejemplo, en el caso de Paula y Ludmila es central para que sean amigas como piensan sus
relaciones con los demas. Estas dos chicas viven en un pueblo cercano, a dos cuadras unas de
otra y a la vuelta de la casa de una de ellas vive una tercera que no es considerada “tan amiga”.
Son “tan tan amigas que piensan igual’, dicen. Terminaron de hacerse amigas porque una la
defendi6 a la otra cuando una de las chicas del grupo (que ya no es del grupo) le quiso robar el
novio a la otra. A lo largo de la entrevista las chicas hacen muchos comentarios respecto a los
diferentes novios que tuvieron y a como sus compafieros y compafieras salen o dejan de salir con
otros, parece ser un tema del que les divierte mucho hablar. A lo largo de la entrevista la pregunta
“lo cuento yo o lo contas vos” es recurrente. No quisieron hacer la entrevista solas “yo a ella le
puedo decir cualquier cosa, y ella a mi (...) sabemos que, aunque no nos guste la otra lo esta
diciendo para nuestro bien, siempre entendemos eso”. Me van contando cémo es su relacién con
los chicos de los Sarandies y de ruta 3. Con algunos se llevan mejor que con otros, pero les cuesta
decir que son amigos porque cuando traen otra gente de Los Sarandies se sienten incémodas, “en
la calle nos decimos hola y ya estd, pero en la escuela nos llevamos bien”. El celular es algo
importante para ellas, “por suerte Ludmila tiene desde los 15”. Les gusta ir a los sarandies porque
ahi esta todo entre otras cosas los cybers. Ambas se encargan de su casa y sus hermanos
menores. La mama de una de ellas murié (ella se enter6 de que su mama murié dos afios
después, cuestion que conto llorando en una clase de orientacion vocacional), pero desde mucho
tiempo antes vivian solos con su papa, que es electricista en los countries que hay cerca. El
sdbado va su casa su novio que es de Catan y se queda en su casa (tener novios en otros pueblos
o ciudades que van a pasar el fin de semana a la casa de las chicas es bastante comun). Este
grupo esté integrado por cuatro chicas mas Daiana, Yanina, Carlina y Nahiara. Todas estan “muyyy
de novio” por lo que “no salen tanto como antes” (eso seria primeo y segundo afo). Las ultimas
dos mas periféricas aun, Carlina “es rara y muy timida”; Nahiara se fue a vivir con el novio porque
guedd embarazada y desde que dejo la escuela saben poco y nada de ella.

147 La idea de “perder” el tiempo se discutird en el proximo capitulo.
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Sarandies. Y a partir de estos recorridos por la Ciudad, conoci a jévenes y adultos
que no participaban de la cotidianeidad escolar, a sus ambitos familiares, vecinos,
compafieros y compaferas de trabajo, otros espacios de formacion y recreacion.
Merendé con algunas de las chicas en los cafés que estaban alrededor de la plaza
al afo siguiente de su egreso, pero nunca coincidi en estos lugares con ninguno ni
ninguna mientras estaban en la escuela. Si me los encontraba en los
supermercados, en las plazas tomando mate (una de sus actividades mas
corrientes en horarios fuera del escolar), en los cybers en los que me mostraban
sus fotologs!*® y como chateaban por messenger con personas que conocian y

otras que no vivian en Los Sarandies.

Los y las jovenes habitaban la ciudad. Llevaban a sus hermanos menores a
la escuela, a catecismo, a danzas. Salian a andar en bici. Salian a probarse y
comprar ropa (especialmente con las jévenes en los momentos cercanos a la
fiesta de egresados) y telas (también me enteré de las habilidades de varias
modistas de la zona). En estos recorridos siempre era mencionado el gimnasio y

la comida con sus detractoras y sus defensoras.

Las familias, que sélo habia observado a distancia, en Actos y citaciones (9
de julio, entrega de planes, entrega de medallas), siguieron estando fuera de mi
alcance. En general, los y las jévenes veian pasar a miembros de su familia (mas
de los que asistian a la escuela por distintos motivos) pero nunca atinaron a
presentarmelos, ni yo les pedi que lo hicieran. Sin embargo, siempre estuvieron

muy presentes en el ECl y en las entrevistas que realicé'*°.

Asi transcurria la vida cotidiana de los y las jovenes que estaban cursando
su ultimo afio de escuela secundaria. Hasta aqui describi dinAmicas recurrentes
en la vida cotidiana de los/as jovenes, pero casi nhinguna pareceria hacer
referencia a la especificidad del ultimo afio. Preferi poner el foco en las similitudes

entre los cursos mas que en las diferencias, por varios motivos. Principalmente,

148 AGn no pasaron diez afios de esto, pero, aunque parezca increible, el facebook ain no era
popular y los jévenes construian sus fotologs para contar lo que hacian los fines de semana, subir
sus fotos y conocer a otras personas.

149 Se profundizara en el proximo capitulo.
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porque no eran muchas, también para resguardar la identidad de los sujetos.
Politicamente, porque creo que las diferencias marcadas entre los turnos y
orientaciones estaban asociadas a tipificaciones que alentaban procesos de

estigmatizacion!®® que no querria alimentar y no son foco de esta tesis®L.

Mientras compartia las actividades con ellos y, ain mas, mientras revisaba
los registros, comencé a notar que en los cuatro cursos observados habia algunas
cuestiones que volvian particular al dltimo afio de cursada de la escuela
secundaria en relacion a otros afios. A medida que avanzaban los dias habia
tematicas que eran constantes: a principio de afio, los buzos/camperas, la
Bandera y el viaje a Bariloche (que la mayoria no lograron hacer) eran temas de
los que parecia que no se podia dejar de hablar. A excepcion de la Fiesta de
Egresados que fue tema de interés y de discusiones a lo largo de todo el afio,
hacia septiembre, las faltas, las previas y las universidades se transformaron en

temas ineludibles. Sobre este punto avanzaremos en el proximo apartado.

150 “Pareciera que el Normal siempre fue mas ordenado, mas tranquilo y habia una rivalidad terrible
con los del comercial ¢no? (...) a la mafana quienes iban, quienes van... los chicos que por ahi
son de Los Sarandies, que son los que por ahi van cada vez mas a la privada, que tienen otra
relaciéon con la escuela, la escuela no es lo mas importante de su vida (...) pero lo de la tarde es
muy importante, no digo lo mas, pero es muy importante la escuela. Les gusta venir, ademas ellos
estan disgregados entonces la escuela es...vienen los dias de paro, se junta afuera y entran, se
juntan enfrente de mi casa, ahi, yo los veo. Son incondicionales. Yo tengo que organizar algo que,
bueno, yo ya ni trato directamente, pero siempre fue con los de la tarde...” decia Maria Julia.

151 | os comentarios que, en entrevistas a los docentes, privilegiaban a los alumnos de Los
Sarandies por sobre los otros, se diluian completamente en la practica. En relacion a los jovenes,
si bien en términos de los planteos de Levinson no encontré un discurso de la igualdad, si encontré
un discurso de la unién (Levinson: 2002, 24). Creo que esto era muy positivo a la hora de pensar
las construcciones sobre el futuro que construia cada estudiante. Aun cuando algunos formaban
grupos de amigos y a veces hacian comentarios desdefiosos respecto a otros comparieros, esto se
contrarrestaba en la practica. El curso era estructurante de las relaciones en la escuela, pero no
por fuera de la misma.
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lll. El ultimo afio de la escuela secundaria: organizando el futuro entre

buzos, banderas, fiestas y cursos de ingreso

Uno de los primeros dias de trabajo de campo, en la puerta de la escuela,
Leonardo (uno de los estudiantes) me va sefialando uno a uno a qué curso y turno
pertenecian los chicos y chicas del ultimo afio, dado que se distinguian entre si y
del resto de la escuela por sus buzos o camperas de egresados. Estdbamos en
Junio y s6lo dos cursos (de los seis) aln no lo tenian'®?, Este hecho que al
principio del trabajo de campo me parecié una cuestion banal, pero Gtil para
identificar quiénes eran “mis estudiantes”, empezd a captar mi interés a medida
gue avanzo la escritura de la tesis. Al leer las notas de campo y los registros que
la sustentan, noté la cantidad de veces que escribi deja vi'®3: la seleccién de
buzos, la bandera, la fiesta de egresados, las “faltas”, las “previas” eran temas
recurrentes en todos los cursos que transitaban su ultimo afio de escolarizacion, y
la verdad es que, al igual que durante mi cursada de la escuela secundaria, me
resultaba bastante aburrido y me costaba encontrarle sentido dedicarles tanto

tiempo y esfuerzo.

A pesar de que los cursos cambiaban, la seleccién de buzos y la realizacion
de la bandera del curso implicaban practicamente las mismas actividades:

multiples disefios, averiguaciones de precios y votaciones. Lo mismo sucedia

152 Uno era el de ellos. Habian salido mal impresos y decidieron devolverlos (al principio algunos se
los querian quedar asi y se debati6é si se devolvian sélo los de los que no querian esperar porque
la falla era poco perceptible. Finalmente, el 7de junio llegaban a la casa de Ana a las 10 de la
mafana, quien los llevaria a la escuela. <Te quedas ahi. Ni te movés para ir al bafio> le decian sus
compafieros.

153 Quiero aclarar que soy docente de escuela secundaria en materias de los dos Ultimos afios. La
primera situacién (Gluckman, 1968) observable de este tipo es la seleccién del lugar y la empresa
con la que se realiza el viaje de Egresados. Creo que es una de las que més huellas perdurables
deja de la relacion entre estudiantes. Una cuestion interesante para seguir indagando es que afio a
afio se instalan “nuevos rituales” en el “Ultimo” afio de la escuela secundaria: UPDC (Ultimo primer
dia de clases); UUDVI (Ultimo ultimo dia de clases antes de las vacaciones de invierno); UPDVI
(Ultimo ultimo dia de clases antes de las vacaciones de invierno); UDP (Ultimo dia de la
primavera). Podriamos avanzar en unas cuantas siglas mas con las que los y las docentes nos
encontramos cada afio. Estas situaciones, al igual que las que se describen en este apartado,
implican organizar comida (en muchos casos incluye alcohol), vestuarios, lugares de reunion,
decoracion del aula; fuegos artificiales, batucadas, musica, etc.
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respecto de la eleccion del lugar en el que se haria “la Fiesta de Egresados’.
Estas situaciones implicaban a su vez un sinfin de situaciones y practicas pantalla
(Lahire, 2006): juntar “plata”®4, realizar bingos, realizar fiestas en “boliches” (en
las que se “quedaban con la barra”), vender tortas, ente otras. Es un afio que
implica “mucho esfuerzo” de organizacién por parte del curso: aprender a
negociar, a convencer, a incluirse en las decisiones, a “ponerse las pilas”. Estas

situaciones son catalogadas por los y las estudiantes como “dificiles”.

El caso del buzo, tiene uno de sus mayores inconvenientes en la seleccion
del disefio: colores (y su combinacion), tela, con o sin cierre, con o sin capucha,
con distintos tipos de cuello, liso o con rayas o dibujos, con nhombres o sin
nombres, qué letras, se les agrega un numero o no, etc. Las votaciones para
decidir dénde encargarlo no son tan complicadas, <se compra el de mejor
presupuesto y listo> [en los registros de campo son muy pocos los que plantean el
“problema de la calidad”] dice Kari. “Pero también genera algunas indecisiones en
el plano personal. Por ejemplo, a Lucas se le “complica” qué buzo hacerse. Hasta
el aflo pasado €l iba a la tarde. Se cambid por la orientacion. <No s€, un poco yo
quiero los dos... yo siempre fui de la tarde... no sé... se queda callado unos
segundos... creo que me hago el de la mafiana>. <;Como te decidiste?, le
pregunto. <...y, es donde estoy>. Se para y se va a pedirle la carpeta de Sistema
Tributario a Laura”. En situaciones similares algunos estudiantes que repitieron y
estan en segundo de Polimodal mientras sus comparfieros pasaron de afio,
también se hacen el buzo, tanto en el caso en que hayan elegido hacer, o no, el

viaje de egresados!®®, a pesar de no haber egresado.

154 En los cursos se definian dias y montos en los que se hacian aportes que se guardaban (en
todos los casos) en la casa de una de las chicas tenia junto con una planilla en la que se iban
anotando los ingresos. Por ejemplo, en uno de los cursos dos pesos cada lunes por estudiante, en
otro cincuenta centavos lunes, miércoles y viernes. Cada tanto se pasaba informe de cuanta plata
habian juntado y quienes “debian”. Esta plata no era utilizada para nada mas que pagar cosas para
la fiesta: el salén, el dj, la decoracion del salén, comida o bebida. Nunca se planteé usarla, por
ejemplo, para comprar premios para los bingos. Ese otro tipo de actividades implicaban conseguir
los recursos (por ejemplo, pidiendo donaciones) o hacer “aportes extras”.

155 Entra Romi [la preceptora] y pregunta quiénes van al viaje de egresados... algunos pocos
responden (casi todas chicas). Lucia dice, <Hay que llevar 1000 1500 pesos>. (A qué van? ¢A
gastar? ;Van a comprar Chocolate? Este “grupo” es parte de los cursos observados durante el
turno mafana. El dos de septiembre, se van a Bariloche “con la Técnica y algunos de Mendoza”.
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Otra cuestion que me sorprendié en comparacion con mi propia experiencia
de estudiante de secundaria es la realizacién de la bandera. Los y las estudiantes
llevan varias propuestas entre las que se vota cual quedara (yo registré solo una
en la cual cada chico era representado por un dibujo animado. Una vez hecha la
seleccion de la tematica cada uno iba proponiendo quién lo representaria). Estos
prototipos, a su vez son realizados en didlogo en pequefios grupos al interior de
cada curso. Una vez elegida la bandera sucede algo que es novedoso para mi: no
piensan quién dibuja mejor y qué materiales van a tener que usar. El curso
completo esta de acuerdo en que la bandera la haga el primo de lleana, que es
tatuador y, entre otras cosas, hace banderas de egresados. Pregunto y en los

demads cursos también las mandan a hacer.

En todos los casos se discutia sobre lo que les gustaba, lo que los
representaba mas, los esfuerzos que implicaba y los resultados a los que llevaria
todo ese esfuerzo. Se daban discusiones en pequefios “grupos” que después se
llevaban al curso en general, o viceversa. Los “grupos” variaban en cada caso.
“Mientras charlo con Brenda y Lucia me comentan <discutimos todo, pero el grupo
de Ana es el que organiza todo, ellas dicen y nosotros vamos>. Ante mi
incontenible cara de sorpresa, me dicen <y si, si no, no se termina mas, y a ellas
les gusta y lo hacen>". En ninguno de los cursos observados se armaron grupos
que estuvieran de acuerdo en la misma bandera, el mismo buzo y el mismo lugar
para la fiesta. Los “grupos” de amigas y amigos se armaban y desarmaban en el
momento de “organizar” pero después se recomponian rapidamente, no obstante,
entre quienes no eran amigos 0 amigas, estas discusiones podian ocasionar que

por semanas algunos no se hablen entre si.

El momento de colgar la bandera también es un momento importante. Las

cuelgan de las barandas de las escaleras que dan al patio interno de la escuela.

De los cuatro cursos observados no llegan a diez los estudiantes que hacen su viaje de egresados.
No hay ningun curso que se haya ido entero. Me llamé la atencidn los dos afios porque no juntaban
a los chicos de que si tenian la posibilidad de pagarse el viaje en un sélo grupo. Nunca nadie me
pudo responder. Es habitual que cada diez o doce estudiantes las compafilas de viajes de
egresados den un “viaje liberado”, de esta forma nunca llegaban a ningun liberado.
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Se ven desde el kiosko, la fotocopiadora y la entrada de la escuela. El primer dia
de “exposicién” se quedan cerca de sus banderas porque de los otros cursos se
acercan a verla y a modo de adivinanza tratan de identificar a los y las integrantes

de los cursos.

Después de las vacaciones de invierno se intensifican los debates en los
cursos respecto a la entrega de medallas y la fiesta de egresados. “En el curso un
pequefio comentario se transforma en una afirmacién general: <No alcanza la
plata para alquilar nada. Después de la entrega de medallas, haran una cena y
después iran a otra fiesta. <Nuestro curso tiene que tener su fiesta... no podemos

ir a la de otro. jjjPongamonos las pilas che!!!>”.

Ya a fines de septiembre, empiezan a realizarse cada vez mas actividades.
En un cambio de hora, mientras esperan que llegue el profesor, repasan una
secuencia de actividades en las que se podrian vender rifas: <en la fiesta del 17
de octubre, podriamos hacer un Bingo y folklore, tipo pefia>dice Yani, <el 22 y 23
es la Feria de Ciencias, si hos organizamos bien ahi va a haber mucha gente>,
<también esta lo del Rotary> dice alguna otra haciendo alusion a “Decidiendo tu

Futuro”.

A continuacion, transcribo parte de un registro de campo de una
conversacion durante una hora libre (de las 14:30 a las 15:30) de inicios de

Noviembre.

“Es un dia agradable. Estamos sentados en un jardin que tiene la escuela
alrededor. La brisa que mueve las ramas de los arboles hacen que no podamos
decidir si sentarnos al sol o la sombra, porque las sombras se mueven todo el
tiempo. En funcion de esto, por lo menos es lo que dicen, se paran y se cambian
de lugar a cada rato. Hay un cerco de enredadera que separa la escuela de la
vereda. Hay flores y abejas. Hay varios grupitos mas o menos dispersos alrededor
del mastil. Silvina esta en el centro. Los chicos charlan sobre un bingo que van a
hacer el sdbado 15 para seguir juntando plata para la fiesta. Hace 10 minutos que

Sil intenta sumar al resto a la conversacion acerca del bingo. Pocos charlan entre
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si (los que estan sentados mas lejos), el resto esta callado, pero de todas formas
me da la sensacién de que no la escuchan. Cintia y Ludmila se van. Tomas se va
con Caro y Leonardo... vuelve Cintia y habla con Facu, preguntan por Nati. <¢No
van a hacer nada?> Pregunta Silvina. Me mira y me dice <no aportan>. lleana
hace chistes sobre un chupin que tiene puesto un compafiero. Silvina y Marina
insisten en que necesitan plata: <Ademas, tenemos que pedir permiso para el
alcohol> dicen. Al lado hay otro curso que juega al viley con una preceptora, por
lo que se escuchan los gritos y risas. Nati dice <el jueves 18 de diciembre es
matematicas>. Marina y Nati preguntan que van a hacer con los padres y el
alcohol. lleana dice <yo con gaseosa ya me pongo alegre...> Nati dice
<terminamos de rendir y todos a mi fiesta porque es mi cumple...> <;Por qué no
vamos a comer y nos vamos a bailar y listo?> dice alguien que no logro identificar.
<Me roban las ideas> le responde alguien mas del otro lado del mastil. Le dicen a
Facu: <4y si lo hacemos en tu campo?> <Hace mucho calor.... > responde él
acercandose. Cuando llega hasta donde estan Nati y Caro se ponen a hablar de
zapatillas <Camino todo el dia>, dice y mira como ellas hacen un cartel para
promocionar el bingo. La preceptora dice <no se queden sélo con el bingo, hagan
un buffet. Asi juntan unos 1200/1500 pesos. La comida da plata, pizza casera...
cerveza para los mayores...>. Facu y Tamy se apartan y se ponen a escuchar
musica. Mencionan a dos personas que donarian lechones para la fiesta, uno
seria un profesor. No logro escuchar porgue en ese momento me alejé para
acordar una entrevista con Tamy. Tomas vuelve a contar contento que le van a
regalar un 147 beige. <Traigamos gaseosas> dice Silvina, <pero que sean Coca>
responde Facu. Empieza a darse una discusion sobre lo rico, lo caro, lo barato
imposible de registrar. Todos gritan al mismo tiempo. Le tiran cosas a Facu, que
dice, <jpara! jNo ves que estoy hablando con mi amiga!> Nati dice: <si no otra vez
en mi casa... La invitamos a Mercedes> me miran y se rien. Tomas dice <para mi
gue no vamos a ganar. El SUM no nos lo dan [Una de las primeras opciones habia
sido hacer la fiesta en el SUM de la escuela]. ¢ Quiénes van a hablar con Malena?
¢, Silvina, Tomas, Leonardo, Pedro?>. Tamy dice >otra idea hay que pensar porque

nos puede salir mal...>
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Entran al aula Silvina, Carla y Lucia hablando de un accidente que hubo en
la ruta. Inmediatamente cambian de tema y siguen hablando sobre la finalizaciéon
de clases: “Terminan el 1 de diciembre. Las escuelas son re desorganizadas,
menos esta escuela” dice una de las chicas mientras explica que sus amigas que
van a otras escuelas aun no lo saben. Ademas, la escuela organiza una
“recreacion” a modo de despedida el viernes anterior a la entrega de medallas 3.
<El afio pasado le pegaron a uno. Este afio no va a haber campeonato para que
no sea competitivo: ping pong, muasica y véley. Dario dice <yo voy a estar en
prueba>. En simultdneo a esta conversacion, Paula y Carlina le piden al profesor
si no pueden volver a salir y tener la clase en el jardin “al solcito... nos vamos a
portar bien, total sélo tenemos que escuchar las exposiciones hoy”. En el camino y
mientras se acomodan entre la exposicidon de los distintos grupos “el tema” sigue
siendo la Fiesta de Egresados y la entrega de medalla. <¢Dbénde ponemos la

bandera?> <Los chicos que vengan con camisa, eh...>.”

Tal como en el extracto anterior, los profesores “prestaban” de vez en
cuando algun rato de las clases para realizar las discusiones o votaciones, pasar
algun aviso, entre otras practicas relacionadas con la “organizacion”, pero en
general estas cuestiones se resolvian en horas libres, dado que demandaban
bastante tiempo. También es muy comun escuchar comentarios que tiene que ver
con empezar a armar la fiesta en las entradas y salidas de la escuela y del recreo:
“podemos organizar un bingo”, “hay que hacer una canasta y una torta para rifar”,
“‘hay que pensar en un dj, la musica te levanta la fiesta”. En el caso en el que
hubiera adultos presentes, no se abstenian de realizar algun tipo de comentario

que escuchaban y podian tomar o no.

Otra de los “temas” en los que invertia bastante tiempo de conversacion era
la enumeracion de las “faltas”, lo que también implicaba calcular cuantos meses
de clases restaban y por tanto cuantas inasistencias podian utilizar, en funcién de
las evaluaciones, las materias bajas y las actividades que realizan por fuera de la
escuela. Son contados los casos en cada curso en los que plantean que no faltan

a la escuela porque en su casa se aburren o extrafian a sus compaferos. Cuando
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alguno hace ese planteo el resto responde cosas como “jYo no me aburro!

Duermoooo” “tomo mates con mis otros amigos, a ustedes los veo siempre”.

También es un tema habitual la fecha de inscripciones a carreras. “Mientras
estoy comprando en el kiosko de la esquina de la escuela, se me acerca un grupo
de chicas que viene de educacion fisica, por lo que hay de distintos cursos. <Ya
empezaron las inscripciones en la UBA> me dice Deb. <Yo me voy a anotar a
Veterinaria>. El resto sigue hablando sobre si se puede, se quiere o no ser fiel en
las relaciones de pareja (...) Nati me comenta que quiere ver como hacer, porque
en realidad le gustaria estudiar comedia musical. <Me gusta, pero no es mi futuro>
y se le apaga cierto brillito en los ojos, que habia aparecido mientras me contaba
que ella bailaba desde chica y que “ama” cantar. No sabe si estudiar psicologia o

despachante de aduanas”.

Estas breves conversaciones, también se escuchan en algunos momentos
de las clases, especialmente en los momentos de “trabajo en grupo”. En esos
contextos también surgen otras dos cuestiones, las “faltas” y las materias
“previas”, o que ya saben que “se llevan”. En esos casos es comun escucharlos

recomendarse profesores particulares.

En el caso de los chicos del turno mafiana, también charlan de los cursos
de ingreso o de las dificultades que se les generan en los mismos!®¢. En esos
casos también plantean juntarse a estudiar entre ellos, “sobre todo matematicas”.
Cuando se ponen a hablar de estos temas compafieros y comparferas que no los
estan haciendo, preguntan cémo es o hablan de lo que a ellos y ellas les gustaria
hacer. “Algunos de los chicos de 3°5° me cuentan que estan haciendo el curso de
ingreso de la Matanza: German va a estudiar Administracion en esa universidad,
Claudio Ingenieria. Charlan sobre el curso mientras se disputan un chupetin,
<¢ Usted trabaja de lo que estudié?> Me encaran. Les digo que si y les explico que
eso es lo que estoy haciendo en ese preciso momento. <¢Pero estudiar es

trabajar? No entiendo...>. Les cuento que tengo una beca y que con eso me

156 Ninguna de las estudiantes mujeres de la mafiana y ningun estudiante del turno tarde hacen los
cursos de ingreso.
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mantengo, pero que no es un trabajo porque no me pagan aportes, ni obra social,

etc. German dice, <es lo que nos explicaron en Sistema Tributario>".

También suelen evaluar pros y contras de las carreras que identifican como
‘opciones”. “Sentados atras mio en un grupo de cuatro en la hora de Literatura
estan Dario, Lautaro, Matias y Lucas, mientras copian del pizarrén charlan entre
ellos. Piensan que estudiar cocina <esta bueno porque ganas mujeres, pero... es
mucha plata inscribirse>. Si, lo bueno que tiene la universidad es que es gratis...
dice Dario [que va a estudiar ingenieria en la UTN]. Lautaro dice que esta casi
seguro de que va a estudiar Contador Publico en la UNLZ. En ese momento se
dan cuenta de que estoy escuchando y me sonrien. Matias dice <Hay que ver qué
otras cosas gratis hay... quiero averiguar...> <voy a ir con él (me dice a mi

German) <quiere, quiere, pero no hace nada>".

“‘En la hora de Sistema Tributario, estdn hablando sobre una noticia de
macroeconomia. Los chicos le preguntan al profesor qué es comercio exterior y en
que universidad se estudia. ElI profesor explica y pregunta si alguno esta
interesado. <Queria saber qué era> dice Brian, <porgue en el diario sali6 que en el
aeropuerto de Ezeiza dan becas para eso y otras carreras. Otros chicos y chicas
preguntan cuales. No sabe. <A mi me intereso esa, el resto no me acuerdo> dice.
Algunos comentan la dificultad de viajar desde Los Sarandies hasta alli. Dos de
los chicos comentan que tienen primos en Lanus y Monte Grande y que van a ir a
dormir alli los dias de semana. <Bueno>, dice el profesor <ya conversamos un
rato. Ahora todos a trabajar>. Se hace silencio y se ponen a trabajar con los
recortes. German me mira, y mientras me sonrie triunfal, mira alrededor y me dice

<usted no lo hubiera creido que nos ibamos a poner a trabajar otra vez> y se rie”.

En el turno tarde, si bien el Espacio Curricular -Modelos Cognitivos- es un
espacio especifico en el que trabajan estos temas!®’, se dan conversaciones
similares. “Ya a fin de afo, en una hora libre, me acerco a un grupo que charla en
un ambiente de sopor terrible (debian hacer como 40 grados). Acaban de

entregarles evaluaciones de Economia. Ana me cuenta que esta haciendo un

157 Sobre las caracteristicas especificas de este espacio se avanza en el capitulo 4.
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curso de “psicologia para adultos mayores” en Capital. Caro la mira pensativa, con
la cabeza apoyada en el banco, me cuenta que se lleva matematica y economia.
Que piensa seguir estudiando, pero no sabe qué. Tomas dice <A mi me importa
un carajo. Yo voy a laburar con mi viejo haciendo inyeccién electronica. Da buena
guita>. Silvina dice, <yo a esta altura no quiero aprender, quiero terminar. Yo iria

al COA'S8, pero mi viejo se va a enojar. Ya pasé mi época de aprender>.”

En otra hora libe, con el mismo curso, me siento en un grupo mientras
llenan una encuesta que armé el equipo de Equipo de Orientacion Escolar (EOE).
“Les piden que completen algunos datos, entre los que les preguntan si van a
estudiar el ano siguiente y qué. lleana dice <No hay proyecto... es un ano
perdido... es terrible...> dramatizando, luego de de dudar un rato largo que poner
en ese casillero. Sus comparfieros se rien mientras revisan la camara de fotos de
la escuela [es de uso libre en los recreos. Si la quieren usar, la tienen que ir a
buscar a la biblioteca]. <¢Qué buscan?> les pregunto. <Fotos de Bailando por la
Independencia o cualquier otra también> me contesta Leonardo, <para armar un
video para la entrega de medallas> agrega Tomas”. Caro y Leonardo piden
permiso para llevar la camara a la Biblioteca. Se van diciendo que no les gusta

pensar queé van a hacer el afo que viene”.

En los capitulos anteriores explicamos que en la escuela se utiliza mucho la
palabra proyecto (Torres, 2001). Si bien en este apartado describimos una gran
cantidad de actividades que los y las jévenes llevan adelante, “organizan”, en
ningun caso fueron mencionadas por ellos y ellas como “proyecto” a pesar de la
cantidad de tiempo que le dedican. Sin embargo, en este Ultimo extracto de
registro, de uno de los ultimos dias de clases, lleana plantea que “no hay
proyecto”. ;A qué llaman los y las jovenes “proyecto”? Por el momento, si nos
gquedamos solo con la enunciacion de lleana, el “proyecto” seria elegir una carrera
para realizar en el futuro préximo, no mirar fotos para proyectar en la entrega de

medallas, ni ninguna de las actividades descriptas en este apartado. En el proximo

158 E] Centro de Orientacion y Apoyo es un plan de finalizacion de estudios y vuelta a la escuela de
la DGCyE de la Prov. de Buenos Aires. Comenzé a funcionar en el afio 2003 y a partir del 2008
comienza a articular con el Plan Fines.
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capitulo nos aproximaremos a los “proyectos de los y las jévenes” tomando,

especialmente, varias actividades de orientacion vocacional que disefia la escuela.

IV. La “pregunta” cotidiana sobre “el afno que viene”, o como el futuro se

constituye en “un problema”.'%°

Como se viene planteando, es comun para los y las jévenes que se
encuentran finalizando la escuela que pensar el futuro sea “un tema” que, a
medida que avanza el afio, se vuelve mas presente. Este “tema” se pone en
agenda a partir de una multiplicidad de “preguntas” que los y las jévenes deben

responder en espacios mas o menos formales, volviéndose un “problema”.

Revisando la carpeta de uno de los chicos, me encuentro con que en la
primera hoja de Culturas y Estéticas Contemporaneas?® la primera pregunta que
deben responder es “; Qué expectativas tienen para el futuro?”. En muchas clases
que presencié, los profesores hacian mencion al “afio que viene”: “jEs un horror,
ya estamos en septiembre y todavia no se anotaron! jSe les van a pasar las
fechas!”; “Si seguis sin saber qué es un algoritmo, no me digas que vas a estudiar
ingenieria, jpor favor!”; “Aprovechen ahora para pavear... el ano que viene se-les-
a-ca-ba. Ya van a ver”; “Si, yo sé que bailas muy bien, pero psicologia te va a dar
mas herramientas para poder vivir’. Estas menciones no eran un “tema” solo en
las clases. En conversaciones informales y entrevistas conmigo, los profesores
comentan su “preocupacion” por la “indecision” de estos jovenes: “vos fijate...

Pablo te dice que va a estudiar ingenieria. Adeuda mas de tres materias de

159 En este apartado se recupera el articulo Hirsch, M.M. ““; Ya decidiste?” Reflexiones en torno a
las construcciones del futuro de los jovenes durante la finalizaciéon de la escuela secundaria”.” en
Docentes, Padres y Estudiantes en épocas de transformacion social: Investigaciones etnograficas
en contextos de desigualdad y diversidad sociocultural. Comps: M.M. Hirsch y M. RuUa. Eds:
Neufeld MR, Sinisi L y Thisted A. Editorial de la Facultad de Filosofia y Letras-UBA. Bs. As. 2010.
978-987-1450-83-1.

160 | a profesora a cargo de esta materia es miembro activo del ROTARCT, y participé de

“Decidiendo tu Futuro”.
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segundo. No sé como andara ahora... pero ademas se tiene que hacer cargo de la
abuela y dos hermanitas”; “Luciana es muy inmadura... le decis algo que la enoja
y se va corriendo del aula... tiene que aprender a manejar sus emociones, si no,
no sé como va hacer cuando termine la escuela”; “Los chicos hoy en dia son muy
irresponsables... vos fijate... estan terminando la escuela, no tienen idea de qué

van a hacer el afio que viene... y tampoco les preocupa para nada”.

Es significativa la recurrencia con la que se insiste, desde la escuela, sobre
la importancia de la eleccion de una carrera terciaria o universitaria y sobre la
preparacion de los y las jovenes para la busqueda de trabajo, considerando las
ventajas que esto les proporcionaria a los y las jovenes para ingresar al mundo
laboral. Las integrantes del EOE realizan varias actividades al respecto. Se
organizo una charla, “Herramientas para la insercién laboral”, con “especialistas”
de una “consultora” en la que les explican a los y las jévenes “la importancia de
armar un buen curriculum vitae”, “cédmo afrontar una entrevista de trabajo y los

tests que les van a pedir que hagan”.

La psicopedagoga y la trabajadora social que integran el EOE van a
diferentes universidades y terciarios, tanto de la zona como del Conurbano
Bonaerense y de la Ciudad de Buenos Aires, a buscar folleteria que luego llevan a
la escuela y dejan en la biblioteca para que los y las jovenes la consulten.
También recorren los cursos para recordar que “pasen por la biblioteca y revisen
la caja”, que “pueden llevarse los folletos”, al mismo tiempo que los retan porque
“iel bibliotecario dice que no pasa nadie: Después llega fin de afio y no saben qué
hacer! No se preocupen a ultimo momento”, comenta Ana cuando pasa por tercero

sexta a entregar los papelitos de la encuesta.

En una de las entrevistas realizadas al EOE, me explican que todos los
afios realizan una encuesta a los y las estudiantes que egresan en la que les
preguntan, entre otras cosas, si al afio siguiente piensan estudiar y qué y si ya se
encuentran trabajando y si piensan trabajar. Nunca tuve acceso a los resultados,
pero si me comentaron que son pocos los chicos y chicas que dicen trabajar y que

también son pocos los que sélo se proponen trabajar al afio siguiente. La gran
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mayoria plantea hacer las dos cosas. Lo que les “llama mucho la atencion, es que
la mayoria piensa estudiar carreras que no tienen nada que ver con la orientacion
elegida para la escuela secundaria. Por eso estamos empezando a pensar un

proyecto para trabajar esto desde el primer afio del Polimodal’.

Con la misma preocupacion, convocan a otra consultora de una ciudad
cercana que se presentd en la escuela -en dos oportunidades mientras realicé el
trabajo de campo- para dar charlas sobre “el proceso de orientacion vocacional” a
los y las jovenes de segundo y tercer afo, y a ofrecer sus servicios “que pueden
ser personales o grupales de acuerdo a lo que ustedes necesiten. Si vemos que
se arman algunos grupos relativamente grandes, incluso podemos venir a trabajar

aca [en referencia a la ciudad]”16*

La escuela también es sede de unos Talleres de Apoyo para la Finalizacion
de la Escuela Secundaria DGCyE de la provincia de Buenos Aires que buscan
acompafar al ultimo afio de la escuela secundaria y el ingreso a la educacion
superior. Estos talleres se cursan los sabados de 9 a 13 curso de apoyo al ultimo
afio. Duran cuatro encuentros (de la dltima semana de octubre y a la tercera
semana de noviembre) en los que se trabaja en matematica, lengua, inglés y
técnicas de estudio. “Cuando la preceptora pasa recordando a principios de
octubre varios dicen que ya se anotaron, en un tono que pareceria querer decir
<ya sabemos, no insistan>. De todas formas, Julieta dice: <Adri, jyo quiero! ¢{Me
anotas?> <Teneés que pasar por mesa de entradas> le dice Adriana, <y los demas

aprovechen también>.

Es decir, si bien es recurrente esta “pregunta” en la cotidianeidad escolar
del Ultimo afio del secundario, en esta escuela, el futuro adquiere una
significatividad especifica, ya que se disefian una multiplicidad de estrategias y
espacios pensados para que los y las jévenes de ambos turnos piensen en ello.
Otro punto, que marca el especial interés que esta escuela tiene en lo que sus
estudiantes haran “el afio que viene”, es que una gran cantidad de jévenes salen

de clase antes o ingresan mas tarde, con permiso de sus padres o tutores, porque

161 Sobre este punto se avanzara en el préximo apartado.

141



realizan los cursos de ingreso de la Universidad Nacional de la Matanza y en la

Universidad Tecnoldgica Nacional (UTN) (ver apartado anterior).

Finalmente, la pregunta sobre “qué vas a hacer el afio que viene” se vuelve
una interpelacion sistematica en el marco de uno de los Espacios Curriculares
Institucionales disefiados para la orientacion HUSOC. En Modelos Cognitivos se
realizan actividades de “orientacion vocacional” durante gran parte del afio. ¢ Por
qué es tan importante preguntar a los jovenes sobre su futuro? ¢Por qué es
importante desarrollar tantas estrategias y “proyectos” para orientar a los y las

jévenes? Sobre estas cuestiones avanzaremos en el proximo capitulo.

V. Entre jovenes y adultos: la “pregunta” sobre “el afho que viene” mas

alla de las generaciones

Esta tesis aborda las construcciones sobre el futuro de los y las jovenes en
la finalizacion de la escuela secundaria. Como venimos desarrollando, estas
tienen un caracter relacional, es decir no son construidas por los y las jovenes con
exclusividad, sino que hay una multiplicidad de “proyectos” disefiados para

“orientar” y “acompanar” a los y las jovenes en los que se involucran los adultos.

Elsie Rockwell sefiala que, las personas llevan su experiencia pasada hacia
futuras iniciativas y producen y reproducen practicas que parecen estar por fuera
de las tendencias contemporaneas, construyendo —mas alla de sus intenciones
explicitas- ambientes fisicos y simbdlicos, de los cuales se apropian las nuevas
generaciones (Rockwell, 1996). En este apartado, nos aproximamos al caracter
histérico de la “pregunta” sobre el futuro, para reflexionar sobre como vario a
través de los afios y indagando en los modos en que estas huellas emergen en las
“preguntas” que los adultos les hacen a los y las jovenes en torno a su futuro en la

actualidad.

142



Segun Margaret Mead (1969), la preocupacion social sobre el futuro de los
y las jovenes esta relacionada con el compromiso que éstos asumen, como
generacion, con la sociedad de la que forman parte, cuestion que se universaliza,
a pesar de las variaciones temporales y culturales, a partir de la primera guerra
mundial. A partir de ese momento, se produce un cambio tal en las experiencias'6?
que, segun la autora, lleva a que los adultos no puedan guiar a los y las jovenes,

generandose la sensacion de una “ruptura generacional”63,

El avance del capitalismo, y la marcada expectativa de movilidad social que
esto conlleva, esta asociado a “cambios de ocupacion y status que acarrean
modificaciones de la conducta” resultantes en que los padres elijan para sus hijos
tipos de educacion y metas profesionales distintas a las propias (Mead, 1969:
71)'%4, Estas modificaciones, segln la autora, conducen a que la escolarizacion
adquiera un rol central en este tipo de sociedades que lleva a que se subraye un
caracter de uniformidad en la adolescencia caracterizado por un “escalonamiento

generacional institucionalizado” a traveés de la escuela.

Los cambios tecnoldgicos profundos, a los que ya aludiamos, hacen que los
y las jovenes puedan responder: <TU nunca has sido joven en el mundo en que yo
lo soy, y jamas podras serlo>. En este sentido, Mead critica a los estudios sobre
juventud, enfocados en el futuro como prolongacion del pasado (Mead: 1969, 97).

162 Este tipo de relacién esta construida sobre las experiencias divergentes que generan el avance
acelerado de los cambios tecnolégicos desde la revolucién industrial en adelante, incluyendo el
desarrollo de los medios de comunicacién hacia finales de 1920. Segin Mead este proceso puede
generar dos reacciones en los adultos: “engendrar una nueva flexibilidad y una mayor tolerancia
para con las diferencias. Pero también puede estimular la implantacion de medidas defensivas”
(1969: 67).

163 “Desde que los hijos de los campesinos se convirtieron en artesanos en las primeras fabricas, el
cambio se volvio irreversible. Pero la acomodacion a esta nueva cultura es un proceso largo, y con
una caracteristica particular, se dio a escala mundial, generé una comunidad mundial'¢® (Mead:
1969, 99). Los nacidos antes de la segunda guerra mundial todavia conservan “las sedes del poder
y controlamos los recursos y las aptitudes necesarios para mantener el orden y organizar los tipos
de sociedades que conocemos. Manejamos los sistemas educacionales, los sistemas de
aprendizaje las escalas profesionales por las que deben trepar los jévenes, peldafio por peldafio”
(Mead: 1969, 105).

164 Sennett (1998) realiza un andlisis interesante al respecto al comparar los proyectos de vida de
un padre y su hijo. El analisis avanza sobre los cambios en la estructuracién de la vida cotidiana
gue implicé el avance de la flexibilizacion laboral y las diferencias que esto genera en la forma de
pensar y llevar adelante los proyectos por el padre y por el hijo, atravesados por esta idea de la
movilidad social ascendente.
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Sobre todo, porque esto llevaria a pensar las relaciones entre adultos y jovenes
como dos grupos radicalmente distintos entre los que existe una ruptura cultural
infranqueable: “nos miramos los unos a los otros seguros de que ellos nunca
experimentaran lo que hemos experimentado nosotros y que nosotros nunca
podremos experimentar lo que han experimentado ellos” (Mead: 1969, 109). Los
adultos ya “no pueden adoptar una actitud de certidumbre para plantear
imperativos morales a los jovenes” (Mead, 1969: 120). Es por esto que propone
pensar la relacion entre generaciones como la relacién de “migracion en el

tiempo”.

Es interesante el planteo que hace Mead en relacién a dos cuestiones, por
un lado respecto al caracter histérico por la preocupacion que genera que los y las
jévenes no se comprometan con su sociedad, que no es cualquier sociedad, sino
una caracterizada por la movilidad social ascendente. Por el otro, la idea de que a
los adultos les preocupa como guiar a los y las jovenes en sus experiencias y qué
imperativos morales plantearles, para guiarlos/orientarlos en un mundo distinto al
propio, tanto en funcién del cambio que se produce a medida que pasan los afos,
como en las expectativas de ingresar a otro “mundo” mejor al propio en términos

de status.

¢, Cudles eran las “preguntas” que les hacian a los y las jévenes que venian
a la “Belgrano” décadas atras? ¢Qué se entendia por compromiso? ¢ Hacia donde
se los orientaba para pensar su “insercién” en la sociedad? ;Qué dimensiones se
tenian en cuenta para pensar el futuro? Retomaremos algunos extractos de las
entrevistas realizadas a ex alumnas y ex alumnos, que adn transitaban la escuela
al momento del trabajo de campo, tratando de establecer las articulaciones de las

antiguas preguntas en las “nuevas’.

Tal como planteamos en capitulos anteriores, “la China” hizo su
escolarizacion secundaria en los afios 50. Nos cuenta como fue para ella y su
familia estudiar en la Belgrano: “Yo hice la primaria en la nimero 1 de Los
Sarandies, que en ese momento era la mejor escuela; primer afio en el normal de

Banfield; segundo y tercero en la Belgrano; cuarto y quinto vuelvo al normal de
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Banfield'®® para el magisterio, y después hice pupila el profesorado'®®. Me recibi
en el 58 de maestra, en el 61 de profesora y en el 62 empecé de profesora en Los
Sarandies. Seguir una carrera universitaria en Los Sarandies era muy dificil, era
muy caro.” A través de este fragmento de entrevista se observa el esfuerzo que
implicaba finalizar la escuela secundaria y superior para las jovenes de Los

Sarandies.

“‘En un momento pensé en no terminar la normal, tenia que viajar mucho
(...) Yo soy profesora de Educaciéon Fisica, me encanta la electricidad, yo aca
hago todo... cuando llamo a alguien es porque ya desarmé todo... cuando era
chica queria ir al industrial. Pero en esa época no se podia si eras mujer (...)
Estaba bien visto, la gente queria que seas maestra, era lo mejor que te podia
pasar (...) Comercial era para un chico que no pensaba seguir una carrera
universitaria y podia trabajar en un banco, en un comercio, un oficio (...) Yo no
queria ser maestra y cuando estaba en cuarto, un médico que vivia a la vuelta de
casa me dice, <Llegaste hasta aca.... Ahora recibite. Tenés buenas notas, sélo
quince horas de practica>. Yo nunca ejerci. En ese entonces, en la “Belgrano”
empieza a haber demanda de otros pueblos, de Casares, de Lobos”, terminar la
escuela, estaba directamente asociado a conseguir un mejor trabajo, tal como le
decia el médico que vivia a la vuelta de su casa, y para una mujer pareceria ser

que era la mejor “opcion”.

La “China” siempre hizo “las cosas diferentes a como las hacian todos”. “Me
caseé en el 67 y me fui a vivir Temperley, mi madre y mi marido me ayudaban para
que yo pudiera seguir trabajando en Los Sarandies. (...) De Los Sarandies te ibas
o te quedabas, pero ir y volver...” Se rie arqueando las cejas como en un gesto de

fingido asombro. Se fue porque no le gustaba “el chismerio, yo siempre fui muy

165 Esto se debe a qué como ella era mayor que quienes empezaron primer afio cuando la escuela
se oficializé no pudo completar su escolarizacion secundaria en la “Belgrano”.

166 “Cuando yo estaba en tercer afo, que ya tenia idea de seguir Educaciéon Fisica, un dia en
Corrientes en una pizzeria después de andar haciendo gestiones, les dice el mozo si pueden
compartir mesa, y resultd ser que la Sefiora que estaba ahi era la Directora del Instituto de
Educacion Fisica, y Ruth le dice: <ah! entonces les tomo los datos porque la hija de ella quiere
seguir Educacion Fisica>. jElla enseguida armaba todo!”. Sin que esto signifique que la China
terminé estudiando Educacion Fisica en el INEF por este encuentro, es interesante ver como otros
adultos que no eran de su familia se involucraban en su “proyecto”.
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liberal, de hacer, nunca me gusté eso de andar chusmeando por ahi (...) eso es
porque no tienen nada que hacer. Me duele porque es mi pueblo y lo quiero...
Tengo mis amigas de la escuela, pero no me gusta el chismerio (...) viste como es

el dicho: <pueblo chico, infierno grande> incluso hoy en dia...”.

Al poco tiempo de entrar en la “Belgrano” se encarga del trabajo del Club
Colegial. Segun nos cuenta ella siempre fue muy cercana a los y las estudiantes,
lo que le permitio “ver los cambios de cerca”. “Yo fundé el Club Colegial, que era el
Centro de Estudiantes de ahora... ahora estoy en tareas pasivas... los chicos ya
no me conocen. El otro dia lo miré a uno que estaba diciendo no sé qué
guarangada y no sé qué le dije yo. Algo asi como: <Estas en la escuela y
hablandole a una compariera: jMas respeto!>, él me miré como diciendo <vieja de
mierda, en qué te metés>, y Adriana, la preceptora, que estaba ahi, le dice <no la
mires asi a la sefiora que es de la gente vieja de la escuela y fue muchos afios
profesora de la escuela. Asi que tiene todo el derecho de decirte como te tenés
que comportar>". Segun cuenta a ella estas cosas le molestan, porque pareceria
ser que “los chicos y las chicas ya no valoran las cosas como antes, pero bueh...

¢ qué le vamos a hacer? Ahora es asi”.

Le pregunto qué encuentra mas parecido y qué diferente en como se
comportan los y las estudiantes en la Belgrano. Entre las cosas similares cuenta
que a pesar de que las “bromas” y las formas de “cachar a los profes” cambiaron
sigue siendo una de las caracteristicas mas comunes!®’. También “que se formen
parejitas, y lamentablemente, también la diferencia entre la mafana y la tarde.
Entonces [haciendo referencia a la década del sesenta y el setenta cuando ella
era profesora] era menor clase social la mafiana y de mejor nivel el turno tarde.
Todos empezaban a buscar el comercial y entonces el turno mafana fue mejor
(...) Muchos se quedaban en una pensién a la vuelta de casa. (...) El medio de

transporte muchas veces obliga a que tomes una decision.”168

167 Ver capitulo 2.
168 “Ahora a la tarde hay muchos chicos de la Ruta 3. Los que vienen a la mafiana es los que ya
arrancaron en el EGB3 y la mayoria son de aca”, continda la China.
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A finales de la década del 60 cursé la secundaria en la “Belgrano”, Maria
Julia, quien era regente de la institucién al momento del trabajo de campo. “Yo me
fui a estudiar en el 70, conclusion, en mi casa ni pensar en ir a la UBA. Yo estudié
en un profesorado, en el Normal 1 de profesoras (...) Me fui a vivir a Buenos Aires,
a estudiar Filosofia y Pedagogia. Después, de grande, hice la licenciatura en
Gestidn Educativa” (...) “Toda una carga de mucho esfuerzo, mucha expectativa
puesta por la familia. Yo dije <yo profesora como mi mama ni loca>. Fui la ultima
promocién de maestros normales nacionales (...) Me recibo de maestra en el afio
69 (...) Y yo como tenia todo 10... Era perfectita, tan buena que era, mi mama
decia: <hay que chica décil y obediente>. Yo virtudes que odio y nunca favoreci en
mis hijos: docil y obediente, ¢te parece? Profesora no. Y bueno, me habia anotado
para estudiar derecho, (...) porque iba a ganar mas plata y me iban a bancar: mi
papa era bancario y mi mama docente. Y cuando doy clase -que me empecé a
anotar a los 16 afos a dar alguna clase- en quinto afo en la escuela Normal, yo
era feliz dando clase. Y me dije <que tonta, ¢cOmo no voy a estudiar algo que
tenga que ver con la docencia? Si yo soy feliz ensefiando>, y ahi, bueno, pude
hacer ese crack. Cuando volvi del viaje de egresados... qué se yo... y en lugar de
anotarme en derecho... bah, me anoté en derecho, no empecé la carrera, hice la
doble inscripcion”. Al igual que en la entrevista de la China, podemos intuir que
habia ciertas “opciones” que se imponian por sobre otras. Ciertamente, muchas
pueden tener que ver con cuestiones de indole personal, como por ejemplo querer
0 no ser como la madre, pero es claro también que el “nivel de peligrosidad” de la
UBA de la década del setenta no la convertian en la mejor opcién para Maria Julia

y sus padres.

“Y, bueno, toda mi vida trabajé en la escuela, al afio me casé®®. (...)

Porque yo estuve de novia desde los 14 afios con mi marido (...) Y yo me queria

169 En la misma entrevista, Maria Julia, vuelve a mencionar el compromiso, pero esta vez en
relaciéon a la militancia politica de una vecina que también trabaja en la escuela: “Su hija tenia un
afio y tiene la edad de mi hijo, asi que en el 77 (...) El era gremialista en Mercedes Benz, en el
tiempo de las desapariciones... ella embarazada y con una nena de un afo y se lo llevaron. Ella
siempre tiene un perfil de compromiso y militancia: militancia gremial, militancia politica, JP... Esta
mujer hace una lucha muy fuerte, muy comprometida, porque pide si o si la blisqueda. Bueno, y
recién ahora empieza Los Sarandies a darse cuenta de que no se la acompafio. De verdad, porque
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casar, con la educacion de esa época... no era como ahora que convivis,
probas... yo me queria casar. Asi que empecé a trabajar y al afio me estaba
casando”. Lo que menos me gustaba era tener a mi mama vicedirectora (...) en la
escuela donde yo era profesora, pero bueno no me arrepiento. Formar a todas
estas generaciones es un compromiso y una responsabilidad que agradezco
haber asumido”. Maria Julia da a entender, que la manera de desarrollar un
proyecto de familia “en esa época era casandose”.

Segun Maria Julia, el cambio mas grande entre los y las jovenes de antes y
los y las de ahora, hablando de quienes asisten a esta escuela, es que “antes del
2006, los jovenes que elegian la “Belgrano”, lo hacian porque querian estudiar, la
educacion no era obligatoria todavia, y eso marcé otro tipo de problematicas”’°.

Por dltimo, retomaremos algunas de las cuestiones que nos relata Santiago,
profesor del ECI en el que se trabaja orientacién vocacional en la escuela que
cursé su educacion secundaria en la “Belgrano” de los afos noventa. Santiago es
hijo de un director histérico de las técnicas de la zona. Pero él no hace muchas
referencias a esto en su entrevista, aunque haya seguido los pasos de su padre
siendo profesor de secundaria. “Yo recuerdo estar... tengo como una foto... estar
en la escuela en la fila, y que pasaba un chico, estaba en segundo afio de
secundaria, bah, lo que es ahora segundo de poli, <yo quiero trabajar aca>.
Recuerdo hasta como era el dia (...). La formacion que recibi me dio mucho
aprecio por la escuela, por esta escuela. Me marcé mucho, fue mi base, mi gran
base. De hecho, a Ligia, mi profesora de psicologia, la adoraba. (...) Era malo en
matematica, aprobaba justo. Era muy bueno en otras cosas, como sabian que era
bueno entre otras cosas, me aprobaban (...) <Este chico, no lo podemos truncar>,
hasta el dia de hoy que yo me encuentro con el profesor de matemética y me dice
<en matematicas eras un zapato>. También cuenta que le gustaba que fuera una
escuela abierta. “Wos golpeabas la puerta de direccién y siempre te atendian,
podias hablar de cualquier cosa, siempre que fue con respeto, claro. Nos daban

muchas oportunidades en todo sentido.”

fue... en el 77, yo estaba casada, tenia un hijo, viste, uno estaba como aletargado... concentrado
en otra cosa”.
170 Sobre esto avanzaremos en el proximo capitulo.
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Santiago, al momento de la entrevista, tenia aproximadamente treinta anos.
“En el 2003, ni bien me gradué, empecé a trabajar en un Hogar, (...) ganaba
fortunas. Me acuerdo que trabajaba todo el dia y ganaba el triple de lo que ganaba
en la escuela trabajando toda la semana. Era un trabajo complicado: trabajo
terapéutico 48 horas seguidas, y no sabia qué hacer con la plata... yo
acostumbrado a repartir diarios, ¢qué hago yo? La invierto. Entonces me compré
el terreno y lo dejé. No tenia el proyecto este todavia. Segui trabajando y... qué sé
yo... qué hago, sempiezo a construir? Me compré el departamento y lo sigo
pagando todavia, algunas partes las alquilé (...) Y después empecé con esto. Con
la casa, sin darme cuenta, simplemente trabajando. Y he viajado a todos
lados’... No sé, yo creo que hay algo en mi que se organiza bien en el
momento... en medio de todo el quilombo que tengo, hay algo en mi que organiza
bien las cosas (...) He trabajado de muchas cosas, toda mi vida. Desde repartir
diarios, pintar casas, y ahora empiezo a rechazar montones de propuestas. De
hecho, si yo me pongo a analizar, la mayoria de las personas de mi edad tampoco
concretan tantas cosas desde lo econdmico... No sé, tengo treinta afnos, estoy
pagando un departamento en Buenos Aires también, que no lo habito yo, lo alquilo
(...) no sabia qué hacer con la plata yo trabajaba, trabajaba, no sabia qué hacer

con la plata”.

A partir de estos extractos podemos ver como las “orientaciones” fueron
modificAndose a través de los afios, no obstante, siempre estuvieron relacionadas
a los cambios estructurales y a las “opciones” construidas como tales de manera
diferencial en el marco de esta “comunidad”. Asi, cada quien debia asumir su
compromiso, es decir, no cualquier compromiso. La China, a pesar de ser una
mujer distinta, hizo sus estudios secundarios y terciarios, que no parecen estar del
todo relacionados con su interés inicial de estudiar en una Escuela Técnica porque
le gustaba la electricidad. A pesar de esto fue muy comprometida con su trabajo,
al que le dedicaba muchas horas por fuera de su horario escolar. Se comprometié

con el esfuerzo que hizo su madre, para que ella y otras jovenes no tuvieran que

171 En las clases habla mucho de sus viajes, incluso cuenta que viajé con una beca del Rotary a
Alemania, que es algo que ellos también podrian hacer.
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viajar para estudiar, por eso no deja de ser llamativo, que decida vivir a mas de
treinta kilbmetros de su trabajo, y que sea su madre, ademas de su pareja, quien

la ayude a sostener ese esfuerzo.

Es interesante en el relato de Maria Julia, quién también asume un
compromiso y una responsabilidad muy fuerte con la escuela en la que trabajo, al
igual que su madre. Sin embargo, en su relato esta claro que la UBA en la década
del 70 no era una “opciéon” pensable en el marco de su familia. De la misma
manera, relata el modo en el que “asume” formar su propia familia, esa era la

manera en la que se podia, casandose.

En relacion a Santiago, vemos como resalta la formacion en la escuela y la
posibilidad que les daban a los y las estudiantes de acercarse por cualquier tema
a la direccion’2. Al mismo tiempo, resalta como positivo que no le “truncaran” su
posibilidad de ser psicologo, a pesar de ser un “zapato” en matematica. Esta
flexibilidad de la escuela para con los y las estudiantes, marcaron su experiencia
de forma tal que, segun relata no tenia proyectos de antemano, sino que se van
organizando a medida que acontecen. Si bien no tenemos ninguna entrevista que
dé cuenta de alguna experiencia en esta escuela en la década del ochenta, y
consideramos que deberia ampliarse el trabajo de campo para ampliar el analisis
de las décadas analizadas, si podemos afirmar que, a pesar de sus diferencias,
los relatos de la China (sobre la década del sesenta) y de Maria Julia (sobre la
década del setenta) parecen tener mas puntos de contacto entre si que con el
relato de Santiago (sobre la década del noventa). En este sentido, nos
preguntamos!’® ;de qué forma los cambios acontecidos luego de la dictadura
militar y la instalaciéon de la légica neoliberal en la Argentina'’* favorecieron la

configuracion de ciertas “opciones” por sobre otras'’>? ¢;cémo se transforman

172 En el capitulo 2 vemos que es uno de los mayores esfuerzos de Maria Julia y, como veremos
en el préximo capitulo, una de las mayores reivindicaciones y deseos de Santiago como docente.
173 Esta pregunta, si bien no puede ser respondida en esta tesis por falta de registros de campo al
momento de la escritura de esta tesis, consideramos que es un punto central a seguir indagando
para pensar las construcciones de futuro de los y las jovenes.

174 Ver capitulos 1 y 2.

175 Sobre como estas légicas se entraman en los “proyectos” avanzaremos en el proximo capitulo.
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estas “opciones” en relacion a las reconfiguraciones de los procesos de

escolarizacién-educacion?

Tal como venimos sosteniendo en este apartado, Silvana Séanchez,
retomando a Krauskopf, plantea que los aceleramientos de los cambios sociales
hacen que los adultos se vean cada vez mas desprovistos de referentes
suficientes en sus propias vidas para orientar y enfrentar a los y las jovenes. Esto
produciria bloqueos generacionales que dificultan escuchar y prestar atencion de
manera empatica, generando discursos paralelos que dificultan la construccion
conjunta, en algunos casos estas tensiones pueden volverse cronicas. Asi, tal
como veiamos en el apartado anterior “los vinculos intergeneracionales en el
contexto familiar [y en el escolar] se van configurando a modo de “relaciones
turbulentas”, que condensan un conjunto complejo de practicas, representaciones
y actitudes que incluyen la confusion, el desborde, lo reglado, la expulsion, el
recurso a terceros” (Sanchez, 2000: 68). Retomando a Achilli, la autora entiende
por “relaciones turbulentas” a cierta pérdida de claridad y/o coherencia en las
situaciones vividas por los sujetos, inmersos en un clima de confusiones y
superposiciones de multiples procesos y argumentaciones que no logran
diferenciarse en la experiencia cotidiana. De esta forma muchos adultos plantean
la paradoja ya enunciada en el apartado anterior: cémo estos jovenes
irresponsables, que “estdn en la pavada” van a elegir su futuro de manera

comprometida.

Frente a las posturas que plantean la escision generacional, lara Enrique
(2011) recupera el concepto de contemporaneidad desarrollado por Alfred Schitz,
el cual plantea el andlisis de las relaciones entre tres generaciones
(contemporaneos, antecesores y sucesores) que comparten un presente histérico.
En este sentido, nos parece interesante complementar el concepto de
contemporaneidad con el de heterogeneidad social, propuesto por Heller, el cual
nos permite mostrar las experiencias diferenciales que también existen al interior
de las generaciones, dados los distintos procesos sociohistoricos de socializacion

y apropiacion por los que circulan los y las jovenes.
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Es decir, tal como venimos desarrollando, los y las jovenes de “antes” y los
y las jovenes de “ahora” construyen sentidos y practicas en torno a si mismos y a
quienes los rodean, que se nutren de los contextos sociohistéricos e
institucionales que estructuran sus relaciones, tanto generacionales como
intergeneracionales. Pero estas construcciones no reproducen de manera lineal
los contextos de los que se nutren. Segun Diaz de Rada, “el tiempo biografico del
individuo, con sus divisiones, etapas, ciclos, y transiciones, consiste en la
articulacion especifica de las instituciones sociales que le confieren su condicién
de agente social” (Diaz de Rada, 2003: 263).

Es por esto que sostenemos que, para muchos adultos, estar interesado y
comprometido con el futuro, es estarlo en la forma en la que el interés y el
compromiso estaban representados para las generaciones anteriores. Retoman
experiencias, relaciones y conjuntos sisteméaticos de relaciones, que no sélo
establecen un conjunto de opciones y decisiones concretas en momentos
concretos, sino que también estructuran de manera real y experimental la forma
en que se realizan y definen en primer lugar estas opciones (Willis, 1988). Es por
estas razones que, al aconsejar, sugerir u orientar lo que deben o no hacer los y
las jovenes con sus proyectos de vida, estan poniendo en juego las huellas que
estructuraron las decisiones y elecciones de su propia juventud —muchas veces
sin considerar que estas “elecciones” se configuraron en un contexto que ya no es
el mismo-, proyectando su propia experiencia a partir de frases como “para que no

I’”

te pase lo que me pasé a mi” o esto se hace de determinada manera.

VI. A modo de cierre: La construccion de la “pregunta” y las “opciones” en

el marco de la experiencia del “ultimo afo” de la secundaria

En este capitulo nos centramos en la vida cotidiana escolar de los y las
joévenes que terminan la escuela secundaria. En ese sentido, pudimos dar cuenta
de que la especificidad que tiene este afio en la cotidianeidad de la escuela gira en

torno a la recurrencia de la pregunta sobre el “afio que viene”. No obstante, ésta
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no es su unica particularidad. A diario, los y las jovenes discuten y “organizan”
actividades que “marcan” la experiencia del ultimo afo de escolarizacion: la
bandera, el buzo, la fiesta de egresados son algunos de sus proyectos colectivos.
Las “previas”, las faltas son algunas de sus preocupaciones individuales.
Asimismo, en el marco de su cursada registramos la preocupacion (formal e

informal) de los y las jovenes por lo que haran el afio que viene.

La “pregunta” sobre el futuro (“el afno que viene”), y las “opciones” que se
configuran a partir de dicha “pregunta”, es uno de los modos en los que los adultos
se incluyen en las construcciones sobre futuro de los jovenes. Este modo es
diferente a los analizados en los capitulos anteriores, en los cuales los adultos
disefiaban y llevaban adelante diferentes proyectos para las construcciones del
futuro de los y las jovenes. Este nuevo modo tiene la particularidad de constituirse
a partir de “preguntas personalizadas” a cada uno de ellos y ellas, que implican

una respuesta “propia”.

Es por esto que también consideramos necesario recuperar la dimension
histérica de esta “pregunta”, dado que la intergeneracionalidad implica una
construccion colectiva, relacional, anclada en experiencias con trayectorias
disimiles y con marcas de relaciones de poder que se tejen en tramas
institucionales. Este aspecto se considera significativo puesto que las practicas y
representaciones sobre los “proyectos para el futuro” actuales se anclan en las
huellas y contradicciones multiples de los procesos histéricos en los cuales se
constituyeron las experiencias de juventud de quienes preguntan en la actualidad.
Al estar realizada esta “pregunta” en el espacio escolar, espacio en el que los y las
jovenes deben responder a “las preguntas” orientadoras realizadas por sus
docentes ¢,qué marcas dejan estas relaciones de poder en las respuestas de los y

las jovenes?

En este capitulo, dimos cuenta de que el futuro de los y las jévenes no es
solo “un tema” de los y las jovenes, que a medida que avanza el afo se vuelve
mMAas recurrente. Las preocupaciones de ciertos adultos respecto al compromiso y

la responsabilidad con que los y las jovenes deben “proyectar” “el afio que viene”,
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diciéndoles, simultdaneamente, que “este es el ultimo afo que les queda” para ser
“‘irresponsables”, ;de qué forma se relaciona con las “orientaciones” hechas a los
y las jovenes para la construccion de sus “proyectos™? ;Por qué asumen ese
compromiso? Queda pensar también, como se apropian y resisten los y las
jovenes de las diferentes “preguntas” y “orientaciones” de las que son objeto en la

cotidianeidad escolar, ¢ Qué “opciones” identifican los y las jéovenes?
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Capitulo 4

Del “proyecto” para el futuro a las “orientaciones” de los
“proyectos de vida”: las expectativas y las practicas organizando

la cotidianeidad y “el aino que viene”

A lo largo de esta tesis presentamos diversos modos en los que, entre
joévenes y adultos, producen construcciones sobre el futuro a partir de un denso
entramado historico de experiencias, expresado en relaciones cotidianas en las
qgue intervienen mdultiples sujetos e instituciones. El mismo esta constituido por
relaciones contextuales de distinto orden que, siguiendo a Achilli (2013), podemos
distinguir analiticamente en un contexto estructural y sociohistorico, un contexto
sociourbano, y un contexto escolar. Al contexto estructural y sociohistorico
llegamos por medio del analisis de las politicas socio educativas como el PNBE,
los lineamientos para Centros de Estudiantes, entre otras, pero también a partir de
considerar la expansion y retraccion de la industria, el agronegocio y el transporte;
del segundo, el contexto sociourbano forman parte las estrategias locales que se
desarrollaron (las politicas del parque industrial, la participacién de la comunidad
en la construccion de escuelas, el disefio de la feria Decidiendo tu Futuro -
disefiada por instituciones gubernamentales y no gubernamentales-); el tercero, o
sea el contexto escolar (en el que se desarrollaron estrategias que le dieron un
caracter especifico a la “pregunta en torno al futuro” a través de orientaciones
curriculares particulares y otros espacios disefiados en la escuela, por ejemplo las

actividades disefiadas por el equipo de orientacion escolar).
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En este ultimo capitulo, profundizaremos el analisis en torno a las
“opciones”, las “orientaciones” y las “elecciones personales” que se les presentan
a los y las jévenes para construir su “proyecto”, teniendo en cuenta los siguientes
ndcleos problematicos: las preguntas académicas sobre el futuro de los jovenes;
las huellas de estas preguntas en el contexto escolar (analizando la relacion que
se establece entre sujetos, tiempo, contexto); las “tensiones” que genera la
“‘pregunta” sobre el futuro en la vida cotidiana en cuando se realizan los
“‘proyectos” y especialmente en los “proyectos de vida”; para, finalmente,
reflexionar sobre la relacion entre expectativas y practicas en las construcciones
en torno al futuro (tanto las involucradas en los “proyectos”, como algunas

invisibilizadas en los mismos).

l. Discutiendo la “orientacion”: las “preguntas académicas” sobre el

futuro.

El andlisis sobre el futuro de los jévenes, tal como se anticipa en la
introduccién de esta tesis, es un problema social de larga data que ha sido
estudiado desde distintas perspectivas, especialmente en el marco de la
psicologia, las ciencias de la educacién, la sociologia y la antropologia. Al inicio
del trabajo de investigacidn nos propusimos indagar en torno a las expectativas
sobre la educacion superior, el trabajo y la familia de los y las jovenes que
finalizaban la escuela secundaria (Hirsch, 2006). Tal como concluimos en el
capitulo anterior, a la luz del trabajo de campo, la investigacion fue focalizando su
analisis sobre las caracteristicas que adquiere la “pregunta” sobre el futuro durante
la finalizacion de la escuela secundaria, y especialmente en la importancia dada

por la escuela al disefio de estrategias para la orientacion de los y las jovenes.

En este apartado, recuperaremos algunas perspectivas académicas en
torno a la relacion entre jovenes y futuro, dado que, a nuestro entender, han sido
retomadas en la vida cotidiana de la localidad por parte de docentes e
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instituciones, haciendo que la “expectativa sobre el futuro” deje sus huellas en “la

pregunta” que sobre el futuro se les hace a los y las joévenes.

Agrupamos la bibliografia consultada en torno a dos perspectivas diferentes
sobre la relacion entre los jovenes que finalizan la escuela secundaria y su futuro.
Por un lado, las posiciones que indagan las “expectativas”, los “deseos” y las
“orientaciones™’®, 'y por otro, las perspectivas que analizan distintas
dimensiones!’” del entramado en el que se despliegan las elecciones de los y las
jovenes respecto a su futuro. Ambas perspectivas acuerdan en la importancia que
las familias, las escuelas, los medios de comunicacion y el mercado laboral tienen
en las elecciones que se les plantean a los y las jévenes, pero se diferencian en la
forma en la que explican las relaciones que se establecen entre las elecciones, los

sujetos, los contextos, la temporalidad y los “proyectos” construidos’®.

Inicialmente, presentaremos una de las perspectivas mas influyentes del
campo de la orientacion vocacional. Esta perspectiva se centra en el individuo y en
su acompafiamiento en el momento de cambio que el joven va a experimentar.
Segun Boholansky!”® (2002), estos cambios son comunes en “las personas que
enfrentan en determinado momento de su vida —por lo general el pasaje de un
ciclo educativo a otro- la posibilidad y la necesidad de ejecutar decisiones. Esto

hace de la eleccibn un momento critico de cambio en la vida de los individuos

176 Boholansky (2002), Guichard (1995), Dabenigno y otros (2009) y Aisenson y otros (2008).

177 La importancia de la etnicidad (Levinson, 2002), el género (Pérez Expdsito, 2013), la familia
(Servetto, 1993), la temporalidad (Diaz de Rada, 1995) los grupos de pares (Willis, 1988; Levinson,
2002; Maldonado, 2000), la desigualdad social (Willis, 1988; Pérez Expésito, 2013), entre las mas
significativas.

178 Queremos aclarar que se seleccionaron algunos autores como representativos de estas
perspectivas, no por ser los Unicos o los representantes mas destacados de las mismas, sino
porque encontramos huellas de lo planteado en la vida cotidiana. Sobre las huellas cotidianas se
avanzara en el préximo apartado.

179 El autor se inscribe en la linea de los aportes psicoanaliticos (fundamentalmente de la escuela
inglesa y la Psicologia del yo, aunque en una addenda a la edicién de 1974 incorpora los aportes
de Freud y la linea norteamericana de Ego psychology). A la vez, en términos de la
instrumentalizacion de la orientacion vocacional, sugiere una necesidad, cada vez mayor, de
incorporar técnicas de andlisis de instituciones y grupales (2002: 225). En contraposicion a la
modalidad actuarial (basada en el andlisis de intereses y aptitudes a partir de una bateria de test)
el autor propone un trabajo anclado en una modalidad clinica. Vale aclarar que si bien el libro aqui
citado tiene su primera edicion en 1969, para el afio 2002 ya contaba con su reedicion numero 23,
lo cual da cuenta de la vigencia que tiene para quienes se dedican a la orientacidn vocacional.
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(2002: 19)”. Los psicdlogos pueden acompafar!® las elecciones favoreciendo que
el joven pueda “tomar en sus manos la situacién que enfrenta y, al comprenderla,
llegar a una decision personal responsable”, consciente y autonoma?8!, dado que
implica la elaboracién del duelo por la infancia. La orientacién vocacional*®? del
adolescente esta vinculada a acompanar y guiar al joven en lo que este “tiene” que
dejar, incluyendo las fantasias sobre lo que deja y las consecuencias fantaseadas
al respecto’®. “Ese quién es, todavia confuso, es producto de multiples
identificaciones que pueden ser contradictorias, opuestas, disociadas (...) al elegir,
esta fijando quién deja de ser, esta eligiendo dejar de ser adolescente, dejar de
ser otro profesional, esta optando dejar otros objetos. En la medida en que elige
deja” (Boholansky, 2002: 71).

En virtud de estos duelos y separaciones/vinculaciones con los otros'®, el

autor repara en la incorporacion de los contextos en los que se desarrolla la

180 E| psicélogo se abstiene de adoptar un rol directivo, no porque desconozca las posibilidades de
un “buen ajuste”, sino porque considera que ninguna adaptacién a la situaciéon de aprendizaje o
trabajo es buena si no supone una decision auténoma (Boholansky, 2002: 21)

181 Segun el autor, la culpa por la separacion del contexto familiar es central en el proceso de
orientacién vocacional de los adolescentes. Un duelo bien elaborado es fundamental porque
implica soportar la culpa y favorece una eleccién autonoma: “Se experimenta culpa ante si mismo
porque, quien deja algo siente el Yo empobrecido por la separacion de esos objetos, puesto que
sobre ellos han operado identificaciones proyectivas y separarse de esos objetos supone
separarse de partes del self’ (...) “Asi se conduele el adolescente no solo por el colegio que deja
sino también por partes de él que ha identificado proyectivamente con ese colegio que deja. Por
ejemplo: el miedo de elegir lo que gusta por sentir que implica un abandono de las expectativas
que sobre él han puesto los padres (simbdlicamente, un ataque a los padres y el miedo
consiguiente de ser atacado por ellos). Esto puede manifestarse concretamente en reproches a los
padres que frenan y obstaculizan, cuando, en realidad no ocurre tal cosa o en autoreproches por
hacer lo que se quiere, y no lo que quieren los otros” (Boholansky, 2002: 71) o viceversa.

182 E| autor parte de aclarar que la vocacion no es innata, sino que “se desarrolla en el plano de la
accion, el conocimiento y la convivencia. Un camulo de experiencias adquiridas de un modo
consciente e inconsciente llevaran al adolescente a la conviccion de que puede elegir, por si
mismo” (2002: 35).

183 E| autor sostiene que “el que elige, por lo tanto no esta eligiendo solo una carrera esta eligiendo
con que trabajar, esta definiendo para qué hacerlo, esta pensando en un sentido para su vida, esta
eligiendo un cémo, delimitando un cuando y donde, es decir, esta eligiendo insertarse en un area
especifica de la realidad ocupacional. (...) Esta definiendo quién ha de ser, o sea que esta
eligiendo un rol adulto y para hacerlo no puede basarse en otra cosa que en quién es (2002: 72).
184 En cuanto a los otros, el autor sostiene que la sensacion de que “yo soy yo” tiene que ver con
mis “relaciones con los demas”. Las relaciones con los demas se expresan fundamentalmente en
un vinculo de doble carril que son los procesos proyectivos introyectivos. La “extension de la
persona nunca coincide con el limite de su piel, sino que incluye todos los objetos que puede
llamar “mios”. Su guardapolvo, etc, (...) Los limites de la persona surgirian de la discriminacion o
del balance que se establezca entre los procesos proyectivos e introyectivos y de su caracter
discriminado o masivo (Boholansky, 2002: 52).
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experiencia del joven (social, familiar, cultura de pares) para la orientacion
vocacional. El andlisis de los mismos tiene como finalidad acceder y acompanar al
proceso de interiorizacion que cada joven hace, para poder dar cuenta de los
vinculos e identificaciones que se establecen con el otro. En este sentido la
orientacion vocacional estad relacionada con la construccion de la identidad

presente.

Los contextos son importantes porque al ser espacios de interaccion social
definen las expectativas de rol ocupacional. “Cuando la asuncién del rol es
inconsciente, esas acciones adoptadas, que se realizan segin una secuencia
pautada y en un contexto de interaccion social tiene que ver mas con las
identificaciones que con la identidad del ocupante del rol” (Bohovlasky, 2002: 44).
De esta forma las relaciones con adultos significativos, cargadas afectivamente, se
identificaran con sus roles ocupacionales generando un ideal del yo en términos

ocupacionales (Bohovlasky, 2002: 46).

El contexto social incorpora los valores de la comunidad al proceso de
eleccion. “El sistema de valores imperante en una comunidad dada acerca del
destino de la gente y del peso que tiene la educacion en la posicidén social de sus
miembros determinara el sentido y hasta la existencia del campo de la orientaciéon
vocacional (...) también influye en cuanto a los sistemas de gratificacion. En
términos muy generales, estos tienen que ver no solo con el nivel de ingresos de
los distintos profesionales sino con otras formas de gratificacion que la gente
pueda encontrar en su tarea” (2002: 40). Segun este autor, cuando un joven no
logra encontrar un equilibrio entre lo gratificante y lo posible, o necesario, se eligen
carreras para trabajar y ascender socialmente y/o carreras como hobby, dando
cuenta de “una disociacion que existe en el contexto de los valores sociales mas
amplios” (Bohovlasky: 2002: 41). Es por esto que, segun el autor es importante
nutrir a la orientacion vocacional de variables sociologicas, econdmicas e
historicas, especialmente en una sociedad de clases abiertas en la que la

movilidad social ascendente esté ligada a la idea de profesiéon y prestigio. Esto a
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su vez se vuelve doblemente problematico dado que, en este tipo de sociedad,

acceder a un rol ocupacional, es acceder a un rol adulto (Bohovlasky: 2002: 41)18°,

El contexto familiar, en tanto referente cercano, también es atravesado por
el contexto social: “El futuro nunca es pensado en abstracto: nunca se piensa en
una carrera o en una facultad despersonificada. Siempre sera esa carrera 0 esa
facultad o ese trabajo que cristaliza relaciones interpersonales pasadas, presentes
y futuras. Habr4 que examinar las relaciones con aquellos otros con los cuales se
establecen relaciones primarias (miembros de la familia, pares o pareja) y esos
otros con los cuales se mantiene una relacion de naturaleza secundaria
(fundamentalmente profesores, psicélogos o técnicos) (...) Quiere ser como tal
persona, real o fantaseada, que tiene tales o cuales posibilidades o atributos y que
supuestamente los posee en virtud del rol ocupacional que ejerce” (Bohovlasky,
2002:41). En este sentido, hay dos cuestiones influyentes: la percepcién valorativa
que se tenga en el contexto familiar de la profesidon elegida (“en funcién de los
sistemas peculiares de valor-actitud del grupo”) y “la propia problematica

vocacional de los miembros del grupo familiar” (Bohovlasky, 2002:47) 186,

Respecto al contexto en el que se despliegan relaciones e identificaciones

con el grupo de pares, “opera de la misma manera que el grupo familiar, pero a

185 \Ver también Aisenson y otros (2008), Dabenigno y otros (2009), Guinzberg (1951).

186 Desde esta perspectiva, la eleccién de una carrera o profesion, afecta a toda la estructura
familiar. En muchos casos el/la joven se convierte en depositario de un rol reparatorio vinculado a
las expectativas paternas y fraternas respecto de la carrera que elige. “Toda la familia esta
pendiente de la elecciéon, porque inconscientemente hace cargo al adolecente de la reparacion de
todo el grupo (...) el adolescente se siente exigido siempre por dos objetos reclamantes; un objeto
interno y el objeto familia, lo cual hace mucho mas confusa su situacién (...) tanto cuando quiere
seguir una carrera y los padres expresan su oposicion, como cuando los padres agregan <pero
igual hacé lo que quieras>" (Boholansky, 2002: 74). Esta delegacion de responsabilidad en el
adolescente profundiza la sensacién de dependencia-independencia, que desencadena tres
formas de separarse: rebeldia, sumision, competencia (Boholansky, 2002: 75). También puede
determinar el abandono de proyectos valiosos acariciados durante mucho tiempo porque siente
que concretarlos implica desatender otros aspectos del self que reclaman atencién. (Boholansky,
2002: 72). Por ejemplo, un adolescente que quiere estudias biologia puede sentirse culpable y
reprocharse tal gusto porque entiende que al concretarlo desatiende otra vocacion que podria ser
la musica. Esta situacién podra llevarlo a reprocharse a si mismo que no es capaz de seguir su
“auténtica vocacion” se sentira perseguido por esa parte de si mismo ligada a la musica como
“proyecto” (Boholansky, 2002: 73). Esta perspectiva fue desarrollada especialmente por Erikson
(1972).
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diferencia de él nunca es tomado como grupo de referencia negativo'®’ (...) Todo
adolescente que plantea una contradiccion entre los valores del grupo familiar y
los valores del grupo de pares nos esta hablando de una disociacién de su propia
identidad, de identificaciones con los dos grupos que él no puede integrar. Pero al
mismo tiempo nos esta hablando de contradicciones entre la sociedad mas amplia

y la sociedad adolescente” (Boholansky, 2002: 49-50).

Cuando iniciamos la presentacion de la perspectiva de este autor, haciamos
hincapié en la importancia que le otorga a la idea de cambio. El autor recupera a
Erikson para abordar la crisis de la identidad en la adolescencia y su lugar de
moratoria psicosocial en la sociedad'®®. “Todo adolescente es una persona en
crisis en la medida que estd desestructurando y reestructurando tanto su mundo
interno como sus relaciones con el mundo exterior (...) lo que define
fundamentalmente a la persona es el hecho de poder ser un objeto para ella

misma, un objeto para si” (Boholansky, 2002: 50).

Para que esto ocurra (posiblemente ningun adolescente siente con claridad
que él es é€l) la experiencia tiene que organizarse sobre tres parametros: tiempo-
espacio-otros. EI modo en que las personas se aproximen al ideal del yo
determinara el monto de autoestima. Para esto es necesario distinguir entre ideal
del yo e imagen de si. “Ideal del yo es un modelo una fuente de motivaciones
axiolégicas en tanto la imagen de si surge de la confrontacion de este modelo con
los estatus, roles y actividades que realiza el sujeto. (...) En cuanto al espacio, el
sentimiento de “yo soy yo” surge fundamentalmente sobre las bases del esquema
corporal que discrimina entre un espacio propio (interno) y un espacio no propio
(externo)” (Boholansky, 2002: 51).

187 Segun Bohovlasky, “La referencia al grupo de pares es algo adquirido y que debe ser defendido.
En ese sentido, el sometimiento a las normas del grupo es mayor y las transgresiones son vividas
como generadoras de culpa intensa (...) La cultura de pares (la cultura de la sociedad adolescente)
es mas proxima e imperativa, porque funciona principalmente sobre el carril de la sancion, por
exclusion” (Boholansky, 2002: 49).

188 “Para lograr la elaboracion de esta situacion la sociedad concede un tiempo a sus miembros,
que Erikson (cf. Op.cit.) llama moratoria psicosocial. En esta moratoria las tareas fundamentales de
un adolescente son la discriminacion, la seleccion y la eleccion de las identificaciones”
(Boholansky, 2002: 52). Una revision critica de distintos planteos que también se apoyan en
tiempos madurativos en relacion con estimulos externos se pueden encontrar en Guichard (1995).
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Asi, desde esta perspectiva, un joven puede realizar una eleccion ajustada
cuando esta esta adaptada a su realidad; es autbnoma y responsable y logra
sentir que “él es él, por ejemplo, porque tiene determinados proyectos que siente
como si fueran suyos. Expresa aspiraciones propias que conjugan lo que el
individuo quiere alcanzar como una estimacion de lo que puede alcanzar. Este
acercamiento supone la puesta en vigencia de proceso de discriminacion y

jerarquizacion de los objetos de la realidad” (Boholansky, 2002: 51-52).

Sobre esta relacion equilibrada entre el desarrollo personal y su contexto de
posibilidades avanzan Aisenson y su equipo!® quienes plantean la orientacion
vocacional a partir de la vinculacién de dos dimensiones: “una dimension general
que vincula al estudio y al trabajo con el desarrollo personal y la posibilidad de
crecimiento y otra dimensién especifica e instrumental, que en el caso del estudio,
se refiere a adquirir competencias personales y facilitar la inserciéon laboral, y en el
caso del trabajo, a mejorar las condiciones del empleo y lograr bienestar laboral®°.
Ambas actividades son puertas de entrada para lograr un desarrollo integral y para

buscar un lugar en la sociedad” (2008: 71).

Teniendo en cuenta las diferencias de género, el origen social, la trayectoria
educativa y laboral, estan interesados en esta problematica “tanto personal como
societal, que es central para el desarrollo y evolucién de los jovenes.” Es por esto
que recuperan, como marco, datos construidos por otros autores respecto al
trabajo y el mercado laboral: “Tanto en los paises como en las personas existe
una ansiedad sobre su futuro en una economia global en la cual aumenta la
amenaza del desempleo y la exclusiéon social mas que la falta de oportunidades

laborales®®” (2008: 72). Esto es sumamente significativo para los jévenes dado

189 Este equipo trabaja desde una perspectiva cualitativa (entrevistas en profundidad, de
seguimiento y grupos focales) y desde una perspectiva cuantitativa (a partir de la administracion de
encuestas en escuelas). Analizan la “transicion” de los jovenes desde la escuela secundaria a los
estudios superiores, el trabajo y la vida adulta a través de las intenciones y proyectos para el
futuro, las representaciones sobre el trabajo y el estudio, las trayectorias que desarrollan y la
construccion identitaria.

19 En ese sentido los autores también retoman a Bourdieu, recuperando dos formas de entender al
trabajo: forzado (por la necesidad de dinero es decir por una exigencia externa) y escolastico
(porque conlleva cierto status, interés, gratificacion personal) (Aisenson y otros, 2008).

191 Sostienen que, aunque el trabajo tal como lo conocemos en la actualidad no fue siempre la
base de las identidades personales y de la integracion social, si tuvo ese lugar central en los

162



que, segun plantean, encuentran trabajo en la economia informal -en la cual las
credenciales educativas son subutilizadas, por lo que los jévenes ya no ven en la
educacion un pasaporte hacia el empleo (2008: 72)- generando fuertes angustias,
dado que al verse vulnerada la dimension integral de trabajo, se dificulta la

planificacion del”’proyecto de vida” (Aisenson y otros, 2008: 73)1%2,

Dabenigno®®® y equipo también analiza la transicién de los jévenes a la vida
adulta centrandose en las orientaciones de futuro'®* de los jovenes para analizar
su relacién con la escolarizacién. Retomando a Terren plantean que “no existen
sendas univocas sino un abanico de itinerarios de transicién a la vida activa”t®,
Este enfoque busca construir conocimiento en torno a las opciones que evalldan
los jévenes sobre su futuro laboral y educativo. Sostienen que “Las expectativas
sociales se abordan a partir de la nocién de orientaciones de futuro,
entendiéndolas como esquemas, actitudes y asunciones basadas en experiencias
previas, que interactian con la informacién que ingresa desde el entorno del

individuo para formar expectativas, establecer metas y aspiraciones y darle

Gltimos siglos. La crisis ocupacional de las Ultimas décadas esta siendo objeto de un fuerte debate
desde fines del siglo pasado por el aumento de global de la desocupaciéon (Gorz, 1997; Méda,
1998; Rifkin, 1996; Aisenson y otros, 2008).

192 Entre los resultados hallados, sostienen que los jovenes platean aburrirse en la escuela porque
no le encuentran sentido a lo que se les ensefia en este espacio, aunque sigue siendo valorada
como generadora de expectativas de trabajo. También sostienen que los jévenes valoran del
trabajo la estabilidad y la posibilidad que brinda para planificar la vida, para el crecimiento
profesional y para el ingreso econémico. Finalmente, los jovenes encuentran en sus profesores
modelos en los cuales referenciarse (Aisenson y otros, 2008: 80).

193 | os estudios que citamos fueron realizados a partir de un analisis estadistico en la Ciudad de
Buenos Aires en el afio 2008, a partir de un cuestionario auto administrado (Dabenigno y otros:
20009, 1).

194 1 os enfoques que retoman las orientaciones de futuro afirman que estas “consisten en <la
habilidad humana de anticipar eventos futuros, darles significado personal y operar con ellos
mentalmente> (...) Desde esta perspectiva, se asume entonces una vinculacion entre la ideacion y
aspiracion de futuro y la disposicion para la accion” (Dabegnino y otros, 2009: 4). También se
puede ver: Bandura, 1986; Markus y Wurf, 1987; Neisser, 1976; Nurmi, 1991; MacCabe y Barnett,
2000, entre otros.

195 Para esto retoman a Terren (1997) y a Drancourt (1994). Terren plantea dos extremos para este
abanico: el primero un itinerario de “larga duracién con escasa actividad productiva, que culmina en
la finalizacion de estudios superiores”; el segundo de rapida insercion laboral y un corto paso por la
escuela. Drancourt pone énfasis en dos factores, el género y la duracién acumulada del desempleo
en el periodo posterior al egreso educativo. El autor estudia el momento de transiciéon a la vida
adulta, centrandose en las expectativas, aspiraciones y proyectos de los jovenes a punto de
finalizar la escuela media, en vez de reconstruir trayectorias retrospectivas o hacer el seguimiento
de cohortes de egresados, tal como realizan otros autores como Testa (1989), Riquelme y Razquin
(1999), Gallart (2006), Filmus (2001; Filmus et. Al., 2004) y Miranda (2007) en (Dabenigno y otros,
2009).
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significado personal a los eventos futuros” (Dabenigno y otros, 2009: 1).
Caracterizan a este proceso como un “fendmeno complejo, multidimensional y de
desarrollo gradual que puede ser conceptualizado en términos de tres procesos:
motivacion, planificacion y evaluacion”'®® (Dabenigno y otros, 2009: 1).

Asi, “el’proyecto de vida” vislumbrado puede constituirse en motor de
decisiones sobre el futuro: las imagenes y proyectos que los jévenes construyen
tienen un peso fundamental en lo que luego puedan concretar, teniendo en cuenta
ademas que las opciones que evallen estaran condicionadas —en buena parte-
por las restricciones de su entorno familiar y escolar’'®’ (Dabenigno y otros, 2009:
4). Retomando a Nurmi sostienen que “Primero, la gente establece metas basadas
en la comparacion entre sus motivos y valores y expectativas de futuro. Después,
resuelve cdmo realizar estas metas por medio de la planificacién y resolucion de
problemas. Finalmente, la gente evalGa la posibilidad de lograr sus metas y en
funcion de eso, re-actualiza los planes que ha construido. Las atribuciones
causales y las emociones referidas al futuro juegan un rol importante en momento

de evaluaciéon” (Nurmi 1991: 3, en Dabenigno y otros: 2009, 5)1%,

19 De esta forma, segun los autores las personas evallan qué intereses tienen, cémo realizarlos y
en qué grado (Nutting, 1974 y 1984, en Nurmi 1991). Asimismo, retoman a la psicologia cognitiva
(Bandura 1986; Neisser, 1976; Weiner, 1985) y a la teoria de la accién (Leontiev, 1979; Nuttin,
1984) en (Dabenigno y otros, 2009: 5).

197 Nurmi, desde el campo de la psicologia social, sostiene las siguientes premisas: “el
pensamiento y la planificacion del futuro enfrenta a los jévenes con un numero de tareas
normativas especificas de la edad fijadas por sus padres, pares y profesores la mayoria de las
cuales conocieren al desarrollo esperado del transcurso de vida y que, por lo tanto, enfatizan la
importancia del pensamiento sobre el futuro. En segundo lugar, las decisiones orientadas al futuro
de los adolescentes —tales como las relacionadas con la carrera, forma de vida y la familia futura-
tienen una crucial influencia en su vida adulta posterior. En tercer lugar, la manera en que los
adolescentes viven su futuro juega un rol central en la formacion de su identidad, que a menudo se
define en términos de exploracion y compromiso respecto de los intereses orientados al futuro”
(Dabenigno y otros, 2009: 4-5).

198 Segun explican los autores, la investigacion realizada abord6 solo dos de estas dimensiones: la
motivacion, que aborda el contenido y la extension temporal de los intereses y preocupaciones de
los jovenes, y la evaluacién, que da cuenta de las atribuciones causales y las emociones
involucradas en la ideacion sobre el futuro. La planificacién no fue parte de la investigacion. Segun
plantean en ese caso deberian haber identificado “los medios y las acciones necesarias y puestas
en juego para el logro de las metas propuestas, lo cual excedia las posibilidades de este estudio”.
(Dabenigno y otros: 2009, 5). La primera se estudié a través de la indagacion de las esperanzas y
miedos de los jovenes respecto a la educacion, el trabajo, la familia y la pareja, la adquisicién de
bienes materiales y el tiempo libre. También se analizo la extension temporal pensada para el logro
de las metas, indagando en cuantos afios pensaban tener cumplidos sus objetivos. Respecto a la
evaluacion analizan las atribuciones causales a partir de las condiciones obstaculizantes
identificadas por los jovenes, “lo cual permite analizar el grado en que los encuestados reconocen
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Entre los principales resultados obtenidos destacan que los jovenes
“reflexionan sobre su futuro habitualmente” y “tienen metas laborales y educativas
a cumplirse de cuatro afios en adelante”® (Dabegnino y otros, 2009: 14). Estos
datos les permiten cuestionar “la idea de moratoria como atributo juvenil (Urresti,
2000), entendida como periodo que pone en suspenso el ingreso a la vida laboral
y la conformacion de una familia: casi todos los estudiantes se imaginan
trabajando y estudiando en pocos meses mas (Dabegnino y otros, 2009: 14)". A
partir de los resultados obtenidos, discuten con quienes sostienen que los jévenes
se centran en su presente?® “por efecto de la incertidumbre imperante; siendo
esta la generacion que mas evidencia estas tendencias de la sociedad actual”
(Dabegnino y otros, 2009: 14).

En un segundo trabajo, retomando la idea de obligatoriedad social y legal
de la escuela media desarrollada por Tenti Fanfani (2003), los autores profundizan
el andlisis de la contribucion y valoracion de la escuela?®? por parte de los jévenes

en el proceso de orientacion del futuro. Entre los datos mas interesantes sostienen

la incidencia personal como un factor capaz de intervenir en los cursos de accion ideados”.
Respecto a las emociones, analizan si estan asociadas al pensamiento de futuro indagando niveles
de optimismo y pesimismo (Dabenigno y otros: 2009, 6).

199 Citamos algunos de los resultados publicados: 80% de los jovenes se imagina trabajando y
estudiando, 11 % sélo estudiando, 4 % sélo trabajando. Plantean que este dato se contrapone a la
vision general de la apatia de los jévenes. Esta idea se refuerza dado que la mayoria imagina que
entre 4 y 6 afios tardardn en ingresar al mundo del trabajo y culminardn sus estudios superiores.
Sostienen que “la moda es trabajar y estudiar” al mismo tiempo (lo cual se contrapone con los
hallazgos de Gallart, 1994; Austral et.al., 2007; Dabenigno et., Al. 2005). Asimismo, afirman que los
jovenes identifican obstaculos, pero son optimistas, solo el 20 % piensa que no va a poder cumplir
sus metas. Los obstaculos estan relacionados con lo que ellos consideran como posibilidad al
acceso al mundo del trabajo, en el cual “el aumento de la competencia por los puestos, el capital
social, el azar y las relaciones informales son percibidos como factores cruciales” (Dabenigno y
otros, 2009: 9). También identifican como obstaculo una formacién incompleta por parte de la
escuela media para el mundo del trabajo que, vinculada a la falta de experiencia laboral,
complicaria el acceso inmediato (Dabenigno y otros: 2009, 11).

200 Entre los autores que sostienen que los jovenes se centran en su presente citan a Garcia
Canclini (2004) y Bauman (2000) (Dabenigno y otros: 2009, 11).

201 Retoman a estudios locales que “han explorado los significados que los estudiantes atribuyen a
la escolaridad en su paso por el nivel medio del sistema educativo (entre otros Kantor, 2000;
Tiramonti, 2004; Dustchatzky, 1999; Filmus, 2001; Kessler, 2002) (...) Muchos de ellos emplean
metodologias cualitativas que permite indagar en profundidad los sentidos otorgados a la
escolaridad desde una perspectiva fenomenoldgica basada en el andlisis de los significados que
los actores construyen en sus propios términos (se entiendo en esta investigacion que los sentidos
gue los jévenes dan a la escuela son una configuracion dinamica en la que confluyen
significaciones previas construidas en el entorno social y familiar y elementos elaborados por los
alumnos en la propia experiencia escolar (Dustchatzky, 1999; Pérez Expdsito, 2005)” (Dabegnino y
otros, 2010: 1).”
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gue la asistencia a la escuela no se da principalmente por obligacion, sino por las
posibilidades que esta brindara para el futuro profesional, laboral y personal
(Dabegnino y otros, 2010: 3). “Entre las razones de asistencia a la escuela
vinculadas con una gratificacion mas inmediata se desprenden afirmaciones
relativas al aporte de la escuela al desarrollo personal: en tal sentido, se destaca
la adquisicion de conocimientos per se o los aprendizajes prolificos para la vida en
sociedad; este conjunto de razones estd casi tan presente como las que se
refieren al futuro profesional. Asi, los jovenes articulan una mirada de la escuela
como instrumento (para el futuro) y como fin en si mismo (para aprender). Este
altimo aspecto podria leerse como un reclamo o0 como un reconocimiento de la
escuela, teniendo en cuenta que estos estudiantes estan terminando el nivel
(Dabegnino y otros, 2010: 7)"292,

Jean Guichard (1995) realiza una revision critica de las teorias
desarrolladas desde distintos enfoques de la psicologia (Krumboltz, 1979; Erikson,
1972; Ginzberg, 1951 y Gottfreson, 1981) y de la sociologia y antropologia
(Bourdieu y Passeron, 1977; Willis, 1988; Laks, 1983; Nizet y Hierniaux, 1984)
respecto a los proyectos de vida. La propuesta del autor radica en lograr disefar
estrategias que permitan analizar, junto con los jovenes, cuales son las
mediaciones que lo llevan a formarse una idea sobre sus competencias y
preferencias, cuestiones centrales para la formacién de sus proyectos de vida?%3
(1995: 27). Este autor, sin descartar del todo las cuestiones involucradas en las

vivencias personales (Krumboltz,1979; Erikson, 1972), y las configuraciones de

202 | as razones vinculadas a la asistencia obligada a la escuela aparecen aun mas débilmente, lo
que sefiala un contraste con algunas prenociones al respecto. Por un lado, podria argumentarse
que el transito por cinco o seis afios de escuela secundaria puede ir diluyendo entre los jévenes la
vivencia de la asistencia a la escuela por obligacién. Pero, ¢podemos afirmar que es este un
resultado que deviene del papel jugado por la escuela a lo largo del tiempo en términos de
construccion de otros sentidos posibles, o debemos matizar esta observacion a la luz de procesos
de seleccién educativa como la desercion escolar, que ponen un cono de sombra sobre aquellos
alumnos que a pesar de la obligatoriedad y la masificacién del acceso a la escuela media no han
llegado hasta los ultimos peldafos? (...) la obligatoriedad social de la escuela media parece
haberse internalizado entre los jévenes y ya no son los padres quienes tienen que correr tras el
“proyecto” educativo de sus hijos, sino ellos mismos los que asumen sus desafios y encuentran
sentidos propios a su experiencia escolar. En el mismo sentido, los propios jovenes saben del valor
de la credencial educativa en el mercado de trabajo, y asi, la asistencia es un medio para su
obtencién (Dabegnino y otros, 2009: 8)”.

203 Sobre este punto se avanzara en el punto de tres del presente capitulo
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género (Ginzberg, 1951) y de clase (Gottfreson, 1981), retoma a autores que
abordaron la relaciobn entre el proyecto personal y su paso por la escuela
(Bourdieu y Passeron,1977; Willis, 1988; Laks, 1983; Nizet y Hierniaux, 1984),
para sostener que las elecciones de los jévenes en torno a su futuro estan
directamente relacionadas con la valorizacién que los jovenes realizan sobre sus
propias capacidades e intereses, a partir de analizar su “éxito”, o “fracaso” en la
escuela -y en qué materias-2°* (Guichard, 1995: 167), y en relacién a la calidad de
la escuela en la que han podido realizar sus estudios secundarios en el marco de

los procesos de reproduccion social (Guichard, 1995: 178).

En resumen, desde esta primera perspectiva, las orientaciones buscan
acompafar a cada joven en su eleccion, en tanto articulacion propia y autbnoma
de la informacion obtenida en su experiencia —del contexto familiar, escolar y
social-, teniendo en cuenta los plazos en los que se planea desarrollar metas y
proyecciones determinadas al finalizar la escuela secundaria. Pareceria ser
entonces que la ideacion y la aspiracibn preceden a la accion orientando la
conducta: para proyectar su futuro, los y las jovenes deben identificar sus
motivaciones y deseos, pautar plazos responsablemente, autdbnomamente y
racionalmente, es decir de manera adecuada a su contexto. En caso de que la
eleccién no pueda realizarse en esos términos, un psicologo, docente o familiar
debe orientarlo y acompafarlo en este proceso de eleccion, que parece apoyado
en una trayectoria temporalmente lineal (pasado-expectativa, presente-
planificacion, futuro-meta) y en un contexto estatico, marco de las proyecciones.
Aunque sostienen que se pueden equivocar y empezar de nuevo, no dan cuenta
de la posibilidad de la yuxtaposicion de “proyectos” y temporalidades. Tal como se
expreso, con sus diferencias, estos modelos de andlisis e intervencion afirman que
las reflexiones que los jovenes realizan sobre su futuro, tienen un rol importante

tanto en su vida futura, como en la conformacion de sus identidades presentes,

204 Paul Willis realiza fuertes criticas a este tipo de argumentaciones que realizan una “conversion
de lo académico en un gradiente ocupacional. Se trataba de ajustar las aptitudes y talentos
individuales del alumno a los trabajos disponibles (...) tests psicoloégicos para determinar
“‘objetivamente” la habilidad y la aptitud como fundamento para aconsejar al individuo que
desplace, hacia arriba o hacia abajo, sus aspiraciones (1988: 106)” que sugieren la revision del
modelo meritocratico (1988: 106-110).
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por lo que es importante orientarlos en este proceso de transicion hacia la vida
activa adulta (Boholansky, 2002; Nurmi, 1991; Aisenson y otros, 2008; Dabenigno,
2008; 2009).

El segundo grupo de estudios al que hicimos referencia al inicio de este
apartado, problematiza la relaciéon entre jévenes y futuro?®® focalizandose en el
entramado en el que se produce la relacién, mas que en las “orientaciones” o en
las “expectativas”. Se enfocan en las relaciones entre distintos actores sociales
haciendo viable el cuestionamiento de la “autonomia” de la eleccién al considerar
gue la misma es parte de un entramado complejo de dimensiones de orden
estructural y cultural que pone en “tension” a las “responsabilidades” y a la
“conciencia” de los sujetos que toman sus decisiones en el marco de la vida
cotidiana (Heller, 1976).

Paul Willis, realiza uno de los estudios mas reconocidos sobre esta
tematica. El autor se pregunta por qué los chicos de clase obrera?®® consiguen
trabajos de clase obrera, argumentando que es un proceso mucho mas complejo
que responder “que no tienen mas remedio”. El proceso al que hace referencia es
el proceso de conformacion, produccion y reproduccién de clase, que abarca un
nivel cultural y simbdlico y un nivel estructural y econémico, en el que se despliega
la tensidn entre una supuesta autonomia en la eleccion y la coercién que se ejerce
sobre los sujetos en las sociedades liberales. Para esto se propone examinar

aspectos de la cultura obrera a través del estudio de la vida cotidiana de los

205 por otro lado, hay una gran cantidad de estudios que abordan la relacién entre los jévenes y su
futuro centrandose en la relacién entre los sistemas educativos y el mundo del trabajo (Grinberg,
2004; Saint Tout, 2009). Dubet (2005), Bauman (2000) y Bourdieu (2000) han sido referentes para
los autores que en Argentina trabajan desde esta linea, como Filmus (2001); Kessler, (2002); y
Kaplan, (1992), partiendo de los cambios que se producen en la vida cotidiana de quienes no
acceden a un empleo estable y resaltando la necesidad creciente de formacion para competir en
un mercado laboral cada vez mas restringido, en el cual el concepto de flexibilidad adquiere una
gran visibilidad Jacinto (2013).

206 Corre del centro del andlisis a los chicos de clase media (aunque afirma que estos consiguen
trabajo de clase media “porque los demas los dejan”) y a los jovenes de clase obrera (“los
colegas”) que se apropian de la cultura escolar contemplando otro tipo de trabajos y estudios. Esta
division marcada de grupos, sélo matizada por algunas practicas, lleva a que el analisis de Willis se
focalice en diferencias muy marcadas entre “los colegas” y el resto de los jovenes y las jovenes
apoyadas en cuestiones estilisticas y consumos culturales (ropa, tabaco, alcohol, formas de hablar
y de relacionarse con otras etnias y otros géneros) de estos jovenes en relaciéon con los demas.
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jovenes varones que conforman una contracultura escolar?®’, a partir de observar
su escolarizacién y su adaptacion al trabajo en las fabricas, como momento crucial
para la regeneracion de las formas culturales de la clase obrera en relacion con la

estructura social y las relaciones de produccion (Willis, 1988: 12).

Realiza un minucioso analisis de las formas en las que los jévenes ganan
control informal en sus lugares de trabajo y en las clases (horarios, rutinas,
espacios) a partir de la conformacion de un grupo informal que establece y hace
posibles la apropiacion de los temas y elementos de la cultura obrera en la contra
cultura escolar, siendo la “unidad basica de la resistencia cultural’: “resistencia;
subversion de la autoridad; penetracion informal de la debilidad y falibilidad de lo
formal y una habilidad independiente para crear diversion y disfrute (...) la nueva
cultura no es una simple reproduccion de lo viejo, sino una re-elaboracion de
algunos viejos temas?°® en un contexto especifico, y con problemas especificos
para la institucion particular” (Willis, 1988: 104). Estos grupos se conectan con
grupos de jovenes de escuelas y barrios cercanos que forman una red que por la
gue circulan distintos tipos de conocimiento y de perspectivas respecto a las mas
diversas dimensiones de la vida cotidiana (cémo pensar la familia, el género, las

relaciones étnicas, el valor de la escolarizacion y el trabajo, entre otras).

Los elementos?®® de la contracultura no vienen “solo de afuera”. Cada
generacion produce también transformaciones. Segun el autor son las relaciones
entre los procesos culturales y subjetivos, y “las acciones que provienen de ellos
los que, de hecho, producen y reproducen lo que consideramos como aspectos

de la estructura. La cultura suministra los principios del movimiento y de la accién

207 Willis reconoce que en las escuelas de cualquier clase se crean culturas oposicionales, pero es
la conjuncién crucial de la oposicion institucional y un contexto obrero lo que concede un esencial
cardcter y significacion a la cultura de los <colegas>. (Willis, 1988: 72)

208 Segun el autor, “la cultura de clase esta sustentada en redes masivas de agrupaciones
informales e incontables coincidencias parciales de experiencia de modo que los temas e ideas
centrales pueden desarrollarse y ser influidos por situaciones practicas donde su légica directa
podria no ser la mas apropiada. (...) En la medida en que estos temas se adoptan y recrean
escenarios concretos, son reproducidos y fortalecidos y ulteriormente se convierten en recursos
disponibles para otros que estan en similares situaciones estructurales (Willis, 1988: 74).

209 Por ejemplo, segun el autor, beber alcohol en la escuela es parte de lo que consideran
trascender hacia la vida adulta, auténtica, frente a la vida opresiva en la escuela, representada en
la conducta de los “pringaos” (los buenos alumnos) guiados por los profesores.
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individual” [Es en estas practicas en las que lo colectivo,] aunque no dirigido
conscientemente aparece guiado por la voluntad y la accién, las cuales adoptan
posiciones <creativas> que terminan por reproducir lo que Illamamos
<determinaciones exteriores>" (Willis, 1988: 141), fortaleciendo un sentido de
eleccion y afirmacion. Segun el autor “hay una base racional y potencialmente
desarrolladora para los resultados que parecen ser completamente irracionales y
regresivos. (...) esta doble articulacion contradictoria permite que exista una
sociedad de clases bajo la forma liberal y democratica: entrar libremente bajo

unas condiciones que no son libremente elegidas” (Willis, 1988: 142).

A diferencia de lo planteado en la primera perspectiva presentada, Willis
sostiene que, en el caso de los “colegas” no hay una planificacién que tiene en
cuenta por qué, para qué, ni en qué temporalidades se realizan las elecciones que
estan relacionadas con el futuro. El autor releva en su estudio que gran parte de
estos jovenes trabajan ademas de estudiar: “Este contacto con el mundo del
trabajo, sin embargo, no se hace con propésitos de edificacion cultural. Se hace
dentro del especifico nexo de la necesidad de dinero, y responde a, y es explotado
dentro de ese nexo (...) Esta forma de temprana exposicion al trabajo ayuda a
establecer parametros para su posterior comprension del trabajo y la recompensa,
la autoridad y sus equilibrios, y una especie particular de resentimientos

contenidos hacia aquellos que lo manejan y los dirigen” (Willis, 1988: 55).

En este temprano paso por las fabricas (y otros empleos), los bares y en su
relacion con su experiencia escolar, “los colegas” adquieren las credenciales para
entrar en la cultura de fabrica propiamente dicha, asi como para entrar en la
cultura contraescolar. Segun afirma: “La cultura de “los colegas”, como parte de la
cultura general de clase, suministra un conjunto de criterios “no-oficiales” con los
que juzgar, qué clase de situacion laboral va a ser mas relevante para el
individuo” (Willis, 1988: 116). “La creatividad y los impulsos racionales de la
cultura contraescolar no son, por consiguiente, productos ideales o fantasticos de
la imaginacion. Tampoco estan centrados basicamente en la accion individual y

en la conciencia del individuo. Tampoco son capaces de adoptar la modificacion
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que quieran. Finalmente, no son capaces de prefigurar el futuro” (Willis, 1988:
147)210,

En este sentido, lo que diferencia a “los colegas” de sus pares no son solo
sus practicas cotidianas de resistencia, sino también, las expectativas que
construyen en el marco de la contra cultura escolar, experimentadas como una
divisién entre distintos tipos de futuro: son diferentes las cuestiones que implican
gratificacion y realizacion personal?l. “Considerados, por lo tanto, en un quantum
de tiempo —los ultimos meses de la escuela-, la eleccion individual de trabajo
aparece como fortuita y no iluminada por ninguna técnica racional o esquema de
medios/fines” (Willis, 1988: 119). La mayoria de los trabajos son elegidos por la
abrumadora necesidad de dinero inmediato, acompafiados de la suposicién de
que todo trabajo es desagradable y que lo que realmente importa es lo que se

puede hacer con el dinero ganado.

Asi, el autor sugiere que la contracultura escolar resiste a una concepcion
hegemonica de la temporalidad social, a partir de procesos de continuidades y
rupturas que no son conscientemente programados, e incluso no son percibidos
en los contactos con otras formas culturales en las sociedades de clase: “El
movimiento unificado de un tiempo inevitablemente lineal caracteristico de la era
capitalista ejerce también su efecto ideoldgico. Sugiere un sentimiento de
sociedad homogeneizada, comprometida en el pausado progreso de lo que
acaece (...) Esto invita a una perspectiva gradualista y reformista sobre la que
pretende conseguir una sociedad unificada en la que todos comparten la misma

escala de tiempo y aprecian su transcurso. Tiende a suprimir la nocion de que los

210 EJ autor afirma que “...en el grupo informal se da una suspension de los intereses individuales y
un compromiso de la realidad del grupo y sus objetivos, que no estan detalladamente
especificados en la historia de sus miembros, o en la situacion del grupo. (...) el grupo puede ser
considerado como un sujeto por derecho propio, tiene un impulso interno para encontrar un
objetivo especifico a su propio nivel de un modo no limitado por el conocimiento previo, la
experiencia o la ideologia de sus miembros individuales” (Willis, 1988: 147).

211 En esta direccién es que el autor insiste en la importancia de analizar la cultura contraescolar y
sSus procesos en tanto circunstancias definidas en una relacion histérica especifica, a partir de
analizar el lugar que tienen los grupos en la creacion de esta légica entramada contextualmente y
que en muchas oportunidades conduce, paradojicamente, a profundas trampas que pasan
desapercibidas debido a la accién de la certeza subjetiva (Willis, 1988).
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diferentes grupos sociales pueden tener tiempos diferentes, carecer de tiempo o
que otros intentan empujar al tiempo hacia delante violentamente” (Willis, 1988:
191).

El planteo del autor busca romper con los analisis reproductivistas pero
asumiendo que a partir de las condiciones materiales se recrean, no se
reproducen, las practicas que llevan a producir una sociedad incluyendo sus
relaciones de desigualdad. “El punto en el que la gente vive auténticamente y no
de prestado su destino de clase se alcanza cuando lo que es dado se reforma, se
refuerza y se aplica a nuevos fines. La fuerza de trabajo es un importante eje
alrededor del cual se mueven todos estos procesos porque es el modo principal
de conexion activa con el mundo: el método par excellence de articular el yo
interno con la realidad exterior” (Willis, 1988: 13). El autor sostiene que la
contracultura escolar es el medio especifico en el que los jévenes producen una
concepcion subjetiva de la fuerza de trabajo y es a partir de esta que se toma la
decision a futuro. Es en la experiencia escolar en donde los jovenes de clase
obrera “desarrollan creativamente, transforman y finalmente reproducen en su
propia praxis las caracteristicas de la cultura general de la sociedad, de una forma

que les lleva directamente a determinados tipos de trabajo” (Willis 1988: 13).

¢, Qué pasa cuando la cultura obrera se encuentra en crisis y ya no se
puede pensar en el trabajo obrero como punto seguro para conseguir dinero e
ingresar al mundo adulto en el marco del neoliberalismo? Levinson (2002) y Pérez

Expdésito (2013) abordan estas nuevas relaciones de desigualdad social.

Levinson aborda esta y otras preguntas?'? a partir de un estudio de corte

etnografico que explora como los “discursos de igualdad y solidaridad” del estado

212 | evinson en su libro “Todos somos iguales: Cultura y aspiracion estudiantil en una secundaria
mexicana” se pregunta “; Ayudara la secundaria a esos jovenes a amar a su pais y trabajar para
mejorarlo, o pondran sus ojos en la frontera para hacer una vida nueva en Estados Unidos? ¢Los
animara la secundaria a estudiar una carrera profesional o los alejara de las escuelas para
siempre? Por (ltimo, ¢contribuird la secundaria a que sus hijos se conviertan en ciudadanos
moralmente rectos, con sentimientos de compasion y solidaridad, o los impulsara a formar grupos
sociales excluyentes?”. El autor sostiene que los grupos tienden a formarse segun caracteristicas
comunes de clase social o etnicidad y que por este proceso de agrupamiento formal se refuerzan

172



mexicano proporcionan “‘recursos simbdlicos” a las practicas y los discursos
concretos que forman la experiencia de los estudiantes en una escuela
secundaria ubicada en una localidad mexicana cercana a la frontera con EE.UU.
Asimismo plantea que “la secundaria mexicana aun trata de reconciliar dos metas
relacionadas pero diferentes: capacitar a la juventud para las demandas
inmediatas del mercado laboral y prepararla para los estudios profesionales”
(2002: 44).

Estos “recursos simbdlicos” son apropiados por la “cultura estudiantil” en “el
proceso de transicion de la primaria a la secundaria; la formacion y la
construccion discursiva del grupo escolar; la configuracion espacial y el ritual de la
vida escolar; las pautas del plan de estudios, la evaluacion y la préctica
pedagdgica, asi como las ideas de los maestros acerca de los alumnos y de sus
padres” (Levinson, 2002: 91). Segun el autor, los estudiantes se apropiaban de
los “discursos de igualdad” de sus profesores y la institucién escolar mexicana
redefiniéndolos en el marco de su “cultura estudiantil” para producir su propia
“solidaridad estratégica”: los estudiantes “le dan sentido a su experiencia en la
escuela; a través de las interacciones con sus padres, maestros y comparieros,
construyen aspiraciones e identidades duraderas. Ademas de las materias en si,
aprenden a ser cierto tipo de persona, y este aprendizaje se transfiere a sus vidas
posteriores. De ahi que es la formacion de identidad del alumno, y no solamente
las practicas “oficiales” de la escuela, lo que viene incidiendo fuertemente en la

reproduccion de estructuras y desigualdades sociales?'®” (Levinson, 2002: 25).

las diferencias sociales, cuestion que luego influye en las decisiones tomadas en torno a sus
carreras futuras (2002, 30).

213 Al igual que Willis (1988), intentando abordar etnograficamente estas preguntas, en primer
lugar, el autor se propone analizar “los rituales y las rutinas escolares”. Sostiene que estos
espacios nos permiten ver simultaneamente como las experiencias escolares se incorporan
diferencialmente en las trayectorias particulares a la vez que transparentan los principios culturales
y de la escuela mexicana. “Creados histéricamente por la interaccién de las culturas estatal y local,
los espacios, los rituales y las rutinas escolares en la ESF entrelazaban elementos civicos,
religiosos y de identidad juvenil. Mostraban una manera en que la historia se convertia en
estructura y proporcionaban importantes contextos institucionales para que los alumnos les dieran
sus propios significados” (2002: 111). En este sentido el autor muestra “como el grupo escolar en
la ESF se convertia en un espacio contradictorio para la produccién de practicas y formas
culturales en torno a los discursos de solidaridad e igualdad Los alumnos se apropiaban del
espacio del grupo escolar y de los discursos derivados de contextos historicos e institucionales

173



De esta manera, a lo largo de su trabajo Levinson se propone abordar:
“¢ Como y por qué surge este juego cultural de la igualdad en una secundaria de
provincia, y cémo y por qué ayuda a crear identificaciones comunes entre
estudiantes a través de diferencias sociales profundas? ¢ Cuales son los recursos
organizativos y discursivos de los que se apropian los alumnos para construir esta
cultura? ¢ Cudl es su poder y su influencia en relacion con las fuerzas morales de
la familia, la Iglesia, el trabajo y otros puntos de autoridad de los adultos? ¢Hasta
donde y de qué manera se vuelve parte de las identidades y las aspiraciones
generales de los alumnos la cultura que gira en torno a la escuela,

desempeiiando un papel en las trayectorias que siguen sus vidas?” (2002: 365).

Luego se propone analizar como desde “los diversos sitios de diferencia
social en las culturas intimas hasta los espacios y discursos de la vida escolar, los
estudiantes de la ESF negociaban un mundo sumamente complejo de formacion
de la identidad. En la familia, el vecindario y otras instituciones de la comunidad,
los alumnos recibian su socializacion fundamental, el desarrollo de habitos como
un conjunto de predisposiciones de género, clase social y grupo étnico para
interpretar el mundo social de cierta manera. Esa socializacion era constante,
dindmica y reciproca, en la medida en que los alumnos salian de sus casas hacia
espacios institucionales como la escuela, la iglesia y el trabajo. Los estudiantes
estaban desarrollando sus propios proyectos de vida dentro de las limitaciones y
con los recursos que les proporcionaban estos sitios, mas los simbolos
penetrantes que ofrecen los medios culturales mundiales y la migracion
transnacional. Para cuando llegaban a su ultimo afio de secundaria, era mucho lo
que estaba en juego. (...). ,Como optarian por “ser alguien” en la vida? §Coémo
podria su respuesta a las relaciones y las practicas de la vida escolar condicionar
la trayectoria que finalmente seguirian?” (2002: 247). De esta forma, en sus

altimos afos de escolarizacion secundaria los estudiantes parecieran “rechazar o

para producir culturalmente sus propios valores y estrategias practicas, y sus propias formas
culturales, como “pasar la tarea” y “echar relajo”. Sin duda, estas practicas eran inducidas
fundamentalmente por el régimen de trabajo de la escuela. La mayoria de los alumnos
instrumentaban formas de solidaridad para aumentar su poder contra las demandas de los
maestros en el aula. Esta dinamica se parece mucho a lo que los etnografos han encontrado con
frecuencia entre los trabajos de fabricas” (2002: 192 —193).
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consolidar” la identidad escolarizada propuesta por la escuela?*. Asi, las
“‘identificaciones en un contexto daban lugar a distinciones en otro, y la identidad
escolarizada no era totalmente aceptada por todos los alumnos de la ESF” (2002:
252)21°,

Al respecto de estas interacciones el autor sostiene que “Para la mayoria
de los estudiantes, el nuevo sitio de practica —la estructura institucional de la ESF-
representaba la continuacion de juegos y campos anteriores y no una interrupcion
subita. La secundaria ya estaba incorporada en las estrategias socioecondémicas y
en las perspectivas culturales de las familias, y sus habitus se habian ajustado en
correspondencia con lo anterior. Sin embargo, la secundaria también ponia a los
estudiantes frente a una nueva combinacion de demandas, discursos y opciones
institucionales para la produccion cultural de la identidad, incluidos el contexto del
grupo escolar, el discurso sobre la adolescencia, la identidad nacional y la ética
de solidaridad e igualdad” (Levinson, 2002: 368-369).

El autor concluye que, “la construccion de una identidad escolarizada de
secundaria proporcionaba un importante sentido del yo del que se apropiaban de
manera variable los estudiantes de la ESF para elaborar similitudes y diferencias,
y para justificar patrones de afiliacion y distancia. Sin embargo, los grupos de
amigos que elegian y desarrollaban los estudiantes tenian efectos diferentes en

sus identidades y aspiraciones (...) En contrapunto con el grupo de compaferos,

214 “*Cuando entran en la ESF para iniciar sus estudios, los alumnos de San Pablo ya traen consigo
un rico acervo de experiencias y aspiraciones construidas a través de diversos sitios de cultura
intima, medios de difusion, Iglesia y trabajo, por no mencionar primero la escolaridad previa. Estos
sitios habian implicado ya sus propios juegos culturales, su propia estructuracién de subijetividad
en extensiones variables de tiempo y espacio. Podemos pensar esa subjetividad estructurada en
términos del concepto de Bourdieu del habitus y su campo (1984; Bourdieu y Wacquant, 1992),
definido este ultimo como un “espacio” social para la accion del habitus estructurado y
estructurante” (Levinson, 2002: 368).

215 Para el autor “la formacién cambiante de grupos de amigos, el surgimiento de una cultura juvenil
local y un vibrante centro cultural en la ESF influyeron para producir y reproducir diferencias
sociales que minaron las identificaciones igualitarias y una identidad escolarizada comun. Los
sentimientos de diferencia, arraigados en la clase social, etnicidad, la edad y el género iban en
sentido contrario a la igualdad y la solidaridad prescritas por el discurso y la practica escolares (...)
habia hecho modestas incursiones en el sentimiento existente de las diferencias sociales fuera de
la escuela, pero no las habia desplazado. El posicionamiento variable de los alumnos en el juego
de igualdad y en torno al centro cultural, junto con la participacion de sus familias en la educacion,
determind los tipos de aspiraciones que tendrian” (Levinson, 2002: 292).
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la familia mexicana seguia constituyendo un lugar extraordinariamente poderoso
para la formacion de la identidad y de las aspiraciones. (...) Quiza porque los
grupos de amigos y otras distinciones sociales observables en la ESF no fueron
reforzados por las estructuras escolares, no lograron tener repercusiones mas
duraderas en las identidades y aspiraciones de los alumnos” (Levinson, 2002:
380).

Por su parte, Pérez Exposito (2013) analiza como los estudiantes de la
Preparatoria “Emiliano Zapata” en Milpa Alta?'® construyen sus representaciones
de futuro, resaltando el lugar que tiene la escuela?!’ entre los distintos &mbitos de
experiencia, dada la cantidad de tiempo que pasan en ella. Esto se debe a que, en
este ambito, los y las jovenes acceden a una gran diversidad de otras
experiencias, que les permiten resignificar la propia y afrontar las tensiones que

genera la finalizacién de la escuela?®,

“Para comprender con mayor profundidad como construyen los estudiantes
sus representaciones de futuro, fue necesario analizar, una vez que éstas fueron
entendidas como proyecciones de las identificaciones que los estudiantes tienen
con diferentes flujos culturales asociados a distintos &mbitos de experiencia, como
esos multiples significados cobran un sentido particular dentro de dichas

representaciones, y como se les atribuye una importancia mayor a algunos de

216 Milpa Alta se encuentra situada en el extremo sudoriental y es una de las 16 delegaciones de la
Ciudad de México.

217 El autor sostiene que los “flujos que se articulan en la PEZ frecuentemente se contraponen con
otros que son externalizados en contextos diferentes como la familia y la localidad.” (Pérez
Expdsito; 2013: 133). No obstante, sostiene que, si bien “puede existir una identificacién tanto con
los flujos que se articulan en la PEZ, como con aquellos que aparecen como contrapuestos, los
estudiantes se apropian de ambos construyendo un sentido que, al mismo tiempo que los vincula
con ellos, los diferencia” (Pérez Expdsito; 2013: 133).

218 E| autor propone hacer uso del concepto de “flujos culturales” de Hannerz (1992) para dar
cuenta del proceso a partir del cual los jovenes construyen y elaboran sus representaciones de
futuro. Los flujos culturales “son un continuo histérico de interpretaciones y externalizaciones de
significado que no estan circunscritos exclusivamente a un solo contexto socio-cultural, ni mucho
menos encerrados en una “comunidad” (Pérez Expdsito; 2013: 28). Segun el autor los flujos se
constituyen como tales, porque son interpretados y externalizados mediante arreglos sobre formas
abiertas, es decir que los significados otorgados fluyen entre distintos ambitos de experiencia
abiertos y relacionados en forma de red, y al mismo tiempo son objeto de reinterpretaciones por
parte de los mismos sujetos, manifestandose tanto en discursos como en practicas. Retomando a
Hannerz sostiene que esos flujos no son estaticos, son situados (en tiempo y espacio) y circulan
por redes restringidas por el mercado, la ideologia y el estado.
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ellos” (Pérez Expdsito; 2013: 172). En particular, el autor profundiza en los
aspectos tensionados en las representaciones sobre el futuro en la experiencia de
los estudiantes en la preparatoria y en las relajaciones respecto a dichas
tensiones, explicando a partir de esta tension/relajacion representaciones que
inicialmente pueden parecer “contradictorias”, por ejemplo, respecto a la
importancia que el otorga un joven en particular a ir a la universidad o elegir migrar

una vez terminados sus estudios en la preparatoria.

Entre las tensiones registradas por el autor destacan: la disyuntiva entre
concebir 0 no a los estudios superiores como un mecanismo de movilidad social y
como trayectoria meritocratica®'®, el acceso a informacién sobre las carreras y el
mercado de trabajo, el dilema que encierra la realizacion profesional en un

contexto como Milpa Alta respecto a migrar o no??° y la confrontaciéon de

219 “L a tension existente entre la creencia en la educacién superior como mecanismo de movilidad
social y garante de un buen empleo, y al mismo tiempo la incredulidad en ella se relaja a través de
la construccion de ciertos significados sobre los estudios universitarios que difieren de concebirlos
prioritariamente como un mecanismo de movilidad social. (...) algunos estudiantes han
desvinculado los estudios superiores del mundo del trabajo, concibiéndolos casi exclusivamente
como una experiencia de realizacién personal a través de carreras profesionales que les gustan e
interesan (...) Otros estudiantes, han optado por relacionar que, por un lado existen ciertas
opciones profesionales para realizar gustos e intereses, y por el otro, estudios superiores que son
una herramienta para la obtencion de un empleo bien remunerado y la posibilidad de ascender a
otro nivel socioecondmico” (Pérez Expésito, 2013: 164).

220 | os estudiantes construyen representaciones de futuro con base en ciertos significados,
mediante los cuales pretenden relajar la tension existente entre distintos aspectos que valoran su
localidad (Milpa Alta) y las posibilidades de realizacion profesional y de satisfaccion de otras
identificaciones culturales. Este proceso se realiza principalmente de tres formas diferentes: (...)
emigrar de su localidad ya sea al extranjero o a “la ciudad”, fundamentalmente porque esos
contextos aparecen como futuros ambitos de experiencia que presentan distintas ventajas: a) (...)
si es posible llevar a cabo una relacion positiva entre educacién superior y movilidad social; b) si es
posible realizar ciertas identificaciones culturales, sobre todo las relacionadas con el
entretenimiento; ¢) adquirir un status mediante el estudio de una carrera en el extranjero, el cual se
convertira posteriormente en un instrumento para la obtencién de un empleo bien remunerado, ya
sea dentro o fuera del pais; y d) “sélo ahi es posible estudiar y trabajar en lo que yo quiero”. La
segunda esta representada por los estudiantes que pretenden permanecer en Milpa Alta. De
hecho, en ellos la tensién es casi imperceptible, porque las opciones profesionales que prefiguran
para su futuro estan vinculadas a trabajos consolidados en la zona o en sus familias, como por
ejemplo la produccion agricola, que por la mayoria de los estudiantes es entendida como una
ocupacion de gran desgaste, mucho riesgo, y poca ganancia. No obstante, aunado a estas
opciones destacan dos aspectos: a) la ausencia de una necesidad imperante de realizacién de
ciertas identificaciones culturales —como las relacionadas con el entretenimiento— en un ambito
mas alld de su localidad; b) un significado que concibe los estudios superiores como una
herramienta para la creacidon de nuevas condiciones y espacios laborales, y no Unicamente como
la adquisicién de un conjunto de “competencias” para la insercion en mercados laborales ya
establecidos. Por Ultimo, se encuentran los estudiantes que, con base en las mdltiples redes
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identificaciones de género, especialmente en las mujeres (Pérez Exposito;
2013)%?1. Entre sus conclusiones mas interesantes, el autor se pregunta Si
renunciar a la idea de movilidad social (suefio meritocratico), no implica al mismo
tiempo, renunciar a la idea de posibilidad de la igualdad social y a representarse a

si mismo/a de forma tal en la que se accede a un mayor status.

Otra dimension abordada es el lugar de las familias en el proceso de
eleccion, Silvia Servetto??? analiza como el complejo mundo de los gustos vy
motivaciones profesionales esté relacionado con los mandatos familiares, pero
también con las estructuras familiares y a su organizacién cotidiana??3. Dichos
mandatos se articulan en las elecciones de cada hijo de manera particular.
“Involucra sus practicas y es quien hace posible la reproduccién incorporando sus
caracteristicas para dar lugar a las innovaciones personales y a los tiempos

histéricos que le corresponde vivir’ (Servetto, 1993: 116). En este sentido, la

construidas entre “la Ciudad de México” y Milpa Alta, relajan la tensién concibiendo a su localidad
como el espacio para vivir y a la ciudad como el &mbito para la realizacion profesional: “vivir aqui y
trabajar alla” (Pérez Expdsito, 2013: 165).

221 Algunas estudiantes de la PEZ relajan la tension existente entre las identificaciones que han
relacionado con dos modelos dicotomicos de “mujer’, “mujer tradicional” / “mujer moderna”,
posicionandose en distintos puntos del continuo que de hecho existe entre ambos. Asi existen
alumnas que se identifican prioritariamente con aspectos relacionados con las caracteristicas que
ellas mismas asocian como parte de la idea de “mujer moderna”. Otras, como Eva, han construido
identificaciones con aspectos caracteristicos opuestos de un modelo a otro, pero distribuyendo
ambas identificaciones de forma sucesiva a través del tiempo. Por Gltimo, otro grupo de estudiantes
suaviza la tensién mediante la conciliacion entre dos aspectos centrales: la realizacion profesional
y una relacion de pareja mas equitativa y no restringida. Dicha conciliacion permite incorporar a
esta identificacion de género caracteristicas de ambos “modelos” de mujer: el matrimonio, la
realizacion profesional, la independencia y autodeterminacién, y la maternidad (Pérez Expdsito,
2013: 166).

222 | a autora realiz6 un estudio de caso apoyado en registros etnograficos, siguiendo a trece
estudiantes que decidieron seguir estudiando una vez finalizada la escuela secundaria (de una
publica y una privada) en una localidad del interior de la Provincia de Cérdoba por lo cual debieron
migrar. Las principales preguntas de esta investigacion fueron: ¢ Cémo encarar la eleccion en este
complejo universo de intereses, indiferencia y necesidades aliadas y enfrentadas que confluyen en
una misma y Unica accién? ¢qué significa para los adolescentes abordar la problematica de la
elecciéon y/o decision, en este caso, la eleccion de una carrera a seguir estudiando? ¢Qué
significacion adquiere, en el transcurso del proceso de eleccién de una carrera, la proyeccion del
futuro laboral, profesional e individual? ¢qué es en definitiva el futuro para los jovenes? Una de las
probleméticas con que se encontro al abordar su estudio fue que el mundo de los jévenes es de un
“caracter cerrado e intransigente que dificulta la posibilidad de sostener un vinculo desde la extrafa
observacion.”

223 “E| traspaso de bienes materiales y simbolicos, de los padres a los hijos, adquiere una fuerte
presencia que debera organizarse segin las estructuras familiares que la contemplen, siempre y
cuando se mantengan en el orden de la herencia. Es decir, en el mandato y la delegacién”
(Servetto, 1993: 116).
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autora afirma que “Las lineas familiares no se delegan linealmente. En cada uno
de los casos opera una especie de negociaciéon como una forma de conciliar los
intereses y gustos entre padres e hijos” (Servetto, 1993: 117) que estan vinculados
a su vez con la posibilidad de acceso y finalizacion de los padres y madres a los

distintos niveles del sistema educativo??4.

Esto no quiere decir que haya una reproduccion de las vidas de sus padres
0 madres, sino que se configuran articulaciones diferenciales articuladas a estas
experiencias familiares previas, de forma tal que en algunos casos se incorporen
habitus diferentes. Irse a otra ciudad, solo es facil para quienes lo experimentaron
previamente por mudanzas o porque sus padres ya lo han hecho para realizar sus
estudios superiores. Para los otros “es un desafio que los conduce a un nuevo
universo en el cual deberan involucrar su propio cuerpo como modo de

incorporacion de un “habitus” diferente” (Servetto, 1993: 120).

De esta forma, segun la autora, la eleccion de una carrera no es individual,
sino que es hecha en gran parte en el seno familiar, destacando principalmente el
rol de los padres en este proceso, que incluye tanto la reproduccion como la
transgresion a los mandatos. “Ser varén o mujer; primer hijo, segundo o tercero,
son variaciones que juegan en la construccion de los mandatos (...) Tanto padres
como hijos van buscando modos y alternativas para lograr una adecuacion entre
sus motivaciones y sus posibilidades (...) La indecision o incertidumbre que se
genera al finalizar los estudios secundarios, se acercaria a ciertos sintomas
producto de las presiones familiares que intentan garantizar su reproducciéon”
(Servetto, 1993: 120).

Otra dimensién que tiene un fuerte peso en los estudios sobre el futuro de

los jovenes es la relacionada al concepto de tiempo. Diaz de Rada??® sostiene que

224 Retomando a Bourdieu, la autora plantea que en el caso de los adolescentes cuyos padres
terminaron el secundario y o la primaria, se sienten con la necesidad de estudiar algo. Esto suma
capital simbdlico a la familia: “estudia lo que quieras, pero estudia”. En el caso en que los padres
son universitarios, la eleccion aparece recortarse a ese mundo, reproduciendo los mismos gustos,
o eligiendo lo que sus padres no lograron concretar (el manato también puede estar en el fracaso,
estudio lo que mi padre no pudo y lo dejo como hizo mi padre) (Servetto: 1993,119). Ver También
Bohovlasky (2003).

225 Realiza un analisis comparativo entre una escuela publica y una escuela privada en Madrid.
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es una de las principales dimensiones de la estructuracion de la realidad social de
las experiencias??6. Sostiene que, asimismo, es una presuncion de partida para las
escuelas occidentales dado que estas son instituciones orientadas hacia el futuro,
en las que se espera que los estudiantes se relacionen con el tiempo de dos
maneras: teniendo la capacidad de generar proyectos a largo plazo y que “al
emprender dichos proyectos estructuren su propio tiempo de na manera
auténoma” (1995:125). En este sentido, “la escuela espera de ellos que “tengan el
tiempo en sus manos” y que no sea una condicién externa de la experiencia: “las
instituciones escolares animan a los sujetos a creer en el ideal de que los seres
humanos estan dotados de tiempo, es decir, invitan a pensar que se trata de seres
gue poseen un pasado y un futuro al margen de las constricciones condicionales y

concretas del presente (1995:126).227”

Esta relacion con el tiempo se observa en diversas practicas institucionales
que contribuyen a cimentar la representacion de los sujetos como agentes activos
de esta estructuracién, “que concede a los sujetos la oportunidad de afrontar el
proceso de la estructuracion del tiempo de un modo simbdlico y expresivo”,
volviendo al tiempo algo susceptible de cobrar forma en el terreno de las acciones
simbdlicas (Diaz de Rada, 1995: 133).

Distingue un ordenamiento de orden colectivo, “que sugieren la existencia
de formas diversas de codificacion simbélica del tiempo colectivo y que se dan, en
parte, al margen de la ordenacién académica e instrumental de las actividades
escolares” (1995, 126) y de otro de orden individual. Por ejemplo, sostiene que la
incorporacion de la comunidad local a partir de las fotos (estaticas) de las distintas
generaciones que han circulado en una institucién privada en la que realizé su

trabajo de campo, marca la idea de continuidad de la comunidad y del acuerdo

226 A diferencia de Pérez Exposito, este autor sugiere que, en la eleccion de escuelas por parte de
las familias, se pone de manifiesto una interdependencia entre los contextos escolares y familiares,
por lo que los valores desplegados en ambas no serian tan disimiles (Diaz de Rada: 1995,127).

227 Ana Padawer retoma una serie de autores para plantear las caracteristicas sociales del tiempo
como tema de estudio (Durkheim, Mead, Elias y Fabian y Provonost). Retomando a Pronovost, la
autora sostiene que coexisten una pluralidad de repertorios temporales en las actividades
cotidianas, la organizacién de tiempos sociales en ritmos y estructuras, las temporalidades propias
de los grupos sociales y las generaciones (Padawer, 2010: 356).
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con los valores alli construidos, al mismo tiempo que genera en los sujetos un
posicionamiento en la linea de tiempo instituida. Al mismo tiempo, la dinamica de
los rituales cotidianos de la escuela, como por ejemplo la organizacion de actos de
conmemoracion, despliega acciones de construccidon y reconstruccion del tiempo
colectivo (1995, 133).

A partir de esto el autor se pregunta como influyen estas estructuraciones
en el orden de las disposiciones individuales??®. En esta direccion, analiza las
nociones acerca del tiempo de los alumnos en el marco de la escuela como
institucion burocratica que limita “la relevancia de las acciones individuales en la

estructuracion de las configuraciones espaciales y temporales” (1995, 131).

Nuestra tesis se enmarca en este segundo grupo de estudios. Sostenemos
que las construcciones sobre el futuro de los jovenes son producto de un
entramado complejo, en el que estan involucrados multiples sujeto y que este
proceso solo es observable a partir del analisis de practicas sociales, entendidas
como parte de procesos sociohistoricos (Ortner, 1982). Es por esto que, a la luz
del trabajo de campo, las preguntas de investigacion fueron virando del analisis de
expectativas, al analisis de la “pregunta” sobre el “afio que viene” y las estrategias
y “los proyectos” desplegados en la localidad y en la escuela alrededor del futuro
para los y las jovenes. En esta direccién, como planteamos en el capitulo 3,
creemos importante analizar las construcciones sobre el futuro de los jévenes
articulando las expectativas de los adultos y de los jovenes, situdndolas en
distintos niveles contextuales y sociohistoricos, recuperando distintas dimensiones

de estas construcciones sobre el futuro??®. En el préximo apartado, daremos

228 E| autor pide a los estudiantes de ambas escuelas que escriban, en veinte minutos, una
redaccién en torno a su “proyecto” de vida, en la que incluyan todo lo que imaginan en torno a lo
profesional y las relaciones sociales, “incluyendo todo lo que consideren importante”. Deben tener
en cuenta qué estrategias, qué obstaculos, si ocurre en el proximo minuto o en los préximos
ochenta afios, pero lo importante es que sea propio. Luego analiza las redacciones a partir de una
estrategia de andlisis de contenidos que les permite tabularlas.

229 En este esfuerzo por recuperar el entramado de practicas y relaciones hay dimensiones que se
recuperan con mayor profundidad y algunas que debieron dejarse en suspenso, a pesar de
considerarse sumamente importantes. Asi, las estrategias familiares en el proceso de construccion
del futuro de los y las jévenes no fue foco de este andlisis, y algo similar sucedié respecto a las
probleméticas de género.
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cuenta de las huellas registradas durante el trabajo de campo de las “preguntas”
académicas sobre el futuro de los jovenes en la cotidianeidad escolar de la

“Belgrano”.

[I.  Orientacion Vocacional: huellas de las “preguntas académicas” sobre el

futuro en la cotidianeidad escolar

Tal como planteamos en el apartado anterior, el primer grupo de estudios
académicos presentado, propone que la escuela es un puente al mundo del
trabajo y de los estudios superiores, por el cual transitan los jévenes hacia el
mundo adulto. Los y las jovenes lograran su plena insercién social a partir de su
ingreso en el mercado laboral. En caso de que logren insertarse en el mercado en
un area adecuada y que, al mismo tiempo, les genere gratificaciones personales
podran sentirse adultos plenos, autonomos, responsables y exitosos. Esto
significara que la escuela, la familia y los profesionales, en el caso en que haya

sido necesario consultarlos, han cumplido adecuadamente su rol20,

En el capitulo 1, veiamos la importancia otorgada a la “formacion” y
“educacion” de los y las jovenes para su futuro segun distintos actores de Los
Sarandies, materializada en la feria “Decidiendo tu Futuro”. Recordamos que en la

primera edicion de la misma formaron parte de la organizacion estudiantes (en su

230 Parsons y Shils han considerado que “el rol es aquel sector organizado de la orientacién de un
actor que constituye y define su participacion en un proceso interactivo. Comprende un grupo de
expectativas complementarias acerca de las acciones del actor y de aquellos con quienes
interactla; aquél y éstos poseen tales expectativas. Los roles se hallan institucionalizados cuando
son totalmente congruentes con los patrones culturales vigentes, y se organizan alrededor de
expectativas acordes con los patrones moralmente sancionados de la orientacion de valor que es
compartida por los miembros de la colectividad en que el rol funciona” (Parsons y Shils,
1968[1951]: 41 y 42). Eduardo Menéndez ha sefalado que ni las concepciones que colocaron el
eje en la estructura ni aquellas que lo hicieron en el papel del sujeto, lograron dar cuenta en
profundidad de las articulaciones entre estructura/sujeto generando en ambos casos conceptos
articuladores que colocan el peso diferencialmente en uno en el otro. Si bien el concepto se
expresa en distintas propuestas, el estructural funcionalismo goza de “continuidad hasta la
actualidad [y] parte del supuesto de que toda sociedad (cultura/estructura) produce una serie de
papeles que necesitan cumplirse de una determinada manera. Cada rol se caracterizaria por una
serie minima de atributos especificos” (Menéndez, 1999: 24). Ver Hirsch, Petrelli y Rua, 2012.
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mayoria del Centro de Estudiantes) y docentes de la Belgrano. En el capitulo 2,
también planteamos que la creacion de la escuela estaba asociada al proyecto
gue Los Sarandies tenia para los jovenes, pero especialmente para las jévenes.
La apertura de la Belgrano involucré a la comunidad, dado que la escuela normal
era lo mejor que les podia pasar a sus hijas?3?.

En el capitulo 3, avanzamos sobre la “pregunta” cotidiana sobre “el afio que
viene” y planteamos que, ademas, en la misma se realizaban actividades
especificas para “orientar” a los jovenes para su “insercion” en el “contexto laboral
actual’: las actividades disefadas por el Equipo de Orientacion Escolar (EOE) y el
Espacio Curricular Institucional (ECI) en el que se aborda orientacién vocacional.
En este apartado recuperamos las huellas de las “preguntas” académicas
realizadas en el marco de la orientacion vocacional, resaltando los siguientes
nacleo de relaciones: la idea de finalizacion de la secundaria como cambio de
etapa (un cambio de status, ingreso al mundo adulto, ritualizado); la forma en la
que se piensa la relacion entre el contexto, los sujetos y las “elecciones” (el
“capitalismo” y la “inclusion social” y la posibilidad de “movilidad social”’) y las

distintas temporalidades implicadas en las proyecciones.

El equipo de Orientacion Escolar trabaja en la escuela en los dos turnos.
Realiza distintos tipos de tareas: acompafiar a los y las jévenes que tienen
“‘problemas de socializacidén y cognitivos”, trabajar en la “retencion y recuperacion”
de quienes faltan o dejan la escuela, gestionar distintos programas®®? y llevar
adelante distintos proyectos, entre ellos los pensados para el egreso de los y las
jovenes (recopilan informacion sobre terciarios y universidades que dejan en una
caja en la Biblioteca, realizan encuestas y tests a los y las jévenes que se
encuentran en su Ultimo afio de escolarizacién secundaria y convocan a diversos
profesionales para trabajar con los estudiantes a lo largo del afio)?33. A
continuacion, presentamos una extensa nota de campo, de una situacion en la que

una consultora se acerca a la escuela a dar una charla de Orientacién Vocacional.

231 En un extracto de la entrevista de la China esta comenta que el médico de la vuelta de su casa
le insistia que terminara la normal porque “era lo mejor que le podia pasar. Ver capitulo 2.

232 \er capitulo 1.

233 Ver capitulo 3.
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A principios de Septiembre, una consultora de Lobos, viene a la escuela a
dar una charla de orientacion vocacional. La misma es para los y las estudiantes
de 2°y 3°. Se realiza en el SUM de la escuela. La realizan el mismo dia, primero

para el turno mafana y luego para el turno tarde.

La actividad es llevada adelante por dos psicélogas, en el turno mafiana
comienza alrededor de las 10:45. Emilia (del EOE de la escuela) recibe a los
cursos (no logro identificar exactamente cuantos son, pero unos 10 cursos de
aproximadamente veinte estudiantes, seguro), y una vez acomodados, les dice:
“esta es una actividad para que participen de manera responsable, asi que cuento

con ello”.

Una de las psicélogas, comienza agradeciendo que se hayan acercado y se
presentan (un par cerca mio dicen <jjisi las que se acercaron fueron ellas!''>). Les
cuentan que, si estan interesados, pueden ir a la consultora, o la consultora puede
acercarse a dar un taller en la escuela. La mayoria presta atencién, menos los
varones del fondo. Les cuentan que les van a <pasar un fragmento de una pelicula
antigua “Tiempos Modernos”, nada que ver con lo que ustedes ven ahora>. Al
unisono se escucha <ahhhh, ya la vimos>. La mayoria hace silencio y presta
atencién. Salvo un pequefio grupito que esta alrededor mio. EI audio
practicamente no se escucha, igual se rien de las cosas que hace Chaplin. Se
hace un silencio. La coordinadora de la actividad anuncia que lo va a sacar.

<No00000>. Pregunta si la vieron o no, algunos responden que si y otros que no.

A eso de las 11:20 comienzan con un juego coordinado por una de las
expositoras. Del lugar en el que estoy sentada no se escucha. El juego consta en
arrojar una pelota y quien la agarre, debe responder una pregunta. <¢qué es la
vocacion?> <¢;qué pensaron cuando vieron la peli?> Los y las jovenes que
estaban sentados cerca mio, aunque no les llegaba la pelota, respondian en voz
baja: <No sé>. <Yo no lo hago>. <Tiempo>. <No le hace bien>. <Tecnologia>.
<No se entiende nada>. <Asi no hay posibilidad de pensar> [Haciendo referencia
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a que, sin el audio, es muyyy dificil seguir el juego, la conversacion y la

exposicion].

Emilia dice: <chicos pedimos colaboracién por favor>. A los del alrededor
mio los escucho decir: <a ella si la escuché, jque hable ella!>. Las mujeres que
dan a cargo de la actividad, comienzan a presentar su posicion respecto a la
<vocacion como un proceso> relacionado con <un sujeto deseante>
acompafiadas por un power point. Vuelven a preguntar, ahora sin la pelota, <¢Qué
es la vocacion?>. German responde: <es un conjunto de cosas que nos apasiona
hacer, que no nos aburre...>, otro chico de 3°1 habla, pero no escucho lo que dice

porque hay 5 pidiéndose galletitas entre si.

La persona que da la charla responde algo sobre la <libertad> que tampoco
logro escuchar. Empieza a hablar su comparfiera: <La vocacion como capacidad,
es algo que no es rapido. Por eso es un proceso>. Cuando habla esta persona, a
la que se le escucha, comienza a haber silencio y le prestan atencién. <Cuando
hacemos algo bien es porque nos gusta>. Comienzan a hablar otra vez (me
pregunto si es porgue no estan de acuerdo con lo que dijo. Pienso esto porque en
general en las clases empiezan a murmurar cuando no acuerdan con quien tiene
la palabra o no les interesa lo que dice) <Cuando terminen el secundario
aprovechen para elegir, para equivocarse>. Los chicos charlan entre si. <Es una
construccion (...) que es un descubrimiento de las propias inquietudes, de los

propios cuestionamientos y de la propia critica>.

Empieza a explicar que el psicoandlisis tiene herramientas para encarar
estos procesos. Dejan de prestar atencidn. <Este taller ayuda a pensar con el otro.
No son solo tests sino que se hacen juegos, charlas grupales, los ayudamos a
buscar informacion con las facultades (me acuerdo de los encuentros en los que
participé en el Borda, el ultimo afio de mi escuela secundaria. Fuimos con un
grupo de compafieras a las cuatro de la mafiana a hacer la cola en la puerta del

Hospital para conseguir cupo).
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A las 11:35 plantean un nuevo interrogante: <¢la familia impone?> <En los
trabajos grupales van a poder ver como los individuos estan a veces de acuerdo y
a veces no. ¢Se entiende?>. Todo esto se escucha muy poco. Ahora le traen
sonido. <Serian 5 0 6 encuentros>. Un chico de buzo azul pregunta <¢cuando son
los encuentros?> <Fines de septiembre empiezan, en Lobos y probablemente
acad>. Comienzan a hablar entre ellos nuevamente, <yo ya hice el test con las

chicas del gabinete>. <¢Hay que pagar?>.

A las 11:40, ya con micréfono, contindan los problemas de audio, acopla.
<¢Vocacion es lo que uno elige?> <Si tienen que salir a trabajar porque tienen que
trabajar, ¢no es vocacién?>. <En los encuentros trabajamos sobre lo que les
gusta. No siempre se puede, pero es posible>. La otra mujer la mira y le dice:
<vamos a trabajar la diferencia entre ocupacion y profesiéon>. <La ocupacion es
importante porque salimos a trabajar y en unos afios nos replanteamos que
queremos hacer otra cosa. Plantarse desde poder elegir y no desde la frustracion
y la angustia en lo laboral es importante. También en relacion al estudio o no. Hay
algunas personas que vienen a los cursos porque quieren saber por qué fallé su

elecciéon>.

A las 11:45 platean <veamos qué significa que la eleccién es resultado de
las propias capacidades. Esto es para ustedes, no para papa y mama. Nosotras
los ayudamos a ustedes. Muchas veces vienen con preguntas, por ejemplo ¢Qué
es lo que es mas rapido, mas facil, mas econémico?>. Ya hay muy pocos que
prestan atencion. En ese momento preguntan: <;Ya tienen mas o menos
pensado? ¢Quieren contar?> La pregunta queda en suspenso. Dejan los
contactos y nos vamos a los cursos. <Estas sé6lo vinieron a vender, y en las

universidades lo haceés gratis, volaaaa>.

En el turno tarde, y con mejor sonido, puedo recuperar algunas cuestiones
mas. Algo que me llama la atencion es que ellas parecen molestas de tener que
repetir la misma actividad, por lo que les dan menos tiempo a los y las jovenes
para las respuestas. <¢Se les ocurre algo en torno al trabajo, al estudio?>. Casi

sin dar tiempo a responder dice: <Parece que no. Como sabiamos que no iban a
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hablar, vamos a leer>. Vuelven a preguntar cual es la diferencia entre profesion y
vocacion. Uno de los chicos de segundo dice: <A veces coinciden a veces no>.
<Es cierto>, responden las coordinadoras, <también nos podemos equivocar. Es
una eleccion propia e individual. Eso es lo que les proponemos. Descubrir lo que
nos gusta mas alla de los otros, los padres. Es un espacio donde pensar... Aqui
no hay nadie marcando lo que uno tiene que pensar... a veces en el ambito
familiar uno no se anima. Hay chicos que vienen con una idea y siguen
investigando. Nosotras les hacemos un seguimiento. No hay nadie marcando lo
que tienen que elegir, aqui estan ustedes solos>.

<Equivocarse implica decidir y crecer. Conducirse al deseo, la libertad y la
felicidad. A veces las cosas que no salen tienen que ver mas con las dudas que
con la dificultad de los objetivos a cumplir. Este tipo de trabajo que les
proponemos no es solo para adolescentes. Muchas veces vienen con sus hijos y
los papas también terminan pensando otros negocios, microemprendimientos, un
volver a elegir>. 13:55 dicen <bueno, no se queden con preguntas... empieza otra
etapa con ordenamientos nuevos... es bueno tener alguien que nos acompafe
con el estudio o el trabajo (cuando no hay otra posibilidad) ... Cualquier

pregunta.... 4 No? Bueno, les dejamos nuestros mails>. Aplausos.

Recuperando el planteo del apartado anterior, claramente este enfoque
sobre el futuro de los y las jovenes es cercano a la primera linea presentada.
Resumiendo, el contenido de la “charla”, las psicélogas plantean que elegir es una
tarea individual, mas alla de los otros (que en este caso parecerian identificarse en
la familia y no en las psicélogas que orientan o los otros integrantes del grupo?3%)
por lo que hay que autoconocerse, para no quedarse en la frustracion y la angustia
y crecer hacia la felicidad. Porque no siempre se puede hacer lo que uno quiere,
pero es posible. Hay que definir los objetivos y no angustiarse o frustrarse ante las

equivocaciones.

234 Confrontar con Bohovlasky (2002).
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Con algunas diferencias, pero desde un marco tedrico similar, en la escuela
quienes siguen la orientacion HUSOC (especialmente en el turno tarde), tienen
orientacién vocacional a lo largo de todo el afio. En el marco del Polimodal y Ley
Federal de Educacion, cada escuela disefié Espacios Curriculares Institucionales
(ECI) para cada orientacion, creando una materia afin a la institucion. Entre los
disefiados para la orientacion HUSOC, ésta escuela propone Modelos Cognitivos.
A partir del afio 2008, con el ingreso de Santiago, la orientacion vocacional de los

y las jévenes?3® ocupa gran parte de la materia disefiada.

A él ya lo conocian porque es egresado de la escuela y ademas era
profesor de otra materia®®: “La primera escuela y el primer curso en el que
trabajé, es el curso del que yo egresé”. Santiago es un referente en lo relacionado
a pensar el futuro de los jovenes en Los Sarandies. No sélo realiza, o realizo,
actividades de orientacion vocacional en casi todas las escuelas secundarias de la
ciudad (Santa Inés, Belgrano, IPAI, Los Sarandies, Escuela 59), sino que fue
convocado como panelista en la primera edicién de “Decidiendo tu Futuro”??’,
También cuenta que recibe pedidos constantemente para hacer orientacion
vocacional en su casa: “Me preguntan si hago orientaciéon vocacional y se enojan
porque les digo que no. Realmente yo veo que hay una necesidad que la gente
tiene porque no hay muchos espacios asi”. En esta misma direccion plantea que la
escuela queria “avanzar en esta linea”. “Ya existian ciertos contenidos
preestablecidos, pero yo los podia modificar (...) siempre manteniendo la

correlacién con Psicologia -que estaba en segundo Poli. Asi los chicos podrian

235 Seglin cuenta Santiago, el ECI lo armé una profesora histérica del establecimiento. “Cuando se
crea, va a concurso y lo toma una profesora, que es profesora de Psicologia, que es amiga mia y
que aparte fue mi profesora (...) y por cuestiones personales, después de unos afos, me dice (...)
<voy a dejar el ECI, si te interesa concursarlo, presenta un “proyecto”>.” Concursar un ECI implica
presentar el programa de la materia con sus contenidos en el marco de un “proyecto” y sus
actividades. “O sea, nos piden que diagramemos las actividades que pensamos concretamente
para desarrollar las tematicas. Se presenta una persona mas, un Licenciado de Ciencias de la
Educacién, van los dos proyectos al Inspector. En la entrevista con el inspector piden el curriculum,
la orientacion y las propuestas. Aprueba el mio, hace dos afios: todo el afio pasado y este”.

236 Santiago considera esto muy relevante: “Toda una movida muy particular. De haber estado ahi.
Soy egresado de ahi me voy, 8 afios en la facultad, 6 de licenciatura, mas 2 de profesorado, vuelvo
y la primera materia que tomo en acto publico (...) caigo justo en septiembre del 2003 a este curso
del cual yo egresé, una cosa insdlita, las probabilidades de tomar son minimas, una escuela como
esta, con todos docentes titulares, todos quieren tomar aca... y asi entre... y sigo con este curso”.
237 Ver capitulo 1.
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tener algun tipo de formacion vocacional al final del afio. Era parte de lo que la

escuela queria en ese ECI"2%8,

Tal como lo venia haciendo en el Santa Inés, “la idea era poder pensar la
orientacién vocacional de una manera no convencional, mejor dicho, de una
manera auténtica. Pensar una reflexion, pensar un proceso, el autoconocimiento, y
no hacer un test a los chicos con 100 preguntas, te da tal orientacion, sustentado
en nada. Generar espacio para que el chico pueda autoconocerse, empezar a
cuestionar cosas, empezar a romper con esta mirada del otro, por lo que tenés
que hacer (...) Mi idea es que rompa con preconceptos, con mandatos familiares,
que no tienen que ver con el estilo de vida que ellos quieren tener (...) generar un
parate, que el chico pueda decir: <bueno, el afio que viene tengo que empezar
con un proyecto, tengo que continuar con un proyecto, en el cual yo tengo que ser

protagonista, que el chico crea que es protagonista de su destino?3.”

Las clases observadas, generalmente, iniciaban con comentarios sobre
algun tema especifico, se proponia alguna actividad y luego se ponian en comun
las reflexiones realizadas por cada estudiante o grupo. Por ejemplo, se plantea
hacer encuestas sobre el valor que tiene el trabajo para construir una familia,
sobre si es importante el casamiento y para qué. Luego se discuten los resultados.
O se les pide que completen cuadros en los que deben jerarquizar sus gustos y
habilidades para establecer una jerarquia de posibles campos de insercion

profesional y laboral. En ese momento, el profesor apelaba a comentarios en torno

238 Cuando le proponen en la escuela agregar orientacion vocacional al ECI, ya conocian el trabajo
de Santiago en otra escuela. “En el Santa Inés yo daba un taller de actividades preuniversitarias:
daba autores, Freire, un poco de logica, temas que se ven en Pensamiento Cientifico, alguno de
Sociedad y Estado, temas basicos del CBC. Y la verdad es que a mi me parecia mas interesante
poder armar algo en relacion a orientacion vocacional porque veia que muchos chicos no iban a
seguir estudiando. Me parecia que era algo medio contradictorio, o sea, le estads proporcionando
un servicio extra a los chicos, que a algunos los perjudica porque no quieren seguir, 0 pueden
sequir, estudiando... se me ocurrié que era mejor poder pensar la vocacion, la orientacién desde
un lugar mas amplio. Entonces pregunto a la escuela si existe esta posibilidad, contra turno, que
los chicos que quieran puedan hacer un taller de tres meses y pico. Lo pagan extra curricular, me
dicen que si. La verdad que la concurrencia era increible, increible, noventa por ciento del grupo.
Funcionaba muy bien”.

239 “Hay un punto en el que tienen que frenar, hay chicos que no dejan la carrera universitaria que
no les interesa. No puede ser que una persona se reciba, después de 6 afios, de una carrera que
no le gusta. Esto hay que cortarlo antes, de movida” sostiene Santiago.
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a experiencias de la vida cotidiana, tanto de otras personas como propias,
incluidos programas de television y recortes de diarios y revistas. A continuacion,
transcribiremos algunos extractos de una de las clases registradas que tiene como

tema discutir el “sistema de competencia en la busqueda de trabajo”.

“El profesor dibuja un triangulo en el pizarrén y dice: <lugares de trabajo
sobran, el problema es que el sistema esta estructurado asi. Hay muchos que no
acceden ni a la base. Es fundamental el titulo secundario> escribiéndolo en la
base del triangulo. En ese momento se produce una especie de indignacion
generalizada. <jEs mentira!> y comienzan a dar ejemplos todos al mismo tiempo.
<¢Todos saben lo que son los sueldos de Mercedes Benz?> pregunta Santiago y
comienza a ejemplificar en el triangulo los supuestos sueldos. <A mayor
formacion, mayor posibilidad de eleccion: docente, ingeniero, técnico, analista de
sistemas>. Se hace silencio. <Saber hacer algo, brinda herramientas>, escuchan
atentos. <El trabajo es el medio para conseguir muchas otras cosas: sentimiento
de realizacion personal, crecer, es importante...> continia el profesor. <Hay
distintas herramientas: tienen que pensar la cantidad de horas que implica ese
trabajo... ses feo pero esta bueno? Estd bueno. Esta bueno qué. Ordena el
tiempo. Fijensé, este es uno de los problemas mas serios que causa la
desocupacion>. Una de las chicas plantea que quiere un afio sabatico, Santiago
dice <Un afio sabatico es horrible. Ademés, cuesta volver. Satisface otras
necesidades. Hay que ver, porque ya no tenés tiempo libre, sin tiempo ocupado,
no tenés nada. Bueno, volvamos. El secundario completo es la base para
arrancar>. Los distintos grupos polemizan sobre el valor del estudio. Todos al
mismo tiempo. <Mas vale que estudien todas> dice Caro. Tomas responde, <esto
no es garantia de trabajo>. Vicky le dice, <si, pero tenés mas probabilidades>.
José mueve la cabeza afirmativamente, <en las experiencias de trabajo que tuve
me dijeron “mejor que estudies”. Nati <si, accedes a cargos mejores> sefialando

el triangulo del pizarrébn. Tomas, insiste: <hay muchos que estudian y son
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taxistas>. Santiago les dice: <el estudio es una herramienta. Estd en como vos lo

uses. Si no tengo ni esa herramienta...”

Tomés dice, <yo trabajé un semestre y me echaron. Por la falta de
responsabilidad y rendimiento, pero sobre todo porque me iba a traer problemas
de salud porque era muy chico>. Santiago le responde: <Las empresas tratan de
favorecer la produccion y para eso se necesitan habitos>. Caro dice: <otro
problema tenemos las mujeres, que no te quieren tomar por si quedas
embarazada. Ademas, otras variables son la antigliedad y la experiencia>. Este
comentario vuelve a generar la superposicion de voces. Santiago aprovecha y
dice: <No se pierdan la posibilidad de dialogar. Otra cuestion importante en la que
incide el trabajo es en la familia. ¢Se puede proyectar una familia sin trabajo?>
<Si, en tu infancia, si querés podés> dice Paula, Santiago la mira con una sonrisa,
como diciendo ese no es el punto. No llega a decir mas porque Tomas dice
enfatico: <la pareja que no tiene trabajo no puede proyectar una familia>. <¢Es
ético?> pregunta Santiago. <Ciertamente proyectar una familia implica dinero. Uno
crea necesidades en funcion del contexto en el que esta. El capitalismo y el
consumo se apoyan en esas creencias artificiales que operan en la mente. Se
necesita todo, en lo posible y en adelante (haciendo un gesto con la mano). Gastar
todo, y en lo posible, endeudarse. Asi armamos también nuestra representacion

del trabajo>. <Nos lavaron la cabeza> dice Caro, <nos facilita tareas> dice Tomas.

<¢Cudles son los criterios para merecer ganar mas?> pregunta el profesor.
Escribe en el pizarrén: Rendimiento, Responsabilidad, Necesidad, Estudios
previos, Trabajo mas fatigoso, Mayor experiencia. Santiago dice <hay mujeres que
se hacen ligaduras de trompas para conseguir mejores trabajos. El orden de las
cosas cambia, la cultura, la religion influyen en esos cambios.> Caro afirma, <para
tener una familia hay que tener dinero>. Marina se levante y dice <yo me voy>
<¢Por qué huis de la familia?> Se va sin responder. Santiago sigue: <Estamos
tratando de solucionar el problema... el orden seria asi?: DINERO, FAMILIA,
SOCIEDAD. Escribe en el pizarron. José dice, <el dinero es calidad de vida>.

Leonardo y Tomas dicen casi al mismo tiempo: <yo quiero cosas para mi, egoista,
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ahora yo>; <yo creo que nadie se va a emancipar a los 20, nadie va a tener plata
para comprarse una casa>. Marisa y Pedro dicen en funcion de una fotocopia de
un articulo que el profesor va repartiendo, <600 euros por no trabajar, a donde que
me voy mafana>. <Vamos a replicar una pequefia encuesta del Clarin sobre
valoracion del trabajo. Lo vamos a hacer entre todos. Voy a tabular los datos en el
pizarron. Todos lo cargan por la letra. Cada uno en una hoja por orden de
valoracion respecto al trabajo: Lo mas importante en la vida, Un medio para tener
una familia, Un medio para logra un lugar en la sociedad, No sabe>. Empiezan los
comentarios entre ellos: <Yo no lo podria primero...> <hagalo cada uno> dice
Santiago. <Estudiar para ser hippie, no importa la sociedad ni el dinero>, dice
Leonardo.

En las clases se hace mucho énfasis en lo testimonial®*®: “no hay grupo que
no se enganche -mira que yo tengo veinte cursos, es un numerito importante- lo

qgue es testimonial a los chicos los atrapa mucho, chicas y chicos de la edad de

240 Segun cuenta, el profesor la importancia dada a lo testimonial en las clases esta vinculada a la
estrategia didactica de “aggionarse a los chicos” a la hora de elegir recursos: Entendi que la forma
de poder producir conocimiento era negociar, poder tener objetivos claros, pero tratar de tomar los
intereses de los chicos y disefar estrategias reales (...) Yo doy varias materias del area de la
salud. Estdbamos viendo violencia autoinfligida -suicidio adolescente y una alumna me muestra
una nota, un articulo. Excepcional en la forma en que estaba redactado: tenia testimonios, estaba
bien redactado, en una carilla, con foto, de una forma clara, con palabras pertinentes para esa
edad... una nota que a los chicos les encanté. Yo se las di para leer y estaban todos leyendo, viste
cuando vos decis <es raro>. La revista es una cagada, es una revista de chicas, toda propaganda
(...) Pero tiene una nota barbara. A los chicos les re pega, es buenisimo. Le pedi, y me empezé a
traer articulos de otros meses y todos los temas de salud estaban bien: testimonios de anorexia,
testimonios de drogas, testimonios de dos hermanas que estaban con vih sida, testimonios de una
chica sordomuda, y todos con un mensaje muy optimista. Eso estaba bueno, testimonio de una
chica que queda invalida en una pileta cuando hacia un ejercicio, que se lastimé la cabeza, era una
lesién en la médula, que a pesar de la lesién es optimista, muy bueno, todos muy buenos. Yo veia
que se podia anillar como material de recurso para analizar algunos temas del ECI”. Segun cuenta,
también esté relacionada con su formacion, y especialmente por su paso por la Belgrano. “Yo tenia
mucho vinculo con mis docentes, fue asi en esta escuela. Tengo buena amistad con la directora,
tengo amistad con la directora académica -lo conocia a mi viejo-. Mi viejo fue director de la escuela
industrial, toda una historia muy particular, a los docentes los conozco a todos por que fueron
docentes mios, y tuve ese tipo de formacion, muy de darle bola a lo vincular, a la dimension
afectiva, toda la secundaria. Incluso hasta en la universidad hay profesores con los que me llevé”.
Lo testimonial, entonces, también estd relacionado a aprender construyendo un vinculo que
recupere la dimension afectiva y a la posibilidad que le otorga la empatia a la posibilidad de una
reflexion critica en el proceso de orientacion vocacional.
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ellos, historias reales, estan reconstruidas, hay alguien que escribe bien -por algo
vende lo que vende-. Yo veia que se podia anillar como material de recurso para
analizar algunos temas del ECI. Para trabajar’proyecto de vida”, me parecia
bastante piola. Para mostrarle a los chicos que era importante proyectar y que era
importante ser flexible ante las cosas que acontecen en la vida, porque vos podés
tener un objetivo en la vida, y dirigirla hacia algun lugar, pero pueden empezar a
aparecer cosas que viran tu rumbo. Cosas que se te interponen, pero a pesar de
eso tenés que empezar a pensar qué hacer con eso... porque entonces, por qué
lo elegiste. Estaba ese articulo de la chica embarazada a los 17 afos... Asi surgio
esto”. También trabaja con los testimonios de sus propios alumnos y alumnas
generados en las actividades hechas durante las clases y, previa autorizacién, los
utiliza como recurso para plantear discusiones: “tengo varios testimonios, de
cartas que han escrito alumnas mias. Una sobre el novio que consumia paco y se
termind muriendo (...) y me autorizan a leerlas en todos los cursos de todas las
escuelas™,

Una cuestion relevante, en este abordaje de la orientacidbn vocacional
centrado en lo testimonial, es la forma en la que se hace referencia
recurrentemente al “capitalismo” en tanto contexto/marco social en el que se
despliega la eleccion: tal como se observa en el extracto de registro anterior, se
hace referencia a partir de comentarios que no implican un analisis teérico de la
categoria, sino a experiencias personales situadas en el “capitalismo” o en noticias

recuperadas en discusiones con los y las estudiantes.

El profesor plantea, <hoy vamos a hablar de los proyectos de vida>. Se
ponen a discutir sobre la situacion economica del pais. Se supone que hay

posiciones encontradas, pero no logro discernir cuales porque todos gritan al

241 Muchas cuestiones las retoma de programas de television: “Tomo muchas cosas de la tele,
porque los chicos miran television (...) Hay cosas que a mi me atrapan, que a los chicos les
atrapan: policias en accion, carceles... por algun motivo esos programas les pegan mucho, mucho.
Entonces saco muchas cosas de ahi, que me sirven para pensar. También historias de cuando
trabajaba en hogares, y a los chicos, ya te dije, lo testimonial, experiencias, les sirve mucho y a
partir de eso trazar un objetivo”. Ver Bohovlasky (2002).
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mismo tiempo. <¢CoOmo se consigue dinero?> dice el profesor. Enumeran:
<trabajo legal, ilegal>, <subsidios>, <yo me voy a Espafia>. <¢ Saben cuanto gana
un maestro? 1400 ¢Cuénto pagan por investigar? (Nos habias abandonado)>
<Cerca de 8000>, les contesto. <La escuela nos deberia ensefiar como ser
buenos ladrones>. <La tienen que cortar con los Subsidios. Estan todas
embarazadas: que usen forro>. Hablan todos a la vez. <Las mujeres critican, pero,
son todas bolaceras>. El profesor dice <en los proyectos de vida hay variables
bioldgicas, culturales, emocionales (escuchan), y en la promiscuidad y la
insatisfaccion también estd involucrada la cultura. Hasta el uso o no de
preservativo es una cuestion cultural. El indice de maternidad en edad escolar en
esta zona es altisimo de 5 o 6 chicos cada 10. El profesor les recomienda que
vean Leonera y una serie sobre carceles. Los chicos dicen por debajo <mira tele
todo el tiempo>, <que querés, gana plata, esta soltero esta de fiesta>. <Vamos a
hacer una encuesta: cuantos se casarian y por qué>. Cuando hacen la puesta en
comdn 7 platean que se casarian. El plantea que casarse es un proyecto como
cualquier otro, <¢porque se casarian? Tiro opciones: Para repartir bienes y gastos
(4), Por amor (4), Libertad (2), Para estar en pareja (10)> Hablan todos juntos,
pero se impone: <concubinato para que te vas a casar si ahora encima las leyes te

cubren igual>.

<Miren este caso, un chico brasilero, quiero que les quede.... Vamos a
reflexionar sobre esto. El tipo estuvo 4 afios preso por robo y consumo de
estupefacientes. A las dos semanas sale roba y queda invalido: no habia opcion
chicos estaba cantado lo que iba a pasar. ¢Por qué? No tenia familia, padres,
amigos mas grandes, nadie que lo apuntale. Alguien oficialmente tiene que seguir
a estos chicos. Los pasajes son traumaticos, ustedes los van a vivir. Implica una
crisis. Algunos hasta dejan el secundario sin terminar. Escriban en diez minutos: la

vida que no quiero tener.

Vuelve a cambiar de tema: <¢Quiénes se imaginan teniendo pareja? ¢A
qué edad? ¢Las dos que leyeron sobre eso?> Anabel cuenta un caso de una

chica que tiene un accidente. <Si no elige en funcién de los objetivos de su
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proyecto no les va a ir bien> <hay mas lugares malos que buenos en el
capitalismo... tengo que intentar generar condiciones para encontrarlo. A veces
encuentro personas que divagan para encontrarlo: piensan en términos de medios
para los objetivos. Eso genera frustracion. Por ejemplo, voy a estudiar ingenieria
para tener plata. Hay que pensar que quiero hacer en funcion de quién soy yo,
elijo un trabajo y una carrera. Hay que tener una mirada reflexiva, porque frente a
las mismas aptitudes suceden cosas distintas. Tienen que pensar qué los va a
hacer sentirse mal o bien. Eso les va a permitir crecer. El trabajo tiene que estar
ligado a la felicidad. para lograrlo hay que identificar qué es lo que a uno le gusta
hacer, qué actividades. Privilegiar eso. Que nos gusta hacer, que va a ser mas
facil de aprender. Olvidense de los mandatos familiares. Lo cortan con una tijerita
y a la basura. La vida es de ustedes. Hay que hacerse cargo del propio proyecto

de vida, la toma de decisiones es de uno.”

Santiago cuenta que la referencia al capitalismo la realiza “en todos los
colegios, porque es un tema que se puede debatir recién en tercero (...) El chico
esta por salir de la escuela, y empieza a pensar esas cosas, adopta otra postura
en tercero (...) antes el chico... no sé si es que no lo comprende... esta en otra.
En tercero, que esta a punto de salir a la sociedad, sin ningun parametro
establecido, el chico empieza a reflexionar: ¢como deberian ser?, ¢como son las
cosas?, ¢debe ser asi?, ¢tomo?, ¢no tomo?, ¢pacto con esto?, ¢no pacto con
esto?... Bueno, la verdad es que a mi me interesa que el chico pueda pensar en
esto. En definitiva, la escuela esta pensada en funcion de esto, te formo para
estudiar, ocupar tanto tiempo, la sistematicidad... ¢es una educacion para adquirir
habitus para qué? Estd muy pensado en funcién del sistema, para que contindes
despertandote a las siete de la mafiana para ir a una empresa. Esta todo muy
armado de esa manera, la escuela tiene una fuerte funcién, nos guste o no,
formativa para este sistema, y yo lo critico mucho (...) Te formo para que vayas a
la universidad, para que después termines siendo empleado o gerente de una
fabrica... yo lo pongo sobre la mesa para que el chico se dé cuenta: ¢Pueden ser

asi 0 no las cosas? Hay cosas que las puedo aceptar y hay cosas que hasta
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donde las puedo aceptar. Yo creo que lo puede pensar en tercero, antes no lo

piensa... hay chicos que ni siquiera lo pueden pensar en tercero”?*2,

La “preocupacion” por el viso de ‘realidad” de las proyecciones de los
jovenes es recurrente en las conversaciones con los docentes en la escuela, pero
en el equipo de EOE y en el ECI que dicta Santiago, esta “preocupacion” por la
“realidad” se vuelve el centro de las estrategias a desplegar con los y las
jovenes?*3. El disefio de orientacidon vocacional realizado por Santiago —‘que
aborde la realidad”, no que “dé resultados a través de un test de cien preguntas’-
desarrolla un conjunto de cuestiones relacionadas a lo largo de todas las clases: lo
testimonial (recuperando los intereses que atrapan a los jovenes y la dimensién
afectiva), el capitalismo (como marco), y el debate a partir del cual cada uno
puede/debe posicionarse (mas alla de los otros), pero siendo lo suficientemente
flexible dentro de un contexto que ofrece posibilidades entre las que, si nos
formamos, estariamos habilitados para elegir. Estas elecciones flexibles

construiran nuestras condiciones de vida a partir del trabajo.

Aungue el profesor llevaba adelante la coordinacion de las discusiones

tratando de generar un “clima de respeto y libertad”, no siempre terminaban bien.

242 En este sentido, parece recurrir a la idea de moratoria psicosocial planteada por Erikson (1972)
y recuperada en el marco de las distintas perspectivas teéricas de la orientacién vocacional Ver en
el apartado | de este capitulo, también Dabenigno (2009), Bohovlaski (2003) y Aisenson y otros
(2008). Al respecto, Guichard (1995) realiza un estado del arte muy completo en el que recupera,
ademas de a Erikson (1972), a otros autores como Krumboltz (1979) desde una teoria cognitivo
social, Ginzberg (1951) desde el analisis de las experiencias y Gottfredson desde una genética de
las elecciones (1981) que plantean, desde distintos marcos, al periodo que va entre los 11 y los 17
afios de vida como un periodo de preparacion para las elecciones adultas. Estos dos Ultimos
actores le dan un fuerte lugar a la escuela como organizadora de la experiencia en torno a las
elecciones personales. Desde esta perspectiva parece ser que los y las jévenes sélo reciben
pasivamente a la sociedad, sin que ellos incidan en su configuracion hasta no ser adultos. De esto
se desprende que los jévenes “estan en un proceso inconcluso”, en ese sentido sélo participan del
‘proyecto” social en tanto objeto pasivo del mismo, no construyen sociedad, sino que son
construidos por ella, estdn aprendiendo las herramientas que los adultos les brindan para poder
construir un “proyecto” propio. No son parte de las relaciones de poder que construyen a la
sociedad, no estan insertos activamente en la misma. Su voz no vale lo mismo, pueden decidir,
pero hasta que no terminen la escuela sus decisiones no son legitimadas.

243 El prop6sito central del profesor es “darle el espacio al chico para que piense sobre su futuro y
no sobre un interés econdémico o algo por el estilo. No hacerle creer que hay una sola direccién a la
gue se puede orientar, que tiene que ver con la reproduccion de su sistema econdmico. Eso hay
gue romper, pensar modelos que estdn mas orientados a aca, pero la verdad es que se hace
dificil.”
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Discutir sobre “las elecciones”, “reflexionar” sobre la “realidad” y las “opciones” en
el “capitalismo” a los estudiantes les provocaba un sinfin de sentimientos que
muchos hacian explicitos. Risas, llantos, chispas de furia, burla, enojos entre otros
tantos que podriamos enumerar y que se observan en los extractos de registro
gue expusimos?#. Claramente, esta materia no era igual a las demas. A los chicos
les gustaba mucho, o no les gustaba nada. Sentian que les resolvia muchas
preocupaciones 0 que no servia para nada. Esto esta relacionado en gran parte
con el fuerte grado de exposicion de situaciones personales que muchas veces
exigen los ejercicios, y que algunos no terminaban de decidir si querian hacer o

publicos o no.

Estos sentimientos y pensamientos contradictorios, tal como veiamos en el
capitulo 3, no emergen solo en las clases de orientacioén vocacional, y no sélo les
ocurren a los jévenes. En mas de una oportunidad los docentes les plantean “que
este momento de sus vidas es un momento relativamente libre de preocupaciones,
aislado de las responsabilidades de adulto”. Volviendo a los planteos de Heller,
podemos pensar que algunas decisiones y elecciones, adquieren un valor
significativo, dado que los sujetos perciben que, a partir de las mismas, su camino
-0 trayectoria- puede virar. Estas elecciones y decisiones particulares muchas
veces son representadas por los sujetos como catastrofes cotidianas, de las
cuales en muchos grados se consideran responsables (Heller, 1972). Como
sostiene la autora “La vida cotidiana esta cargada de alternativas, de elecciones
(...) Cuanto mayor es la importancia de la moralidad, el compromiso personal, la
individualidad y el riesgo (...) en la decision sobre una alternativa dada, tanto mas
facilmente se yergue ésta por encima de la cotidianeidad y tanto menos es posible
hablar de una decision cotidiana” (Heller, 1972: 46-47). La insistencia en la

244 “Lo que tienen las clases de Santiago es que la mayoria de las chicas lloran” dice Silvina,
contando que en muchos casos cuentan cuestiones duras de sus historias, muertes, cuestiones de
violencia o “también cosas buenas, por ejemplo, Leonardo conté que ayudé a su mama a tener un
hermanito porque en la guardia no la llegaron a atender y el papa estaba trabajando”. Pero no sélo
las chicas. Leonardo cuenta que terminar la escuela le produce “mucha emocion”. Es el primero
que termina el polimodal de toda su familia. “Esto es como el inicio de un mundo nuevo, un intento
de progresar... de tomar decisiones, de hacer proyectos, de instalarse. Para eso hay que tener
confianza y sentirse libre para progresar”. Se le caen unas lagrimas y después se rie. El resto
aplaude.
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“‘pregunta” sobre el “afio que viene”, esta cargada de moralidad, tal como plantea

Heller.

En este sentido, recuperamos el planteo de Ariel Thisted quien sostiene que
“las sociedades no sufren como tales, sino los sujetos. Pero este sufrimiento no es
producto de una falla del individuo, una mala comprension de su vida, una
patologia, sino que sucede a partir de una actividad especifica de conjuntos
sociales que hacen sufrir con diferente grado de conciencia y voluntad” (2010: 36).
La producciéon social de la singularidad del sufrimiento nos permite destacar
simultaneamente la dimension de las “sentimientos” como cuestiéon social y
relacional; y como flujo vivido y percibido subjetivamente, de modos singulares,
creativos y especificos. En este sentido nos preguntamos qué efectos produce en
los y las jovenes la “pregunta” recurrente de los adultos que, hecha desde una
moralidad del compromiso, enfrenta a los jovenes a una situacion “tensionante” e
irresoluble: nosotros ya hicimos nuestra parte, ahora incluirse esta en sus manos,

en su tiempo, en su esfuerzo.

En definitiva, tal como lo ha sefialado Wiliams, la separacién que
comunmente se establece entre lo social y lo personal “constituye una modalidad
cultural poderosa y determinante” (2009: 175). La dimensién subjetiva implica,
necesariamente, reparar en cuestiones de orden estructural y sociohistorico que
condicionan y constituyen, las experiencias de estos conjuntos sociales?*®. En

relacion a esto es que sostenemos que los sentimientos?*¢ son “expresiones” que

245 Segun Williams, la hegemonia, no es sélo el nivel superior de la ideologia ni sus formas de
control, sino que “constituye todo un cuerpo de practicas y expectativas en relacién con la totalidad
de la vida: nuestros sentidos y dosis de energia, las percepciones definidas que tenemos de
nosotros mismos y de nuestro mundo. Es un vivido sistema de significados y valores que en la
medida en que son experimentados como practicas parecen confirmarse reciprocamente” (Williams
R. 1998: 131). De esta forma el autor plantea entender el contexto y la forma de vida, como
espacios en donde la experiencia vivida en la cotidianeidad se enfrenta con las propuestas
hegemonicas. Los procesos hegemonicos, retomando la definicion de hegemonia de este autor,
incorporan estas practicas alternativas u opuestas en su caracter dinAmico y a la vez dominante.

246 |_a categoria de “estructuras de sentimiento”, construida por R. Williams, permite dar cuenta de
que hay aspectos de la experiencia que estan siendo definidos en un momento determinado. En
este sentido es que los sentimientos resultan aspectos que actdan articulando condiciones
estructurales y subjetivas, en las elecciones y decisiones tomadas cotidianamente por los sujetos a
la hora de pensar las construcciones en torno al futuro. Estos, al elegir o decidir, reconfiguran sus
relaciones participando cada uno a su modo de una experiencia social en proceso. Ese flujo o
movimiento continuo involucra sentimientos y practicas que guardan relaciones entre si y tienen

198



visibilizan las experiencias (Bruner, 1986: 5) de tensién?*’ por las que atraviesan
los jovenes al enfrentarse a la construccion de su “proyecto de vida”. Los
sentimientos desplegados por los jovenes dan cuenta tanto de aspectos
individuales, como de la red de relaciones en la que esas expresiones individuales
se van entretejiendo a partir de las “opciones” que se les presentan a los y las
jovenes, como veiamos en el segundo grupo de estudios presentado en el
apartado anterior. Asimismo, las experiencias individuales no soélo construyen
subjetividad o implican decisiones y elecciones, en términos personales, sino que
también estructuran la experiencia colectiva, poniendo de manifiesto la singular

articulacion de la estructuracion de lo subjetivo.

En este sentido, en un contexto caracterizado como incierto y restrictivo al
cual los y las jévenes que finalizan la escuela secundaria deben ingresar, de
manera responsable, autbnoma y exitosa para ser considerados adultos plenos a
partir de elegir una profesion o un empleo, nos preguntamos como vivencian los y
las jovenes la responsabilidad/posibilidad de elegir por si mismos, tal como se les
propone. En sintesis, en este capitulo, se relevaron distintos modos en los que se
formulan “preguntas” y “orientaciones” en torno al futuro de los y las jovenes y por
qgué y de qué forma asume la escuela, el compromiso de orientarlos. En el proximo
apartado, indagaremos en torno a las “tensiones” cotidianas que produce esta

orientacién en los “proyectos” de las y los jévenes.

una ldgica. Williams sostiene que en “...consecuencia, estamos definiendo estos elementos como
una “estructura”: como una serie de relaciones internas especificas, y a la vez entrelazadas y en
tensién. Sin embargo, también estamos definiendo una experiencia social que todavia se halla en
proceso que a menudo no es reconocida verdaderamente como social, sino como privada”
(Williams, 2009: 181).

247 \Ver Pérez Expésito en el apartado anterior.
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lll. Entre las expectativas y las practicas: la “tensiéon” entre “la pregunta” y

el “proyecto de vida”

Finalizando el capitulo tres, a partir de la respuesta de una estudiante ante
una encuesta sobre qué harian al afio siguiente, nos preguntabamos a qué llaman
“proyecto” los y las jovenes. En el marco de una intensa jornada de trabajo para
“organizar” la Fiesta de Egresados, lleana sostuvo “es un afio perdido, no hay
proyecto... terrible”. Por el momento, y teniendo en cuenta las estrategias
disefiadas por la escuela desarrolladas en el apartado anterior, pareceria ser que
el “proyecto” es elegir una carrera o un empleo, y no, por ejemplo, las actividades
cotidianas, por ejemplo, las organizadas a lo largo del dltimo afio. Tomaremos esta
situacion como punto de partida, para pensar, por qué algunas practicas y
expectativas, en torno a un objetivo planificado hacia el futuro (mas o menos
cercano, mas 0 menos colectivo), son consideradas por parte de los sujetos
“proyectos”, configurandose en ese acto como “opcion”, por qué algunas son

cuestionadas y otras parecen estar directamente invisibilizadas.

Segln Torres (2001) y Guichard (1995)%#8, actualmente, y en especial en el
campo de la educacién, se llama proyecto a una gran diversidad de acciones,
objetivos y situaciones que implican cierto grado de organizacion. Tal como lo
plantea su etimologia, proyectar (del griego) es “lanzar hacia adelante”, por lo cual

lo que unifica a todos los proyectos es que sus acciones estan “orientadas” hacia

248 Guichard plantea que la categoria “proyecto” es central en el pensamiento del siglo XX,
apoyandose en las obras de dos de los filésofos mas importantes del siglo: Heidegger y Sartre
(Guichard 1995). En la metafisica de Heidegger se sostiene que en el “proyecto” de futuro esta la
posibilidad de la comprension del ser, en tanto brote hacia delante de uno mismo. Esta actividad
se inscribe en una determinada concepcion de tiempo, en la que se ponen en relacion de forma
significativa, el pasado, el presente y el futuro, siendo esta Ultima la dimensién privilegiada
(Guichard,1995: 16,17). Esto supone, al mismo tiempo, un distanciamiento de uno mismo, para
anticipar lo deseable, y un situarse en el presente, desde el cual inicia la accion de proyectar; lo
que el filésofo llama una “circularidad representativa”: represento la situacién y “proyecto”, y
porque “proyecto” me represento la situacion (Guichard, 1995: 18). Por su parte, en su Filosofia de
la accion, Sartre afirma que el hombre es lo que hace. Por lo que cada “proyecto” particular es
parte del “proyecto” fundamental, es decir, de la manera en que elige estar en el mundo (Guichard,
1995: 16). Pero toda accion es situada, por lo que puede toparse con resistencias en su puesta en
practica que deben ser constantemente objeto de reflexion y re direccionamiento (Guichard,1995:
19).

200



una finalidad inscripta en el futuro (Guichard, 1995: 17). A lo largo del trabajo de
campo, registramos infinidad de situaciones en las que se aludia a “proyectos”, y
numerosas practicas y estrategias asociadas a ellos. Las mas representativas
remitian a tres cuestiones: “proyecto” es una materia en la que se ensefia a
investigar, “proyecto de la escuela/institucional” son actividades institucionales
especificas, sistematizadas en wuna planificacion, delimitadas espacial vy

temporalmente y “proyecto” son los “proyectos de vida”.

Tal como veiamos en los capitulos anteriores, en la escuela se desarrollan
varios “proyectos institucionales”. la conformacién del Centro de Estudiantes
(asociada a la presentacion del concurso de Jefe de Departamentos de Ciencias
Sociales, casi replicando la conformacion del Club Colegial en la década del
sesenta?), la presentacion de la escuela como sede de los Talleres de Apoyo
para la Finalizacion de la Escuela Secundaria®®, los multiples proyectos del
Equipo de Orientacion Escolar, el ECI de orientacion vocacional®®?, entre otros?>2.
Estos “proyectos” parecen tener en comun el hecho de responder a una
convocatoria®>? legitimada por una autoridad (el equipo directivo de la escuela,
alguna Secretaria del Ministerio de Educacion de la Naciéon o de la Direccion
General de Escuelas de la Provincia de Buenos Aires -0 algunas de sus
dependencias-, el Consejo Escolar, la Secretaria de Inspeccién o el Gobierno

Municipal).

Por lo recuperado en el trabajo de campo, las dimensiones que son
transmitidas con mayor recurrencia a los y las jévenes respecto al futuro, son las
relativas al “proyecto de vida”, y en ese sentido, la importancia de la “formacion”
para “decidir el futuro”, para “insertarse socialmente™>*. En este capitulo, hemos
dado cuenta de las fuertes huellas dejadas por distintos enfoques en torno a la

orientacién vocacional y las orientaciones de futuro en la escuela, especialmente

249 \Ver capitulo 2.

250 \er capitulo 3.

251 \Ver apartado Il de este capitulo

252 En el capitulo 2 presentamos otros proyectos de la escuela como por ejemplo la realizacion de
un museo y un laboratorio.

253 Vale aclarar que entendemos que en todos los casos los proyectos implicaron resignificaciones,
tanto de respecto a las propuestas de las convocatorias, como en sus puestas en practica.

254 Ver Capitulo 1 (Definiendo tu futuro) y Capitulo 2 (Comision Fundadora de “la Belgrano”).
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en el marco de las actividades impulsadas por el EOE y las desarrolladas en el
ECI. Entre las caracteristicas mas destacadas de los “proyectos de vida” de los y
las jovenes podemos desatacar que son: individuales y orientados a la autonomia,
la responsabilidad y el compromiso; secuenciadas y delimitadas temporalmente;
factibles; gratificantes (por lo que debe justificarse el esfuerzo). Ademas, para
poder empezar con el “proyecto de vida” es necesario finalizar la escuela
secundaria, es decir, terminar con una etapa de la vida para ingresar al mundo
adulto. Por mas que, muchas veces (ver apartado anterior) estas dimensiones son
incorporadas a modo de critica, de todas formas, se hacen presentes en las

discusiones.

“En una entrevista realizada en la plaza central de la ciudad, en relacion a
un dibujo que habia hecho en la clase de orientacién vocacional, Tomas me
cuenta que piensa trabajar en el taller de su papa: <Quiero ser independiente
antes de ponerme a estudiar. Ademas, mientras, pienso tranquilo qué quiero
hacer, junto unos mangos y de paso voy rindiendo las previas y las que me
gueden de este afio (...) creo que biologia y sociologia> Le pregunto por qué,
estando a principios de Septiembre, sabe que se las lleva <me cuestan (...) y es el
ultimo afio que tengo para joder... asi que lo quiero aprovechar> Se rie y me
cuenta que esta por cumplir 18 y que su papa le va a regalar un auto. <Un 147...
(dice en un tono en el que yo interpreto “es poco”), jpero sabés lo bueno que va a
estar! (con una sonrisa mas que triunfante, acompafada por un gesto afirmativo

de la cabeza de Leonardo, su compariero inseparable>".

En otra entrevista, “Carla cuenta que el afio que viene va ir a estudiar para
Contadora Publica en Lomas, <porque me gusta, como mi papa tiene un camion,
mi mama hace los papeles, es facil lo que hace una contadora, porque mi mama lo
hace y no es contadora ¢,no?, y es facil, como que si yo necesito que mi mama me
ayude o que me explique algo, ella me lo explica porque sabe cémo se hace,
tengo una amiga de mi mama que son amigos de nosotros, que también tienen
camiones y saben cOmo es toda esa cosa, hay que venir a pagar al banco, son

cosas faciles, o sea, de hacer, y como esta ahi esa movida en mi casa, como que
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lo veo que me gusta... no, abogado o médico, no sé qué otra cosa, esas cosas no
me gustan, otra carrera no me queda. Aparte siempre me gusté la matematica...>.
Lucia la mira y dice, <yo todavia no sé, la verdad que ni idea, pensaba estudiar
kinesiologia o psicologia, pero no sé, tengo que dar las materias y... no sé si voy a
poder darlas. Después también me gustaria trabajar en algo, mi papa trabaja en la
estacion de aca, y si me puede hacer entrar... pero él no quiere, quiere que
estudie. Yo no quiero estudiar y aparte ahi, que se yo, tengo sueldo y todo y bueh,

no sé, me gustaria entrar, trabajar”.

Durante todo el trabajo de campo escuché a los y las jévenes hablar de sus
“proyectos”. En general, esto implicaba una estructura en las respuestas que se
repetia: primero respondian qué iban a estudiar (aunque se la pasaban diciendo
que no les gustaba estudiar, casi en ningun caso se planteaban no hacerlo), luego
seguian pensando en qué trabajarian (en la mayoria de los casos pensaban en
complementar el estudio con trabajo) y en un tercer lugar, se planteaba tener
familia propia. Esto Ultimo debia ser repreguntado en la mayoria de los casos, es
decir, yo solia preguntar con quiénes se imaginaban viviendo, y alli comenzaban
sus proyecciones al respecto. Me sorprendia que, a pesar de no estar en la

respuesta dada espontaneamente, casi todos se imaginaban teniendo hijos?®.

255 Sj bien no profundizaremos en esto, en muchos casos las preguntas y comentarios respecto a
la familia y los hijos se orientaban a las estudiantes mujeres. Vicky plantea que va a estudiar
psicologia <¢,cémo vas a conciliar una carrera tan larga con tus hijos?>. Ella responde: <odio que
discriminen ¢porque no le preguntan eso a Lucas?>. Esto es muy llamativo dado que, una
estudiante del curso, dej6 la escuela por estar embarazada al momento en el que yo inicié el
trabajo de investigacion y en todo el afio casi no escuché ninguna mencién al respecto. Sélo
cuando yo preguntaba en las entrevistas, lo que lleva a plantear que muchas veces no sélo las
practicas quedan invisibilizadas detrds de los proyectos sino también algunos sujetos parecen
invisibles en los proyectos, o al menos mal vistos por lo “inadecuado” de la secuencia temporal
“elegida”. “Estaba observando las clases e lleana se me acerca de la nada y me dice: “<La semana
que viene dejo de ser adolescente, cumplo 19. A los varones no se les va el tren, dijo la de
economia. Pero a las mujeres si. Cuando tienen hijos (siendo) adolescentes se les pierde la vida. Y
si no después compiten con las hijas, aunque estén hechas mierda. Se supone que hay un periodo
para todo>. La miro asombrada y sélo atino a preguntarle por qué me dice esto. <No sé> me
responde <vos anota> pegando media vuelta y yéndose”. El tiempo no es concebido igual para
todos y todas, y “tensionado” sélo respecto a cuestiones de género. En una conversacion con una
de las integrantes del EOE me comenta: “ahora notamos que muchos chicos, justamente hacen
cosas para no perderse de su grupo de pares, eso me llama poderosamente la atencion, teniendo
alguna materia para rendir, no se presentaban y lo hacian para mantener el grupo de pares, (...) no
lo veian como un ano de pérdida”.

203



“Tamara y Cintia van a estudiar el “afio que viene”: locucion y ciencias de la
comunicacién y medicina. Ambas se imaginan viviendo en la capital, porque
piensan estudiar en la UBA y tienen mucho viaje y horarios complicados. Para
cursar el CBC en el turno mafiana tendrian que salir de sus casas a las 3, si van a
la tarde tendrian que volver muy tarde a la hoche. No saben cuanto tiempo, pero al
principio van a tener que aguantar viajando, no creen que puedan soportarlo mas
de un afo. Pero antes de decidir donde y con quién vivir piensan que eso es
necesario, tienen que salir de Ezeiza, Casares, Cafiuelas, Los Sarandies... para
saber como es. Lo que si saben es que no les gustaria vivir solas. Pero se
necesita independencia econdémica, “hay que trabajar y estudiar, por suerte en
locucion desde segundo afio tenés pasantias y te pagan”. Por otro lado, todo esto
pone en cuestion la relacion de Tamara con su novio. “No sé, voy a conocer gente
nueva, ademas él esta viendo mucho a sus amigos otra vez... esta medio raro. No
sé. lgual voy a tener a Tiago y lo voy a amar con €l o con otro... la madrina ya la
tengo”, dice mirando con una amplia sonrisa a su amiga que sera la madrina de su
hijo proyectado, no se sabe con quién ni para cuando. “Nos imaginamos que por lo
Menos una vez por semana nos vamos a seguir viendo...” “4y por qué no piensan
vivir juntas?” les pregunto. <Porque su facultad queda muy lejos de la mia...
estaria bueno encontrar gente de la misma carrera y una casa cerquita de donde
curse cada una>. Tamara dice que no le gustan las ciencias sociales y que quiere
hacer algo pragmatico, le pregunto por qué entonces quiere estudiar ciencias de la
comunicacion. “Lo que yo quiero estudiar son tres afios de teoria y después es
todo practico... porque Lenguaje Audiovisual es muy tecnoldgico... y me gustaria

tener un titulo universitario”.

En el caso de Ana, al igual que en el de Leonardo, estudiar también es
importante para su mama. Al igual qgue mencionan casi todas las chicas en las
entrevistas, cumple un rol central en la organizacion domeéstica: lava la ropa, limpia
la casa, arregla el jardin, hace mandados, cuida a su sobrino pequefio. Le
pregunto si cuida a su sobrino mientras su hermana trabaja. “No cuando va a la
escuela, va a la 1 a la noche... no trabaja ... es re vaga esa, repitio dos veces ya.

Yo siempre estoy al filo, pero me hacen sentir culpable y paso. Mi mama y algunas
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profesoras. La de inglés por ejemplo me decia que era un desperdicio, tantos
afos, familia pagandote los estudios, la fe en vos y todas esas palabras...y con mi
mama4, soy la unica de todas las hijas que no tiene hijos. Le pone todo en que soy
la Unica que le queda, quiere una carrera, quiere algo mio, que yo dependa de mi,
que...bah, que madure, que no sea como la otra que cuando era mas chica le
hicieron el verso y ya esta. Porque a mi hermana le pasé eso, conocié un chico, la
embarazé a proposito y ya esta. Y encima, en si lo que era yo antes era que todos
decian “esta va a ser la que no va a ser nada, no va a estudiar, va a ser la mas
vaga, la mas.... jno va a hacer nada!” La mama de Ana es enfermera, le paga un
curso de gerontologia en el Rojas. Viaja dos veces por semana a hacerlo. Ya le
ofrecieron trabajo y ella no se va “a colgar en nada hasta que no termine la
escuela, después veo, mientras tanto nada. Después creo que voy a estudiar

psicologia”?®.

Marina cuenta que uno de los principales problemas a los que se enfrenta al
terminar la escuela es tener que decirle a su papa que no se va a ir a vivir con él a
Mar del Plata. “Ahora mis expectativas son terminar el colegio y empezar a
estudiar y si se me da el laburo en el Aeropuerto, bueno, bienvenido sea, asi
que...pero no, nada mas (...) Mi mama me dice que ella va a tratar de hacerme
entrar e igual yo voy a hacer el curso de despachante de Aduana en Buenos Aires,
frente a Plaza de Mayo, en el instituto ICA, se llama, asi que voy a ver si este mes
me anoto. Creo que son 2 afios el curso”. Le pregunto si piensa trabajar y estudiar
“Y depende de lo que me pase (...) una opcion es que empiece a estudiar y
termine, o dos, que empiece el estudio y se me dé ahora la posibilidad del trabajo,

asi que...”. Repregunto: “;Pero trabajarias en cualquier cosa o sélo como
despachante de aduana o en algo relacionado?”. Marina responde: “Eh, en la
parte en la que se controlan todas las maletas que vienen del exterior, controlando
que no traigan ni droga ni alimentos que no se pueden ingresar al pais por las

enfermedades tropicales, todo eso, asi que... estaria bueno que se me dieran las

2% En el marco de ese curso, le ofrecieron trabajar en un geriatrico. Su amigo con el que hizo el
curso, le insistia en que lo tome. Ella le decia que no “hasta que no cumpla 18 y termine la
secundaria, no me voy a quedar encerrada en eso, aunque son 1600 pesos. El sigue ahi sin poder
terminar el secundario, militando y todo, pero sin ir a la escuela”.
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dos cosas. Pero por ahi primero, quizas terminar el estudio, porque la veo dificil
gue pueda estudiar y trabajar, lo veo pesado... O sea, tengo tiempo para estudiar,
porque de hecho el trabajo son 24 horas de trabajo seguidas y descanso. Si yo
hablo en el Aeropuerto, lo mas probable es que me den los dias asi para poder
estudiar, asi que bue, pero...ya veré, qué se yo, espero que todo me salga bien, y
si no, no sé, si ho me sale eso, no sé, ya veré también... mas que nada
concentrarme en lo que es el estudio y ya voy formando parte de lo que va a ser
mi futuro, ¢no? Algo que dentro de todo te va a mantener para toda la vida.
Después me faltaria un compafiero al lado, si el dia de mafiana se da,
obviamente, tener hijos y todo, pero por ahora ya voy formando algo de lo que

vendria a ser mi futuro, asi que...”.

En los cursos que no tenian orientacion vocacional en el ECI, estas mismas
dimensiones aparecieran en conversaciones dispersas: “Mati y Lucas discuten
sobre las virtudes y las contras de estudiar cocina mientras hacen un trabajo
practico: “ganas mujeres seguro” dice Mati, “si, pero es mucha plata inscribirse”,
contrarresta Lucas, “La universidad es gratis...”. Lucas esta haciendo el curso de
ingreso para ingenieria en la Universidad de La Matanza. Mati aun esta viendo...
“Hay que ver qué otras cosas gratis hay... quiero averiguar... quiere que vaya con
él (a mi) quiere, quiere, pero no hace nada”. Se acerca el profesor y le preguntan
gué es comercio exterior y en qué universidad se estudia. Les comenta un par de
lugares privados en capital. Juan, que esta en el grupo de al lado agrega “en el
aeropuerto de Ezeiza dan becas en carreras vinculadas”. No saben decir cuales.
Algunos comentan la dificultad de viajar desde Los Sarandies. Dos de los chicos
comentan que tienen primos en Lanus y Monte Grande, que podrian dormir ahi. El

profesor dice, <ya charlaron bastante, ahora sigan con el trabajo>.

Queremos marcar que los “proyectos” son comentados, generalmente, en
situaciones en las que las y los jovenes son interpelados respecto a su futuro
inmediato, “el afio préximo”. Sin embargo, esa “proximidad” parece ser bastante
imprecisa: tiene un comienzo muy préximo, pero ninguna experiencia temporal y

espacial que permita proyectar la temporalidad. En esos casos sus proyecciones
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suelen ser acompanadas o enfatizadas con “gestos”, “risas”, “desinterés”,
“‘miedos”, “broncas” y “llantos”, porque cuando uno les pide que sean precisos no
encuentran cémo serlo. Asimismo cuando las proyecciones no estan recuperando
cuestiones de la experiencia y, por lo tanto, parecen cuestiones dificiles de
concretar suelen “cargarse” entre ellos: por ejemplo, Carla entre las cosas que se
imagina haciendo, plantea irse de luna de miel a Venencia, comentario al que sus
compafieros responden ésta se quiere ganar el Quini, mientras se rien. Es
interesante observar que tanto en orientacion vocacional, o fuera de ella, los y las
jovenes realizan “proyectos” concretos siempre que tengan una experiencia
respecto a lo que estan planificando. Por ejemplo, respecto de la cercania o
lejania de los lugare o conocer en detalle cual seria el proceso a ser realizado. A
esto también podriamos sumarle una variable mas que hace que las proyecciones

sean “adecuadas”, y esto es, que sean legitimadas socialmente para serlo®”.

Por ejemplo, en la entrevista realizada a Carla y Lucia respecto a como se
imaginan un dia del “afio que viene”, surge un breve, pero intenso intercambio
entre nosotras tres respecto al “uso del tiempo” que imaginan, durante el afio
proximo. Carla responde: “No sé qué voy a hacer, voy a ir a estudiar a la mafana,
me voy a aburrir toda la tarde...”. Lucia la mira y dice: “No, vas a llegar cansada”.
Carla responde: “y ahi duermo”. Yo le digo confundida “; pero a la mafiana vas a ir
la Facultad?”. Y antes de que yo termine de aclararle mi pregunta responde:
“Claro”, moviendo afirmativamente la cabeza. “¢Y cuando vas a estudiar?” sigo.
Mientras Lucia y yo nos reimos, Carla responde: “a la tarde”, con cierta desazon.
“Claro, ya te habias olvidado vos” dice su amiga. Después de un pequeno silencio
Carla dice: “Me da mucha intriga, por eso... en realidad no sé qué voy a hacer.”
“¢y qué es lo que te da intriga?” repregunto. Carla dice: “Claro, saber como es la
Facultad, y como me voy a dividir los tiempos y como hacer. Si hacer lo mismo
que ahora... obviamente seguro que no, no va a ser lo mismo. Voy a tener que

dedicarme mucho mas tiempo me parece que a la escuela”.

257 En el capitulo 2 veiamos cémo se le “sugeria” a la China qué carreras “elegir”.
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Segun Willis, uno de los efectos que produce la orientacion vocacional en
‘los colegas”, es romper con la légica colectiva de la contracultura escolar
sostenida en el grupo informal®8, “hacia finales del Ultimo afo, cuando el empleo
amenaza, la diferenciacion individualista sugerida por la ideologia dominante,
muestra algunas raices y formas a través de su antinomia cultural” (1988: 190)
incluso en los jovenes de la contracultura escolar fuertemente asentada en el
grupo informal. Es posible que esto esté relacionado con las invisibilizaciones a las
gue haciamos referencia en el parrafo anterior. No obstante, la contracultura
escolar ya habia prefigurado qué clase de preferencias laborales tendrian:
basados en cierta “intuicion” de su lugar de clase los colegas sabian que

trabajarian en las fabricas de Hammertown (Willis, 1988)2%°.

Levinson también sostiene que a lo largo del tiempo los grupos de pares
van perdiendo su influencia en sus integrantes, en detrimento de la familia,
quizas, plantea el autor, porque los grupos no son reforzados por las estructuras
escolares (2010: 380). Peréz Exposito se pregunta si parte de la tensién/relajacion
que lleva a que en varias de las representaciones sobre el futuro analizadas se
sostenga una posicion contradictoria respecto a la posibilidad de movilidad social
de los estudios superiores, no esta relacionado con una necesidad de mantener la
creencia de que esto es posible, mas que con que crean que efectivamente es
posible esa meritocracia. Pareceria ser que toda construccién colectiva queda

subsumida a una concepcién individualizante del futuro ligada a la meritocracia.

Willis sostiene, que “los colegas” tienen una logica distinta a la de la

orientacién vocacional para pensar en su futuro. El autor plantea que los “colegas”

258 “A veces se logra una dislocacion mas directa del grupo informal, que contribuye a la
descentracion y supresion de las penetraciones culturales en la labor de orientacién, por medio de
un énfasis explicito en el individualismo. En la escuela de Hammertown es normal utilizar la
amenaza del futuro y la complejidad del mundo del trabajo parar romper el vinculo de la solidaridad
del grupo” (Willis, 1988: 189).

259 A pesar de disefiar mdultiples formas (no conscientemente programadas) de resistir a la
concepcion hegemodnica de la temporalidad, de realizar experiencias laborales previas que
podriamos pensar en términos de “capacitacion”, los colegas terminaban, segun el autor,
realizando elecciones que podian ser calificadas como irracionales (Willis, 1988) Si el grupo
informal, sostén de la estructura de la contracultura escolar, se quedaba sin herramientas ante esta
pregunta individualizante en torno al futuro; ¢ qué queda para los y las jovenes que no son parte de
un grupo de estas caracteristicas y en un contexto en el que no pareceria haber un lugar de trabajo
predefinido?.
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se jactan de “ver las cosas por detras”, a través de logica informal sostenida por
sus “intuiciones”. Segun argumenta, hay una base objetiva para estas “intuiciones”
y sentimientos subjetivos de los jévenes ante la “pregunta sobre el futuro”.
“Muchos profesores experimentados en escuelas obreras sienten una debilidad
potencial en la aplicacion del paradigma basico (de la orientacion vocacional) a los
estudiantes <menos capaces>, desinteresados y desafectados (...) Quiza la
clasica accion aqui (...) es la revisién desde una base objetiva a otra moral de lo
que ofrece el profesor (...) la naturaleza objetiva de los <equivalentes> se
transmuta en la confusion de la obligacion moral, del humanismo y de la
responsabilidad social" (1988: 85)26°.

Esta “tension” entre estudiar y trabajar parece estar relacionada con la idea
del tiempo y el esfuerzo que llevan estudiar para conseguir un mejor trabajo
(pregunta a la que se apunta desde la escuela), para no ser algo garantizado
después de tremenda inversion. Esta obligacion moral de la que habla Willis, en
vinculacién con la exaltacion moral de las decisiones no cotidianas marcadas por
Heller, parecen estar detras de la tension entre estudiar, trabajar, y el “afo
sabatico”. ;Por qué emergen tantas disputas alrededor del tiempo? ;Cdmo lo

organizan los jévenes y como “deberia” organizarse?

El tiempo, en muchos casos, no es utilizado por los y las jovenes para
perseguir objetivos deseados para planificar su futuro (Willis, 1988: 43), por lo que
pareceria haber una lectura por parte de los adultos, que al “sancionar” la pérdida
de tiempo, reforzando una concepcion hegemodnica en torno su valor, resalta
ademas el cambio de etapa a partir del ingreso al mundo del trabajo,

estableciendo cuales son las secuencias valiosas para el”’proyecto de vida”.

260 En el apartado anterior plantedbamos que los adultos de la escuela, asumian el compromiso de
“orientar” a los y las jovenes, aunque muchas veces en esa “orientacion” parecian “desorientarlos”
al exigirles a los jovenes la “responsabilidad” de sus elecciones y en torno a su futuro y al mismo
tiempo que disfruten de su ultimo afio para “no hacer nada”. Estas expectativas de los y las
docentes parecen estar relacionadas con “el deber” y el compromiso asumido en relacién a su “rol
docente” de “educar para incluir’. La pregunta es, como “ser responsables de un futuro” que, a
pesar de ser social, en las experiencias de los sujetos es vivido como individual. Ver Hirsch (2010).
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En esta direccion, también quisiera resaltar el planteo de Diaz de Rada
respecto al uso del tiempo que los y las jévenes deben aprender en la
cotidianeidad escolar: por un lado, que aprendan a “tener el tiempo en sus
manos”, por el otro, a saberse parte de una comunidad que organiza el tiempo
colectivo respondiendo a una estructuracion hegeménica?®t: hay “tiempo libre” y
“tiempo ocupado”. El tiempo libre de ocupaciones institucionalizadas parece ser

tiempo perdido.

¢, Qué hacen los y las jovenes cuando tienen su tiempo en sus manos?
Muchos de ellos que viajan hasta dos horas para ir a la escuela.?%? En general, a
contra turno de la escuela, suelen ayudar en su casa o ayudar a sus padres en
algun trabajo. Casi en ningun caso mencionan estudiar o hacer algo para la
escuela, salvo que tengan que entregar algo o algin examen (se juntan el dia
anterior o estudian antes de ir a la escuela). El horario en el que suelen juntarse a
tomar mate suele ser después de las 18hs. Los fines de semana se acomodan
para salir con sus amigos, ver a sus novios/as e ir al cyber?%3, “Los sabados son
para salir con los que estas ahora, los viernes para los de la primaria o los del
barrio” me explica Ana. “Aunque igual después nos vemos todos, porque aca hay

s6lo dos boliches y son muy pocos los que van a otros lados”.

261 En esta direccion Ana Padawer afirma que “Los estudios sociales sobre el tiempo social han
establecido que las instituciones en alguna medida constrifien a los sujetos al inscribir sus acciones
dentro de los marcos temporales, determinados en funcibn de orientaciones que le son
propuestas”, teniendo las escuelas y las familias tienen lugar especifico en la socializacién de los
marcos temporales” (2010: 359).

262 Son muchos los y las jovenes que salen a las 12 y vuelven entre las 18:30 y las 20 horas todos
los dias de su vida.

263 Claramente, socializar con sus pares, es “perder el tiempo”. Ana cuenta que en sus ratos libres
le gusta “ver pasar la gente a través de la ligustrina. También empiezo a contar cuantas palmeras
hay, en mi casa. Con mis hermanos una vez nos juntamos los cinco, con mi mama y nosotras y
empezamos a tirarnos con los coquitos naranjas de la palmera y cayeron por toda la casa y
empezaron a brotar y empecé a contarlas. Si no me pongo a leer, cosas que me compro cuando
voy al curso en capital en esos negocios que son tres libros por diez”. Uno de los comentarios que
mas me sorprende es que Ana me explica porque prefiere tener muchos amigos y no tener novios,
segun ella es “perder tiempo”: “Una relacién que te llevd tanto tiempo construir, se pierde en un
mes cuando se rompe en un mes cuando cortas”. En otra entrevista, Lucia me cuenta que una de
las cosas que mas le gusta hacer para distraerse es ir al cyber a chatear con chicos. “Chicos que
no conozco, de todos lados. Pero bien, 4no? ...no me gusta mal, en el sentido de que no me voy a
encontrar con nadie, ni nada, ¢entendés? No voy a hacer ninguna cita, ni nada”. Carla completa:
“Para pasar el tiempo”. Lucia: “Claro, para pasar el tiempo”.
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¢, Como se relacionan sus usos cotidianos del tiempo con las secuencias
pedidas en el’proyecto de vida™? A partir del trabajo de campo, pudimos constatar
que muchos de los y las jovenes trabajan a la par que estudian. Ninguno tiene un
trabajo formal, pero muchas de las chicas cuidan nifios, participan de eventos
como la eleccion de la reina del queso (vendiendo entradas, trabajando en los
stands), atienden en algun negocio (sea familiar o no), toman alguna suplencia (en
negocios y talleres de conocidos), entre otros. En todos los casos, entraron al
lugar de trabajo por alguna relacién previa y nunca entregando un curriculum?264,
Retomando a Ana Padawer, cabe resaltar que los sujetos no se relacionan con los
marcos temporales establecidos socialmente de manera univoca, sino que
desarrollan sus actividades cotidianas en una pluralidad de repertorios temporales,
y que, ademas, los mismos no se mueven en una sucesion de etapas definidas
por un patrén biol6gico?®® (2010, 350), sin embargo, dentro de esta pluralidad, hay

algunos gue son vividos hegemoénicamente como correctos2,

264 “; Y como conseguiste entrar ahi?” le pregunto a Silvina. “Por una amiga, una amiga me aviso
que necesitaban una chica ahi para atender, solamente para cubrir vacaciones y fui y quedé.
Porgue no encontraba a nadie la mujer, nadie confiable, no me conocia a mi tampoco. Me conocia
la chica (...). Pero después, después me llamé un par de veces, ahora cuando estuve en la
escuela, me llamoé un par de veces, que yo me retiraba temprano, me retiraba mi mama e iba, que
fue dos o tres dias, creo, que la mujer, una de las sefioras que estaban ahi se enfermo vy fui, pero
después otra cosa no”. Marina también hizo trabajos ocasionales, me cuenta que trabajar unos
dias en la exposicion rural e industrial de Los Sarandies (ver capitulo 1) fue una experiencia que le
gusté mucho: “fue muy cansador porque entrdbamos mas o menos a las diez de la mafiana y
saliamos (...) el horario era de 12 horas, pero entrabamos 10 de la mafiana y terminabamos
saliendo 11:30 de la noche, a veces 12, cuando nuestro horario tendria que haber sido 12 horas de
corrido, a veces estdbamos un poco mas, asi que bastante cansador. (...) pero bien, bien, aparte
tampoco era, 0 sea, no era ni manejar plata ni nada por el estilo, porque nosotros lo que haciamos,
estaba en el stand con una amiga, y lo que haciamos era explicar todo lo que era la Feria Rural
que se organiza el segundo domingo de cada mes”.

265 Esta concepcion de la temporalidad, permite, segun la autora dar cuenta de que las “edades de
la vida” “no son etapas sucesivas delimitadas por hitos y ritos, sino que en la infancia y la juventud
coexisten experiencias formativas que implican grados de participacion y autonomia heterogéneos
respecto a la relaciéon con los adultos en esferas diferentes, por ejemplo, la escolar y la laboral”
(2010, 371). En este sentido, acordamos con la autora en que marcar esta pluralidad, no busca
desconocer las diferencias de edad, sino reconocer la coexistencia de diversos marcos temporales
“problematizando la socializacién como una forma de desarrollo temporal monocroénico y unilineal,
asociada implicitamente a una evolucién bioldgica y a una forma de historia de lo tradicional a lo
moderno” (Padawer, 2010: 351).

266 Si lo estudios “sobre nifios y jovenes pueden superar esa configuracion tedrica de etapas
sucesivas y delimitadas mediante hitos y ritos, se abren posibilidades para conocer los procesos de
transiciones progresivas y movimientos entre etapas no necesariamente coincidentes, los que
seguramente permitirdn elaborar descripciones menos esencialistas de las relaciones entre
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Las proyecciones de los y las jovenes, no sélo son “tensionadas” por las
temporalidades respecto a su ingreso al mundo del trabajo y la educacion
superior, sino también se supone que este ingreso implique, necesariamente, una
gratificacion, tanto personal como econdémica. “Los chicos tienen la idea de que no
se puede trabajar dignamente, ¢nho escuchaste vos? Yo lo escucho
permanentemente, en todos los colegios: <a alguien vas a tener que cagar, sino
no te puede ir bien>, <si no vas a ser un boludito que vas a vivir pobre toda tu
vida>. No entienden que trabajando bien podés tener una buena vida. Que, si
hacés algo que te guste, y sos bueno en eso, vas a tener mucho trabajo”. Este
lema, “elegir bien nos llevara al éxito”, lleva a muchos estudiantes a no estudiar
porque “no les gusta y total no sirve para nada”, a otros los lleva a estudiar porque
es “su Ultima esperanza”®’, o a oscilar entre ambas posiciones semana a semana,
pero en todos los casos, parece “tensionarse” la ilusiébn meritocratica y, junto con
ella, cuestionar la responsabilidad de la inclusion a partir del “proyecto de vida”,
observandose una especie de cadena o0 niveles de responsabilizacion. Los
docentes conciben como una “enorme responsabilidad la formacion (...) uno vive
aprendiendo, pero esa cuestion de la pasion por lo que uno hace, la conviccion de
que la educacion vale la pena y que hay que creer en el chico y que no podemos
educar si no apostamos a la esperanza y que vale la pena y que siempre estamos
buscando alternativas, bueno, este, creo que es lo mas valioso que he logrado

cultivar, ¢no?, como conviccion”, sostiene la directora de la escuela.

Al inicio de este apartado, nos preguntabamos cuales de los “proyectos
institucionales” eran reconocidos cémo “proyectos” orientados al futuro. Si, como
venimos desarrollando, la concepcion hegemaonica de “proyecto para el futuro” es
el “proyecto de vida” (los discursos académicos, EOE, ECI, etc.), la conformacién
del Centro de Estudiantes, por mas que en su fundamentacién diga que prepara a
los jovenes como futuros ciudadanos, no entraria del todo en esta “categoria”,

tampoco lo seria “organizarse” y “hacer una Comision Fundadora de madres, que

generaciones, profundizando el conocimiento de los atributos heterogéneos de autonomia de nifios
y jovenes en relacion a los adultos” (Padawer, 2010: 371).
267 \Ver Pérez Exposito 2013.
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organiza a una comunidad para armar una escuela normal para sus hijas (la
Belgrano)?® y si lo serian la presentacion de la escuela como sede de los Talleres
de Apoyo para la Finalizacién de la Escuela Secundaria, los multiples proyectos
del Equipo de Orientacion Escolar, el ECI de orientacion vocacional y la
participacion de los jovenes en “Decidiendo tu Futuro”. A pesar de esto y
retomando los planteos de Sartre (1963), podriamos decir que todos estos
“proyectos”, tanto los reconocidos como tales como los que no, estan
estructurados en funcion de una misma realidad material, la necesidad de incluir
socialmente a los y las jovenes. A pesar del grado de visibilidad que tengan en “el
proyecto” sobre el futuro, son parte de las construcciones para el futuro. Algo
similar sucede con el”’proyecto de vida”, en tanto “proyecto” personal resultante de
un entramado de relaciones que los constituyen, como por ejemplo en el marco de

las organizaciones familiares o locales.

¢ Sera por esto mismo que tampoco estarian relacionadas al “proyecto de
vida” las actividades de “organizacion” relacionadas con la finalizacién de la

escuela secundaria como elegir el buzo de egresados, el viaje de egresados, la

268 Por lo que registramos, a lo largo de los afios, se produjeron “tensiones” entre quienes fueron
parte de la “fundacion” de la escuela y quienes estaban en la direccion de la escuela al momento
del trabajo de campo. Quiénes eran recordados en los actos escolares, si se modificaba el escudo
de la escuela, si se sacaba el cedro del patio, entre otras situaciones estan relacionadas a distintos
sentidos y modos de llevar adelante la relacion entre la escuela y la comunidad (ver capitulo 2).
Por otro lado, retomando la categorizacion que Sartre hace de la conformacién de grupos, esto
también estaria relacionado al cambio de un momento de organizacibn a un momento de
institucion que implica un cambio en la posibilidad de participar en la definicion de los objetivos de
los sujetos que forman parte de un grupo al momento en el que el grupo deja de ser
organizacién/comunidad para constituirse en institucion. En esta Ultima hay una autoridad que
marca el rumbo de los objetivos y las consecuentes practicas de la comunidad/institucién y que por
tanto ha adquirido un rumbo separado de la comunidad. Segun Iris Young en el marco del
individualismo liberal, pensar en el individuo y en sus opciones, haciéndolos cargo de sus
elecciones pareceria ser lo mas légico (1994, 6). Cada quién es responsable de su “proyecto de
vida” autbnomo y debe hacer lo mejor que pueda para lograr encontrar su lugar entre las opciones
disponibles. Esta autora feminista, realiza una apropiacion del pensamiento de Sartre para pensar
los agrupamientos de las mujeres, sosteniendo que no necesita “arrastrar a todo Sartre” con ella,
haciendo referencia a los rasgos sexistas y ontolégicos de la obra de este autor (Young, 1994: 10).
Sin embargo, los distintos niveles de colectividad social, por su orden de complejidad y reflexividad
interna, planteados por el autor en su obra Critica a la razén dialéctica, nos resultan Utiles a la hora
de pensar los modos en los que se construyen los proyectos para el futuro de los jovenes (Varela,
2009). Sartre plantea la diferencia entre serie, grupo en fusion, grupo estatutario, organizacion e
institucién. No nos detendremos a explicar cada uno de ellos, sino que retomaremos sucintamente
algunas de sus caracteristicas a medida que analicemos los distintos “proyectos”.
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fiesta de egresados y todas las acciones que estas “practicas pantalla” ocultan?6°?
Tampoco lo estan los hobbies, tareas cotidianas y “changas” que realizan a diario,
aunque estos ultimos dos tienen méas posibilidades de ser considerados que los
primeros. Sin embargo, en ese proceso se observaron una gran cantidad de
practicas no “orientadas” que fueron invisibilizadas, en los proyectos de vida, tanto

por jévenes como por adultos.

Respecto a la organizacion de actividades relacionadas con el Ultimo afio
de la escuela, Silvina —una estudiante- planteaba: “Yo me hice cargo de algo que
es de todos, porque es tema de todos. Yo lo Unico que quiero es que nos juntemos
todos. Si las dos veces que nos juntamos todos la pasamos re bien. Pero estan:
que si vienen los padres, que si nos alcanza para un salén... j¢para qué quieren a
los padres?! ...juntémonos a comer nosotros y después nos vamos a bailar y listo,
si es para nosotros... pero bueh... después de un largo trabajo, algo logramos”.
“vos tuviste un lugar central”, le digo yo. ¢Decis? Me responde. “Y... asumiste la
direccion de las cosas con mucha paciencia y bastante respeto por incluir las
ideas de los demas en todo lo que se podia para que se puedan hacer las
cosas...”. Silvina toce y luego me dice: “si al final estuvo bueno... costd pero nos

organizamos”.

Los chicos del Centro de Estudiantes, también se plantean cuanto pudieron
avanzar en sus proyectos. “Este afio queriamos formalizar y bueno empezamos
desde abajo, armando el estatuto que es la base, de todas las cosas que ibamos a
hacer... y bueno... Para esto habiamos perdido tres meses. Nos juntamos a tomar
mate y salié el tema. Nos hicimos amigos por el Centro. Gastamos mas tiempo en
ordenar como podemos organizarnos en vez de discutir otras cuestiones, pero ya
te digo no somos quince suUper comprometidos somos diez que lo hacemos
sacando voluntad no sé de donde. No tenemos ni estatuto ni dia de reunion
entonces estamos armando las reglas, no es que nos sumamos a algo que ya esta
funcionando entonces capaz nos equivocamos con una regla y es volver para

atrds. Ademas, nos estamos planteando la continuidad con el afio que viene, la

269 Ver el tercer apartado del capitulo 3.
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mayoria son de tercero estan instalando la biblioteca. Yo creo que se nos va a
complicar, por un lado, pero por el otro lado ya van a tener el apoyo y la cosa va a
estar funcionando yo creo que lo mas duro es de este afio...”. Pareceria ser que
los logros son mas importantes que el proceso de aprendizaje conjunto: recuperar
un centro y conformar el grupo son practicas invisibles en comparacién con lograr
tirar abajo o no un macetero. Las relaciones sociales parecen “invisibles” en los
‘proyectos”: las relaciones que permiten ingresar a los trabajos que realizan, la
conformacion de un grupo (ver Centro de Estudiantes) y sus objetivos, aunque se

hayan concretado, las posibilidades que sus familias les ofrecen.

En este sentido nos preguntamos; ¢no son vistos como “proyectos” porque
no implican al “individuo auténomo”? ¢ no son vistas como “proyecto” porque no se
plantean una “meta definida” a alcanzarse de manera “exitosa”, o aunque sea una
“‘meta equivoca’? ;no son vistas cdmo proyectos porque no responden a una
“convocatoria®? ;No son vistas como proyectos porque no se utilizaba la palabra
en la gestién en ese periodo o porque el avance de la institucion dejaba al grupo

” o«

organizado afuera del “proyecto”? ;por qué y por quiénes el “futuro” “debe ser”
“orientado™? ¢,por qué, como dice lliana, “no hay futuro sin proyecto”? 0 no son

“proyecto” porque responden a practicas mas que a expectativas?

Esa “responsabilidad sobre la inclusién exitosa” en el futuro, en el marco de
una “sensacidén de incertidumbre”, que tensiona en la vida cotidiana tanto a
jévenes como a adultos, ¢esta ligada a la “funcion de la escuela media” en tanto
transformadora de la sociedad y posibilitadora de la movilidad social ascendente,
al mismo tiempo que determina la idea de joven “en transito” al que hay que

orientar de una forma comprometida sobrevalorando este “rol”? Al afio siguiente?”°

270 En las entrevistas con los y las jovenes surgieron experiencias relacionadas a sus trabajos, a su
forma de estudiar, a sus actividades cotidianas dentro y fuera de la escuela que no eran parte de
sus “proyectos de vida”. Vicky, por ejemplo, disfrutaba mucho de sus clases de baile, pero era sélo
un hobbie, no era parte del “proyecto”. Pero tanto le gustaba y tan “a mano” lo tenia que, al afio
siguiente, se puso a organizar fiestas infantiles con algunas compafieras para poder juntar algo de
plata. Los chicos no lograron seguir con su “proyecto” de ser ingenieros, de momento estan
trabajando, pero el hecho de haber tenido que dejar la universidad les genera un descontento
manifiesto. En este sentido nos preguntamos cuan legitimadas estaban las distintas “opciones” en
el marco de la orientacidon vocacional. ¢Esta deslegitimacion vuelve invisibles ciertas practicas a
sus propios intérpretes?
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del egreso la pregunta sobre el futuro no es tan traumatica, y ya nadie pregunta
‘por el aio que viene”, ni por el “proyecto de vida”, sino que se pregunta “qué

estas haciendo”, porque vuelve al plano de la cotidianeidad.

“En un acto me encuentro con Lucas. Me cuenta que esta <desocupado>y
no pudo continuar con los estudios. En la semana busca trabajo, <yo creo que no
me tienen mucha fe... por la apariencia...>. <¢Vos decis?>, le pregunto perpleja
(no veo nada extrafo en su apariencia... ni siquiera tiene tatuajes o pearcings a la
vista... s6lo un poco rollinga). Asiente con la cabeza. <y los sabados trabajo en
una cocina>. Me cuenta que Facu no esta buscando trabajo, pero que también le
fue mal en el curso de ingreso para comercio exterior. <German esta dejando su
cv en tiendas, es un desocupado mas como yo. Lo veo mas seguido porque
somos vecinos>. <Pablo vive aca en Los Sarandies pero trabaja en un aserradero
en Petion, dice que le gusta>. <Dario esta estudiando inglés y a Fran al final le fue
mal en el ingreso de ingenieria. No los manden a la universidad les va a ir mal a
todos>. [En ese momento me sonrie de una manera extrafia, como una mueca
gue acompafia arqueando los 0jos. Yo lo interpreté como entre ironia y hastio].
También me cuenta que se hizo muy fan de los Gardelitos y los va a ver siempre.
Que se juntan a comer y tomar unas birras seguido. <Qué se yo... no esta tan
mal> No podemos hablar mucho mas porque empieza el acto. El se va en la mitad

del acto”.

En este apartado mostramos que muchas de las modalidades a partir de las
cuales se construye el futuro de los y las jovenes son consideradas “proyectos”
por los propios sujetos, pero que muchas otras no. Todas ellas implican una
multiplicidad de sujetos involucrados y no siempre de acuerdo, en todas se
consideran las temporalidades y el entramado en el que se despliegan, en todas
ellas se plantean objetivos, sin embargo no todas ellas son “tensionadas”, porque
algunas no son consideradas “adecuadas”, ni si quiera para ser tensionadas
porque no son vistas. Esto nos acerca a los planteos de Mead, quien sostiene que
los cambios en la sociedad parecen ir a un ritmo tan veloz que los adultos, no

estamos del todo seguros de qué habria que proponerles a los jovenes (1969). A
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partir de esta investigacion, retomamos esta afirmacion en forma de pregunta
¢.como y por qué orientar a los jovenes hacia un lugar que no conocemos? Dicho
de otra forma, ¢ por qué no acompafarlos en la creacion de algo nuevo a partir de
las herramientas que el entramado cercano construye? Teniendo en cuenta la
insistencia a los y las jovenes respecto a qué van a elegir, no podemos dejar de

preguntarnos cuales son las opciones que les proponemos.

Es por esto que sostenemos que, en la escuela, circulan una serie de
expectativas que necesitan cumplirse de una manera especifica, en “funcion” de
un contexto que se propone como ideal y fijo. En este sentido, las “expectativas” al
construirse sobre opciones imaginadas generan “tensiones” en las posibilidades
materiales de los sujetos. Frente a esto, proponemos poner en “suspenso” la
nocién de “responsabilidad individual” (autonomia, responsabilidad y compromiso)
en las elecciones que los jovenes realizan en torno a su futuro, dando cuenta de lo
constitutivo del contexto social y situacional de ese futuro. Es “adecuada” la
orientacién vocacional hacia el “proyecto de vida” en este contexto? ¢Es posible
responsabilizar de sus decisiones y su consiguiente insercion social —exitosa- a los
sujetos como individuos autbnomos? ¢Como acompafar a los y las jovenes sin
sobredimensionar las expectativas, logrando, en su lugar dimensionar las
practicas cotidianas que realizan a diario, en muchos casos en forma colectiva y

que, ademas, son “exitosas” aunque invisibles?

IV. A modo de cierre: La “pregunta” sobre “el afio que viene” en “tension”

En este capitulo analizamos las “tensiones” entre las “opciones” que se
configuran como posibles “proyectos de vida”, en funcion de las preguntas en
torno al afio que viene. Dimos cuenta de los distintos “usos” que los jovenes hacen
del tiempo y como estos son recuperados en sus “proyectos”. Asimismo,
observamos que las “preguntas” les dan legitimidad a ciertas construcciones sobre
el futuro, transformadas en “opciones” incluibles en los proyectos al mismo tiempo
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que invisibilizan otras practicas cotidianas. En este sentido, recuperamos el
planteo de Agnes Heller respecto de la percepcion de los sujetos en torno a ciertas
elecciones que parecerian marcar su destino. Tanto esta autora, como Willis
sugieren que en los procesos de individualizacion respecto a las decisiones y
elecciones se carga a los sujetos de una responsabilidad relacionada con
imperativos morales ignorando las bases materiales que posibilitan llevar adelante

esta eleccion.

Creemos que las ideas hegemodnicas?’! sobre el tiempo y la meritocracia
relevadas y analizadas, estan asociadas, y le dan sustento a las concepciones que
sostienen que los y las jovenes realizaran un cambio importante al finalizar la
escuela secundaria: dejar de ser un irresponsable, que tiene todo su tiempo libre,
y por lo tanto no produce, para pasar a ser un adulto autbnomo, exitoso y por lo
tanto incluido socialmente. En este sentido, si bien muchas de las actividades
realizadas en el marco de los distintos espacios de orientacion vocacional buscan
recuperar las practicas cotidianas, éstas quedan invisibilizadas, ya que no parecen
ser legitimas, y por tanto las esperadas, para asumir dicho cambio. Asi los
trabajos que los y las joévenes realizan en muchos casos quedan fuera de su “su
proyecto de vida” en relacion con las expectativas construidas en torno a su futuro,
a pesar de continuar siendo parte central de sus préacticas cotidianas al finalizar la
escuela secundaria. Esto queda claramente expuesto, cuando al afio siguiente del
egreso, el futuro, que pasa a ser presente, sigue estando mas relacionado con sus
practicas cotidianas que con las “opciones” desarrolladas en sus “proyectos de
vida”.

Tal como anticipamos, un analisis centrado en las expectativas no solo no
nos da la posibilidad de dar cuenta de la densidad de las relaciones y practicas
detras de las construcciones en torno al futuro (Hirsch 2010a, 2010b), sino que
ademas no nos permite explicar las construcciones del futuro dado que enmascara
las practicas al centrarse en las imaginaciones y los sentimientos que se

despiertan a medida que el aflo escolar avanza y la pregunta adquiere mayor

2711 Por lo tanto, producto de procesos sociales e histdricos atravesados por relaciones de poder y
presencias estatales, tal como se vino desarrollando a lo largo de la tesis.
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centralidad en la cotidianeidad de los jovenes. El “proyecto de vida” cuando se
vuelve practica implica, para cada joven, construirlo con sus familias, con sus
pares, en su ciudad, es decir en el marco de relaciones sociales concretas que
entretejen su cotidianeidad. Formar parte del entramado de relaciones sociales de
produccion, no es parte de un problema personal, sino de un problema social. En
este sentido, creemos que la forma en la que se despliega la pregunta, no

favorece a la respuesta esperada, generando un proceso de des-orientacion.
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Conclusiones. Del problema de investigacion al problema social:
¢ Perdidos o desorientados? Tomando decisiones cuando el
futuro se vuelve presente en construccion.

Es habitual considerar la finalizacion de la escuela secundaria como un
momento de transicion en la vida, a partir del cual los jovenes comienzan a ser
percibidos por la sociedad y por ellos mismos como adultos. Por esto, se les exige
“la responsabilidad de incluirse en el mundo del trabajo, la familia, etc.”, y como si
esto fuera poco, se depositan en ellos, en sus “elecciones” y en su hacer las
“‘expectativas sobre el futuro” de la sociedad. Sin embargo, el compromiso es
asumido también por una gran cantidad de instituciones y sujetos. A lo largo de
esta tesis hemos intentado mostrar el lugar relevante que ocupa la escuela
secundaria en el proceso de orientacion de los y las jovenes para su “insercion” en

el mundo social, tanto en las politicas educativas, como en la vida cotidiana local.

Queremos resaltar que una de las tensiones identificadas esta relacionada,
justamente, con la idea de orientar el cambio de etapa de los y las jovenes. Es
decir, la orientacion se realiza hacia una insercion en un futuro y no en un
presente, valorizando las expectativas y las metas alcanzables por sobre las
practicas cotidianas. De esta forma, fue habitual encontrar que en los “proyectos
de vida” las “expectativas” se transformaron en “opciones” en detrimento de las

practicas cotidianas.

Es por esto que diferenciamos las construcciones sobre el futuro de las
“preguntas” y “proyectos” sobre el futuro. Estos ultimos, adquieren su legitimacién
antes de su realizacion y, por ende, estan marcados por el objetivo que deben

cumplir. En ese sentido, creemos que la “pregunta sobre el futuro” apunta a
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expectativas ancladas en un deber social hegemdnico?’?2, mientras que las
construcciones implican practicas cotidianas, y por tanto sociales, muchas veces
invisibles para los propios sujetos que las realizan. Asimismo, queremos resaltar,
qgue en la cotidianeidad las practicas sociales y los procesos socio historicos se
constituyen mutuamente. No obstante, tal como se desarrollé a lo largo de la tesis,
las expectativas desplegadas en los “proyectos” y las “preguntas” se construyen
escindidas del contexto social, de forma tal que este ultimo parece imaginado. Es
por esto que, en muchos casos, las “preguntas” y los “proyectos” construidos son

“tensionados” en la practica cotidiana.

En esta direccion, en el primer capitulo mostramos, a partir de la
descripcion densa del entramado cotidiano de Los Sarandies, como el futuro de
los jévenes es un “tema” en esta ciudad. Dando cuenta de las huellas que el
pasado imprimié, tanto en las “construcciones” como en las “preguntas” sobre el
futuro de los jévenes, avanzamos en mostrar como este “tema” es formulado en
tanto problema social. Este es asumido por la “comunidad” de Los Sarandies a
través de multiples estrategias locales, al compas de la relacibn entre
escolarizacion y educacion, y las presencias estatales que se entretejen en estos
procesos. De esta forma, en el andlisis de este capitulo podemos observar el
especial énfasis puesto en la escolarizacion como posibilidad para la movilidad
social ascendente de las “nuevas generaciones” (PNBE, LEN, UNESCO,
discursos de funcionarios en la escuela, discursos Decidiendo tu Futuro). En este
sentido, pudimos relevar como el derecho a la educacién es al mismo tiempo un
deber del futuro ciudadano, que implica el compromiso de la comunidad en la vida

cotidiana.

212 Esta experiencia de la contradiccion social es incorporada a las elecciones de los jovenes de
manera tal que muchas veces, las que parecen contradictorias son las distintas “elecciones”.
Siguiendo los planteos de la Orientacion Vocacional, la pregunta “qué vas a hacer el afio que
viene”, parecia una pregunta individual y orientada al futuro. Pero las practicas y representaciones
que se desplegaban a su alrededor, dan cuenta de que la “pregunta”, por mas que esté formulada
en singular, increpa a un colectivo, y por mas que esté formulada en tiempo futuro, implica huellas
del pasado activas en el presente. Momento, este Ultimo, en el que se despliegan una gran
cantidad de estrategias, a corto y a mediano plazo.
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Esta proyeccion del futuro sobre los y las jévenes, o podriamos decir este
“proyecto social”’, que se construye tanto en las politicas, como en la escuela y en
otras instituciones de la localidad, asocia a la escolarizacion con la posibilidad de
ser ciudadanos plenos constructores de una “nueva sociedad”, en el marco de una
escuela obligatoria. Al respecto, nos preguntamos si entender la ampliacion de la
obligatoriedad de la escuela secundaria como el ingreso de “nuevos” jévenes a la
escuela, no estara invisibilizando detras de la ampliacién de la obligatoriedad, un
‘nuevo” avance de la escolarizacion por sobre otras formas de educacion,
participacion y validacion social, tanto para los jovenes como de los adultos,

invisibilizando otras construcciones al respecto.

Siguiendo esta linea es que en el segundo capitulo nos preguntamos:
¢ Quiénes construyen “el proyecto” de la “Belgrano”? Fuimos presentando como, a
lo largo de la historia de la escuela, distintos sujetos e instituciones de la
‘comunidad” de Los Sarandies fueron marcando el rumbo, y proponiendo
“proyectos” que configuraron a la “Belgrano”. La Comisién Fundadora, los equipos
directivos, los y las estudiantes, los docentes y también muchas personas que
parecerian no formar parte de estos “colectivos”, como el Intendente, el contador,
las hermanas que cedieron la casa son parte de la configuraciéon de la vida

cotidiana de la “Belgrano”.

También dimos cuenta, de la legitimidad que fueron perdiendo algunos de
estos actores en el proceso de institucionalizacién de la “Belgrano”, en el cual la
escuela paso de ser la escuela construida por la comunidad, a ser “la escuela”
valorada mas alla de la comunidad. Este entramado relacional, que a lo largo de la
historia de Los Sarandies, fue configurando el “proyecto” de escolarizacion de la
“Belgrano” atiende a distintos procesos politicos y sociales desplegados en el
contexto nacional, que en distintas coyunturas han incluido y otorgado legitimidad,
0 no, a distintos actores sociales (Instituciones de la sociedad civil y del estado, la
Comisién Fundadora, los directivos y docentes, la Cooperadora, las familias y los

estudiantes estuvieron involucrados en este “proyecto”).
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En esta direccion, dimensiones sociales, a priori inconexas, como las
politicas de transporte, la “novedad” de la incorporacion de las mujeres a la
escolarizacion secundaria, el reconocimiento de la participacion de los y las
jovenes en el “proyecto de la escuela” (a partir de la conformacion de
organizaciones estudiantiles) nos invitan a discutir en qué grado las “elecciones” y
“preguntas” sobre el futuro pueden ser planteadas como cuestiones individuales, y
en especial a los y las jovenes que se encuentran en el dltimo afio de
escolarizacion y, asimismo, qué otras “opciones” pueden configurarse en ese

marco.

En los capitulos 3 y 4 analizamos como la “proyeccion” sobre el futuro se
entrama en diferentes practicas cotidianas en la escuela de Los Sarandies. A
medida que avanza el afio y mientras que la pregunta sobre el “afio que viene”
cobra centralidad en el proceso de “orientacién” individual que los adultos
proponen a los y las jovenes, en su proceso de escolarizacion las “previas”, las
“faltas” y la “acreditacion de las materias” también se constituyen en
preocupaciones para no “perder el tiempo” al afio siguiente. Simultdneamente,
registramos otro conjunto de practicas “organizativas”, invisibilizadas, pero
recurrentes, desplegadas por los y las jovenes que, a nuestro parecer, adquieren
un valor educativo central en las practicas cotidianas y en las construcciones para
el futuro: los debates y acuerdos en torno a la realizacién de “la bandera, el buzo,
la fiesta de egresados” son algunos de sus proyectos colectivos, que siempre

llegan a concretarse.

La “pregunta” sobre el futuro (“el afo que viene”), y las “opciones” que se
configuran a partir de dicha “pregunta”, es uno de los modos en los que los adultos
se incluyen en las construcciones sobre futuro de los y las jévenes. Este modo es
diferente a los analizados en los capitulos anteriores, en los cuales los adultos
disefiaban y llevaban adelante diferentes practicas para las construcciones del
futuro de los y las jovenes. Muchas veces incluyéndolos en estos disefios y

haceres. Este nuevo modo tiene la particularidad de constituirse a partir de
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‘preguntas personalizadas” a cada uno de ellos y ellas, que implican una

respuesta “propia”, es decir, fundamentalmente “individual” y “auténoma”.

En este sentido, sostuvimos que es indispensable recuperar la dimension
histdrica y colectiva de esta “pregunta”, dado que las practicas y representaciones
sobre los “proyectos para el futuro” actuales se anclan en las huellas y
contradicciones multiples de los procesos historicos en los cuales se constituyeron
las experiencias de juventud de quienes preguntan en la actualidad. Al estar
realizada esta “pregunta” en el espacio escolar, espacio en el que los y las jovenes
deben responder a “las preguntas” orientadoras realizadas por sus docentes, el
futuro de los y las jovenes no es solo “un tema” de los y las jovenes, que a medida
que avanza el afio se vuelve mas recurrente. Las preocupaciones de muchos
adultos respecto al compromiso y la responsabilidad con que los y las jovenes

eI 1]

deben “proyectar” “el afio que viene”, diciéndoles, simultaneamente, que “este es
el ultimo afno que les queda” para ser “irresponsables”, también pone de manifiesto
que el compromiso y la responsabilidad, aunque no explicitamente, son asumidos
de forma colectiva, al punto tal de crear una escuela, una feria, y un sinfin de

estrategias y “proyectos”.

De esta manera, dimos cuenta de la especificidad que adquiere en la
cotidianeidad de la escuela, la construccidn de la “pregunta sobre el futuro”, en
tanto configura las “opciones” para el “proyecto de vida” de cada joven. No
obstante; ;como hace un joven “irresponsable” para “proyectar” decisiones
“‘individuales” que implican responsabilidades “colectivas”? En el ultimo capitulo
intentamos dar cuenta de las tensiones cotidianas por las que atraviesan los y las
jovenes de la “Belgrano” ante la “pregunta” individual sobre su futuro que

“intuitivamente” no perciben como individual.

Desde un enfoque historico-etnografico, preguntarse por el futuro de los
jovenes es preguntarse por el presente y por el pasado de los mismos, con el fin
de desnaturalizar las practicas y las representaciones cotidianas para insertarlas
en un marco social mas amplio que permita establecer relaciones entre lo singular

y lo estructural. Como planteamos a lo largo de esta tesis, las elecciones y
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decisiones cotidianas, en contextos histéricos determinados, son elementos a
partir de los cuales podemos analizar las tensiones que se manifiestan
cotidianamente entre sujeto y estructura; es decir, entre los jovenes, sus
aspiraciones y deseos personales, los de sus familias, sus grupos de pares, las
escuelas y las de las politicas estatales, que orientan y norman la cotidianeidad

escolar.

Estas expectativas y sentimientos que emergen junto a la pregunta: “¢;qué
vas a hacer el afio que viene?” son soélo parte de las construcciones para el futuro
de los jovenes, pero, sin embargo, son recuperadas por los jovenes de manera
significativa. En este juego de preguntas y respuestas cotidianas, las
interpelaciones 'y las elecciones, observables en tanto practicas vy
representaciones, le dan un caracter relacional a las construcciones realizadas en
torno al futuro, permitiendo dar cuenta de nuevas construcciones que se articulan
sin que haya, necesariamente, una correspondencia directa entre una y otra,
siendo estas contradicciones percibidas por los sujetos e incorporadas en las
elecciones y decisiones no solo en términos de proyectos, sino de sentimientos. A
partir de esto es que aventuramos plantear que los sentimientos recurrentes
también son producciones sociales singularizadas, que emergen al enfrentar a los
y las jovenes a la proyeccion de su vida futura, analizan sus posibilidades a la hora

de participar de la reproduccion social en términos materiales como morales.

Finalmente, “intuimos” que, en algunas situaciones registradas, el
“proyecto” para la inclusién social de los y las jovenes, no incluye las “creaciones”
de los y las jovenes. En esta direccidn, parece orientarse a los jévenes a incluirse
“‘liboremente” bajo condiciones sociales que no son “liboremente” elegidas. Al inicio
de esta investigacion nos preguntdbamos qué expectativas sobre el futuro
construian las y los jovenes que finalizan la escuela secundaria. Al finalizar esta
tesis pudimos relevar que las construcciones sobre el futuro son relacionales, se
construyen dia a dia entre los y las jévenes, sus docentes, familias e instituciones

de la “comunidad”. Esta relacionalidad se reconstruyo a lo largo de la tesis a
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través del anadlisis de “proyectos”, “practicas” y “estrategias” que, en muchos

casos, pusieron en “tension” las expectativas y las “opciones”.

Esperamos que esta tesis contribuya a visibilizar las practicas y las
“opciones” en las que el futuro se asume situado y colectivo, en el marco de
responsabilidades compartidas. En esta direccibn abrimos una nueva pregunta

¢, Como construir “opciones” entre todos para que cada joven pueda elegir?
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