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Introducción. La problemática del sentido de la escuela 
secundaria

Esta publicación da cuenta de un trabajo de investigación doctoral
orientado por el interrogante ¿qué es la escuela secundaria para sus jó-
venes?1, iniciado en el año 2008 con financiamiento del programa de
becas del Consejo Nacional de Investigaciones Científicas y Técnicas
(CONICET) y defendida en el Doctorado de Estudios Sociales de Amé-
rica Latina (CEA, UNC) en el 20152. La participación en sucesivos pro-
yectos de investigación abocados al análisis de problemáticas ligadas a
la conflictividad, orden normativo y sociabilidad juvenil en escuelas se-
cundarias, financiados por la Secretaría de Ciencia y Técnica (SECyT)
de la Universidad Nacional de Córdoba3, ofició de marco general de
trabajo desde el cual esbozamos nuestra inquietud central. 

La problemática del sentido de la escuela secundaria constituye una
preocupación común que emergió en los últimos años para intentar com-
prender la relación de los sujetos escolares con la escuela, cómo vivencian
su escolaridad, qué valoran, critican y esperan de su tránsito por este nivel
educativo, en un contexto socioeconómico y cultural de cambios profun-
dos. De ello da cuenta la existencia de una agenda común de debates, re-
formas educativas, discursos sociomediáticos e investigaciones. 

En la última reforma de la educación argentina, con la sanción de
la Ley Nacional de Educación Nº 26206 (LEN) en el año 2006, la es-
pecificidad de la secundaria, que se volvió obligatoria, continúa siendo
delimitada en términos de sus funciones política, instrumental y pro-
pedéutica; definición que, entendemos, implica una continuidad con
las significaciones de las etapas configuracionales y de ampliación de
este nivel educativo. 

En este apartado introductorio, luego de contextualizar histórica-
mente las significaciones asignadas a la escuela, nos detendremos en las
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transformaciones de las últimas décadas que permiten entender la emer-
gencia de la problemática, así como los discursos que constituyeron una
agenda común construida sobre la imagen de ‘crisis’, ‘pérdida de utilidad
y sentido’ de la escuela secundaria. Tras analizar el escenario de la obli-
gatoriedad de este nivel educativo, fundamentaremos por qué continúa
teniendo relevancia reconstruir los sentidos de la escuela secundaria
desde la perspectiva juvenil.

1. Significados de la escuela secundaria en clave 
sociohistórica4

1.1. De los orígenes de la educación secundaria a la 
ampliación educativa en los gobiernos peronistas5

Realizando un breve recorrido histórico podemos señalar que, en sus
orígenes, la educación secundaria se consolidó siguiendo principios de
selectividad social y velando por los intereses de sectores dominantes6.
La educación media se basaba en un proyecto educativo que reproducía
las condiciones productivas de un modelo ganadero-anti industrialista
y preparaba para la formación universitaria en profesiones liberales; es-
taba destinada a sectores que veían su futuro asegurado a través de la
renta de la tierra y que no requerían del trabajo en sentido estricto para
acumular su riqueza (Puiggrós, 2006). 

En un sistema oligárquico como aquel, el personal político debía
ser necesariamente reducido (Lionetti, 2005), por lo que el proyecto
educativo tuvo como función principal la socialización política: se
orientó a formar una élite dirigente que se encargara tanto de la admi-
nistración pública, con miras a la integración del país agroexportador
en el orden económico de los países más desarrollados (Puiggrós, 2009),
como de gobernar la república naciente cuya población se caracterizaba
por la heterogeneidad de orígenes y costumbres (Tedesco, 1993).

La población destinataria de la educación media se amplió luego, a
mediados de siglo XX, hacia los sectores populares antes excluidos. Du-
rante los primeros gobiernos peronistas (1946-1955) se registró, por
primera vez, un ingreso masivo de estudiantes de sectores populares,
pero se los incorporó en una estructura diferente a la formación tradi-
cional del bachillerato, vinculada a su pertenencia al sector obrero: la
educación técnica en sus distintas modalidades7. 
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La escuela secundaria adquirió un valor instrumental para estos
“nuevos sujetos pedagógicos”: educación para el trabajo y el progreso
social (Dussel y Pineau, 2003; Puiggrós, 2003). Para el peronismo, estas
modificaciones en la estructura educativa respondían a una triple fun-
ción: 1) política, movilizar y politizar a los sectores populares; 2) econó-
mica, profundizar y consolidar el modelo Industrialización por
Sustitución de Importaciones (ISI); y 3) cultural, consolidar saberes y
caracteres de una cultura popular o clase trabajadora (Somoza Rodrí-
guez, 2006).

1.2. La educación media bajo la última dictadura militar

Desde el golpe de Estado de marzo de 1976, los sucesivos presidentes
de facto y ministros de Educación consideraron al ámbito de la cultura
en general, y al sistema educativo y las prácticas educativas en particular,
como espacios propicios de generación y transmisión de ideología sub-
versiva que debían controlar estrictamente y/o destruir, a los fines de
“recuperar el orden perdido”. La instalación de dispositivos policíacos y
de control ideológico, junto a las acciones represivas sistemáticas8 refle-
jaban la concepción del sistema educativo como espacio para la reedu-
cación de la sociedad (Southwell, 2004).

Puiggrós (2009) enfatiza que el autodenominado “Proceso de Re-
organización Nacional” (PRN) modificó los principales ejes estructu-
rantes del sistema educativo y con ello transformó sustancialmente los
sentidos educativos. Se desarmó el andamiaje del Estado docente: la ins-
trucción pública fundante, que consolidó al sistema educativo, dejó de
ser una cuestión de Estado y pasó a ser una razón individual, afianzando
la tendencia hacia la privatización de los procesos educativos. Al mismo
tiempo, se produjo la ruptura del “pacto democrático” de la mano de la
crisis de los sistemas de producción, del fin del paradigma desarrollista
y de la clausura del imaginario populista, conformado por la expansión
educativa y movilidad social a través de la escolaridad, lo que produjo
varias consecuencias: dejó indefensos a los sectores que encontraban en
la escolarización la única vía de acceso sistemático al conocimiento so-
cialmente válido –y con ello al trabajo y al consumo–; profundizó la di-
ferenciación de los circuitos en cuanto a la calidad de los servicios
educativos ofrecidos; y, por último, acentuó la fragmentación social
(Puiggrós, 2009).
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El marco de la represión en el ámbito educativo que se prolongó
durante todo el período dictatorial fue funcional a la política económica
de Martínez de Hoz caracterizada por el papel subsidiario del Estado,
la privatización educativa y la transferencia administrativa y financiera
de los servicios educativos a las provincias y municipios; transferencia
que no solo hizo mella en la calidad de la educación, sino que aceleró
significativamente el proceso de segmentación interna del sistema edu-
cativo nacional. Fue este el “amanecer del neoliberalismo”: comenzó a
estrecharse el Estado y a privatizarse la función pública, a deteriorarse
el empleo público, a desmantelarse la industria nacional y a destruirse
la propia producción cultural (Puiggrós, 2009). 

1.3. La profundización del escenario neoliberal

El período que va desde la recuperación democrática en 1983 a inicios
del nuevo siglo se caracterizó por la profundización de estas transfor-
maciones socioeconómicas, políticas y culturales. El neoliberalismo eco-
nómico que transformó intensamente el escenario latinoamericano
encontró, en la década denominada menemato (1989-1999), su expre-
sión local. Bajo el gobierno de C. S. Menem, se desregularon los mer-
cados financiero, económico y laboral, así como se desestatizaron y
privatizaron numerosas industrias y servicios que estaban a cargo del
Estado como la salud, seguridad social y educación, entre otros9.

El agotamiento de la matriz Estado-céntrica (Cavarozzi, 1991); el
colapso del modelo ISI (Delich, 2004); la desaparición del Estado-be-
nefactor, la crisis de representatividad política y de confianza en las ins-
tituciones y el quiebre del modelo asalariado de sociedad con el
consiguiente aumento exponencial de la desocupación (Rigal, 2004)10;
el incremento de la fragmentación social y segregación espacial (Svampa,
2001), el deterioro de los servicios públicos y el debilitamiento de di-
versas instituciones que dan sustento a los sistemas democráticos11 se
cuentan como consecuencias de estas medidas y transformaciones que
tuvieron un impacto considerable en el campo de las políticas, prácticas
y experiencias educativas. 

1.3.1. Impactos educativos: segmentación, fragmentación y crisis

En los años 90 empieza a cobrar visibilidad el desmoronamiento de las
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bases relativamente universales que garantizaban un mínimo de identi-
ficación nacional: ser alfabetizado, ser ciudadano y tener trabajo asegu-
rado (Sarlo, 2001). Para la autora, estos elementos identitarios tuvieron
supremacía durante el siglo XX por sobre los conflictos de injusticia,
exclusión y represión de las diferencias culturales; permanencia en la
que fue clave el papel de algunas instituciones que le dieron continuidad
al Estado al menos hasta la década del 60, entre ellas la escuela, que
hasta entonces no aparecía quebrada ni vacía de prestigio.

La desorganización del modelo ISI explica, según Delich (2004),
parte de esa disfuncionalidad del sistema educativo: mientras la difusión
educativa del siglo XX comenzó siendo legitimada por el Estado, la Na-
ción, la Sociedad Civil y el aparato productivo, la crisis del sistema edu-
cativo comienza a ser visible con los cambios del modelo estatal
producidos desde los años 80 y la aparición del mercado con sus parti-
culares exigencias. Precisa el autor que la educación, una de las grandes
certidumbres del denominado siglo corto, dejó de constituir en estas dé-
cadas una garantía sólida para la inserción productiva y la movilidad so-
cial ascendente, a excepción de los sectores más altos. 

La confluencia en los años 90 de la escolarización masiva con la ex-
clusión social, dos fenómenos contradictorios, generaron una crisis del
sentido tradicional de la escuela, no solo a nivel de ciertas prácticas ins-
titucionales tradicionales, sino al nivel de la propia racionalidad del sis-
tema (Tenti Fanfani, 2007). La sostenida expansión matricular12 en el
nivel secundario se dio en un contexto de desigualdades sociales pro-
fundas, en que el consumo y el mercado ocuparon lugares de definición
de significados sobre la educación (Dubet y Martuccelli, 1998 y Tenti
Fanfani, 2000). 

Como desarrollamos en el apartado anterior, la creación de la es-
cuela secundaria argentina siguió criterios de selectividad social y se con-
solidó de la mano de dos procesos: masificación y segmentación. 

Investigaciones educativas de los 80 evidenciaron la segmentación
del sistema educativo nacional, esto es, la existencia de circuitos escolares
de calidad diferencial según el origen social y económico del alumnado
(Braslavsky, 1985; Filmus, 1988). La consolidación de estos circuitos
diferenciales reveló la contribución del sistema educativo a la reproduc-
ción de las desigualdades sociales: el capital cultural y económico de los
estudiantes se convertía en criterio de selección y discriminación de
estos13. De esta manera, algunos sectores sociales se vieron beneficiados
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por la existencia de circuitos fuertemente segmentados, en los cuales sus
conocimientos, pautas de socialización y el capital cultural específico
cobraban un nuevo valor de diferenciación. Tenti Fanfani (2003) explica
que la incorporación de los sectores antes excluidos a este nivel educativo
se produjo en el marco de un cambio profundo en las relaciones entre
educación, mercado de trabajo y estructura social que condujo a que
los títulos dejaran de crear empleo y los empleos fueran insuficientes
para integrar a toda la población: quienes “llegaron tarde” a la educación
media, ingresaron a una institución no creada para ellos y que ya no
cumplía las viejas promesas de empleo y movilidad social14.

Para Maldonado (2000), el ajuste estatal de recursos junto a las de-
nuncias y reclamos de gremios y grupos de padres sobre el desmantela-
miento de las instituciones, coadyuvaron a conformar y legitimar
paulatinamente una representación social devaluativa sobre la educación
pública. Las instituciones públicas comenzaron a ser vistas como escue-
las “de segunda”, “para pobres”, mientras que las privadas organizaron
la oferta de sus servicios para sectores con poder, “que ‘pueden’ pre-ver,
pre-venir y hacerse cargo del futuro educativo de sus hijos” (p. 15).

Los circuitos educativos diferenciados constituyen de esta forma
medios de expresión y reforzamiento de la dualidad social resultante de
los efectos del neoliberalismo; su organización sigue patrones culturales
sin elementos de continuidad entre unos y otros, lo que “transforma a
las escuelas en espacios social y culturalmente homogéneos, en un con-
texto de explosión de la desigualdad y la diversidad” (Rigal, 2004: 140). 

Por otra parte, investigaciones educativas de la última década des-
criben un sistema educativo en el que prima la fragmentación15 de las
experiencias escolares (Kessler, 2002; Duschatzky y Corea, 2007; Tira-
monti, 2007) que se expresa en continuidad con la fragmentación social
preexistente (Rigal, 2004). Para estos autores, este concepto da cuenta
de la actual configuración del sistema educativo y permite entender que
las experiencias escolares son múltiples y se desarrollan sin la histórica
referencia a núcleos de sentido comunes. 

Plantean que ya no es posible hablar de “la” escuela secundaria
como si existiera un tipo único de institucionalidad, menos aún una ex-
periencia escolar16 común. Antes bien, junto a los circuitos diferenciales
en cuanto a la calidad de conocimientos impartidos, se vislumbró la
existencia de mundos culturales muy diversos entre sí en cuanto a los
valores, expectativas y modos de vida sobre los que se organizan (Tira-

24



monti, 2009). La fragmentación expresa tanto una distancia social entre
las experiencias educativas, vinculada a mundos morales y culturales
distintos, como una homogeneización hacia su interior: “La fragmen-
tación involucra la construcción de espacios socioculturalmente homo-
géneos por parte de distintos grupos sociales que generan distancia social
caracterizada por la ajenidad, con profundas implicancias en la posibi-
lidad de generar lazos de solidaridad y cohesión” (Paulín, 2013: 35).

La denominada crisis de sentido de la escuela secundaria remite a:
• La pérdida de vigencia de su tradicional función selectiva, la ine-

ficacia de los mecanismos clásicos para abordar problemas típicos del
alumnado (como la expulsión y la repitencia), el resquebrajamiento de
las formas tradicionales de autoridad pedagógica y las exigencias de ser
un espacio que contenga e integre (Tenti Fanfani, 2003).

• La pérdida de homogeneidad en sus tres funciones básicas: forma-
tiva, en términos de socialización, selectiva, orientadora hacia el mercado
del trabajo, relacional, como espacio de sociabilidad (Kessler, 2002). 

• La distancia entre los certificados de estudios secundarios y las
competencias reales adquiridas, por el aumento de la demanda indis-
criminada de un título secundario en respuesta a los requerimientos mí-
nimos para la obtención de un trabajo formal (Gallart, 2006).

• El debilitamiento de sus capacidades de regulación social que se
manifiesta en: a) su falencia en la constitución de sujetos políticos; b) la
licuación de su monopolio cultural; c) dificultades de adecuación o re-
conversión frente a la dinámica de la producción científico-tecnológica
(Rigal, 2004). 

En tiempos de fragmentación social y junto a la creciente masifica-
ción del nivel secundario, fueron emergiendo grandes cuestionamientos
y tensiones respecto a las funciones y la utilidad de una de las institu-
ciones cohesionadoras del sentido de la vida moderna y que permitía
cierta aglutinación de las experiencias sociales. En ese contexto, el “para
qué ir a la escuela” se convirtió en una pregunta pertinente y legítima
que reveló el problema crítico de los sentidos que este nivel de escolari-
dad supone para sus destinatarios (Tenti Fanfani, 2000).

Como advierten Dubet y Martuccelli (1998), la escuela ya no puede
cumplir la “paidea funcionalista” que sustentó su consolidación como
institución moderna, cuando parecía capaz de asegurar, en un mismo
movimiento, integración social y promoción del individuo. Y entienden
que, de un tiempo a esta parte,
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La escuela ya no es una máquina social cuyo sentido, situado en la
“cima”, se propaga y transforma en “personalidades sociales” a través
de ritos y roles. Este sentido se ha vuelto problemático, es “inma-
nente”, fabricado por los mismos actores en sus experiencias y rela-
ciones (Dubet y Martuccelli, 1998: 210).

1.4. La escuela media obligatoria

La educación secundaria se ha incluido como componente del ciclo es-
colar obligatorio en distintos países latinoamericanos en los últimos
años. Hasta 2015, la obligatoriedad incluye la educación media com-
pleta17 en varios de ellos y, en otros, solo se avanzó hacia la inclusión de
un primer ciclo18.

En nuestro país, la escuela secundaria es obligatoria desde el año
2006 con la sanción de la LEN que, derogando a la LFE de 1993, con-
cibe a la educación como aquello que “brindará las oportunidades ne-
cesarias para desarrollar y fortalecer la formación integral de las personas
a lo largo de toda la vida y promover en cada educando/a la capacidad
de definir su proyecto de vida” (LEN, Art. 8).

En los documentos elaborados por el Consejo Federal de Educación
(CFE) para discutir y consensuar las acciones necesarias para esta re-
forma educativa, la obligatoriedad aparece como una meta que va más
allá de un programa educativo puntual, acotado e inmediato, supo-
niendo un proceso de transformación de la escuela secundaria con miras
a su universalización. Es presentada como respuesta a una necesidad y
demanda social, una nueva promesa y apuesta histórica de la sociedad
argentina, “como en otros momentos lo fue la escuela primaria, para la
inclusión efectiva en la sociedad y la cultura de todos los adolescentes,
jóvenes y adultos” (CFE, 2009a: 3).

Apuesta cuya concreción implica altas cuotas de compromiso y res-
ponsabilidad social y ciudadana para generar las condiciones necesarias
para que todos los jóvenes puedan ingresar, permanecer y egresar de la
secundaria, así como para “jerarquizar el valor de la educación como
premisa de futuro” (CFE, 2008: 4). 

Y una decisión que supone obligaciones particulares del Estado, en
su responsabilidad principal e indelegable de asegurar el desarrollo de
diversas acciones tendientes a concretar este propósito:

Una sociedad que declara obligatoria la escuela secundaria requiere
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niveles de equidad social y de distribución de la riqueza que permitan
a las familias mantener a sus hijos en la escuela, sin tener que enviarlos
a trabajar o hacerles abandonar prematuramente su escolaridad obli-
gatoria (CFE, 2008: 2)19. 

Obligatoriedad como derecho y universalización como meta se con-
ciben como parte de una política de Estado orientada a renovar la
alianza histórica del conjunto social con el Estado democrático (CFE,
2009a) y a construir una sociedad donde la distribución de los ingresos
sea más equitativa (CFE, 2008).

Junto a una revisión crítica de la prevalencia del consumo como or-
ganizador de la vida social y la incidencia del mercado como fuerza de
imposición de sentidos20, la necesidad de poner en valor el sentido y la
función de la escuela secundaria fue indicada como una de las princi-
pales problemáticas a abordar. Esto implica revisar el sentido formativo
mismo de este nivel educativo sobre el que se generaron las mayores de-
mandas de calidad (CFE, 2008). Se reconoce que, en las últimas déca-
das, las críticas más intensas se concentraron en la dificultad que muestra
la escuela secundaria para cumplir los fines que socialmente se le enco-
miendan, acorde a los mandatos que le dieron origen y que permitieron
su consolidación:

Tanto cuando se habla de una enseñanza elitista de matriz académica
propia del mandato original de la escuela secundaria como cuando
se habla de una función terminal más relacionada con el mundo del
trabajo, en la actualidad, puede advertirse una escuela secundaria
atravesada por tensiones que devienen de demandas y necesidades
sociales y culturales heterogéneas que no le son propias según las ló-
gicas de su matriz fundacional. (...) Sigue siendo un espacio que, a
tono con su historia, se asume como un lugar para la formación pro-
pedéutica y terminal y aún ambos aspectos los cubre en forma defi-
ciente (CFE, 2008: 27).

El reconocimiento de los rasgos de crisis de sentido e instituciona-
lidad de la escuela secundaria en los documentos legislativos oficializó
lo que venía siendo evidenciado desde el discurso académico y cuestio-
nado desde el reclamo social. 

27



1.4.1. ¿Hacia una “nueva” escuela secundaria?

En los textos legislativos se reconoce que la revalorización del sentido y
la función de la secundaria implica, necesariamente, pensar un nuevo
tipo de institucionalidad que se caracterice por:

a) Asumir un rol orientador con el propósito de que cada joven ad-
quiera las herramientas necesarias para construir su proyecto de vida y
desarrollarse en diferentes ámbitos de la vida social y personal como el
trabajo, la familia, la ciudadanía política, la construcción identitaria, el
cuidado del cuerpo y la salud (CFE, 2008).

b) Poner fin al carácter selectivo, meritocrático y segregante de las
experiencias educativas, recuperando referencias y metas comunes que
reinserten un sentido “de integración capaz de superar la fragmentación
del sistema” y brindando una propuesta educativa igualitaria a los fines
de “Romper con la reproducción de las brechas sociales en brechas edu-
cativas” (CFE, 2009a: 3).

c) Superar las situaciones naturalizadas de fracaso y exclusión edu-
cativa mediante propuestas curriculares que otorguen centralidad a las
trayectorias reales de los sujetos educativos, con acciones institucionales
colectivas que operen sobre las discontinuidades y rupturas de las expe-
riencias escolares y sobre las representaciones que los docentes tienen
de sus estudiantes (CFE, 2009a)21. 

Asimismo, se insta a inscribir estas modificaciones sustantivas de la
experiencia formativa, a largo y mediano plazo, en “el horizonte del
cambio marcado por la idea de una nueva escuela secundaria (…) una
escuela secundaria a la que los estudiantes deseen asistir, por el valor de
lo que en ella ocurre para su presente y su futuro” (CFE, 2009a: 10). 

El recorrido que hemos realizado por los significados de la educa-
ción secundaria argentina nos muestra que la segmentación ha sido una
característica histórica de nuestro sistema educativo. Es decir, no ha ha-
bido una escuela secundaria única, sino propuestas educativas específicas
para distintos sujetos22. Tampoco existió un sentido único sobre la edu-
cación secundaria argentina, sino que hubo capacidad estatal para im-
poner determinadas significaciones respecto a las funciones y fines de
este nivel educativo en distintas coyunturas sociohistóricas. A ellas se
anudaron, en distintos escenarios, sentidos propios de determinados
sectores sociales que vieron vehiculizadas sus expectativas en las parti-
culares y sucesivas representaciones estatales. En su más de un siglo de
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existencia, las funciones, propuestas y contenidos de la escuela secun-
daria fueron pensadas de modo diferencial para los destinatarios en vir-
tud de sus lugares de pertenencia –presentes y futuros– en la estructura
socioeconómica del país. Así, la escuela secundaria operó canalizando
las aspiraciones de ascenso social o bien de perpetuación de posiciones
para sucesivas y heterogéneas generaciones juveniles argentinas.

La etapa denominada de crisis o vaciamiento de sentido de la es-
cuela secundaria se corresponde con la caída del Estado en su capacidad
para organizar y articular demandas de diversos sectores sociales, función
que había desempeñado en las etapas de origen y consolidación del nivel
de educación media argentina. Caída correlativa a la pérdida de eficacia
de las credenciales escolares de nivel medio para facilitar el empleo y as-
censo social, sentidos que habían fundamentado el aumento matricular
en este nivel educativo. 

La declaración de obligatoriedad de la escuela secundaria iniciado
el siglo XXI coloca al Estado en función de promover y asegurar el de-
recho que tienen adolescentes y jóvenes de educarse; derecho que, se re-
conoce, no se limita al ingreso, permanencia y egreso de la escuela
secundaria, sino que se articula con la construcción de trayectorias es-
colares relevantes en ambientes proveedores de cuidado y confianza
hacia sus posibilidades (CFE, 2009a). Como respuesta a esta necesidad
y demanda social, en los documentos oficiales se enfatiza la necesidad
de diseñar propuestas educativas que atiendan a la diversidad de expec-
tativas y proyectos vitales de los sujetos que asisten a ella.

Si la escuela es potencialmente un lugar de encuentros significativos
tanto generacionales, como intergénero e intergeneracionales23, en el
que pueden ampliarse las experiencias socioculturales (Dayrell, 1996),
es de suma importancia que los lineamientos políticos de esta reforma
educativa la consideren en su complejidad formativa. No obstante, a
pesar del reconocimiento de la heterogeneidad de trayectorias sociales
de los sujetos educativos, de la diversidad de demandas sociales ajenas
a los mandatos fundacionales (como la contención, alimentación, entre
otras) y de las dificultades para alcanzar los objetivos con que se fue do-
tando a la educación secundaria, no se operó una mayor transformación
en su matriz configuracional. La nueva ley de educación sigue defi-
niendo como finalidades de este nivel educativo la habilitación para el
ejercicio pleno de la ciudadanía, para el trabajo y para la continuidad
de estudios superiores. Y, en términos generales, persiste en el nivel
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medio una organización curricular de carácter enciclopédica, la división
disciplinar del trabajo docente, una estructura institucional verticalista
y una cultura de mando-obediencia (Gvirtz y Palamidessi, 1998).

Pero se vislumbra, al menos discursivamente, la propuesta de afron-
tar la problemática de la fragmentación social al contemplar la posibi-
lidad de itinerarios pedagógicos diversificados que posibiliten
trayectorias formativas adecuadas a las necesidades educativas hetero-
géneas del alumnado. Si la meta es que todos los adolescentes y jóvenes
se eduquen, esta propuesta es un punto de partida, pero necesariamente
debe articularse con proyectos educativos que efectivamente apunten a
compensar en cierto modo la situación de desigualdad escolar con la
que ya ingresan miles de ellos a la escuela secundaria, derivada de expe-
riencias formativas previas disímiles en calidad y desiguales condiciones
sociales y económicas de vida.

La obligatoriedad legal de la educación secundaria se suma a una
obligatoriedad social preexistente. Explica Tenti Fanfani (2007) que
dicha sanción convierte a la educación media en el nuevo equivalente
funcional de la escuela primaria: finalizar los estudios secundarios apa-
rece como el nuevo piso de la obligatoriedad “social”, capital básico que
garantiza a quienes lo poseen mayores probabilidades de insertarse con
éxito en el mercado del trabajo, participar como ciudadano activo en la
vida pública y construir una subjetividad relativamente autónoma. Por
su parte, Carranza (2009) sostiene que la secundaria debería retomar y
profundizar las funciones sociales que la escuela primaria –como recurso
material y simbólico– tuvo en la etapa de creación y consolidación del
Estado y la sociedad nacional: debe asumir la tarea pedagógico-política-
civilizatoria del mandato fundacional de la escuela primaria de construir
la “nueva ciudadanía”.

En este escenario de doble obligatoriedad, y en un contexto de frag-
mentación social, nos encontramos ante una institución sobre la que
han recaído fuertes cuestionamientos, una definición de sus funciones
en continuidad con significados que fueron cristalizándose a lo largo de
su historia y una creciente incorporación de “nuevos” jóvenes para quie-
nes la secundaria no fue originalmente destinada. Desde este escenario,
nos preguntamos qué sentidos tiene la escuela secundaria para jóvenes
que asisten actualmente a ella y que construyen sus experiencias educa-
tivas en condiciones diversas de vida y escolarización.
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2. Sentidos de la escuela secundaria: una agenda de 
investigación

Numerosos estudios nacionales y latinoamericanos se abocaron a ana-
lizar la problemática del sentido de la escuela secundaria desde la mirada
de los sujetos educativos.

En nuestro país, diversas investigaciones focalizaron en las expe-
riencias y significaciones educativas de estudiantes pertenecientes a gru-
pos sociales específicos, denominados “populares”, “empobrecidos”,
“excluidos” (Duschatzky y Corea, 2007; Foglino, Falconi y López Mo-
lina, 2008 y 2009; Molina Guiñazú, 2010; Meo y Dabenigno, 2010) o
bien de sectores favorecidos o de élite (Del Cueto, 2007; Tiramonti,
2006 y 2007; Ziegler, 2007). También se realizaron investigaciones que
trabajaron, al mismo tiempo, con estudiantes de diversos grupos sociales
(Kessler, 2002; Dussel, Brito y Núñez, 2007; Llinás, 2009).

Como anticipamos en el apartado anterior, algunos de estos estu-
dios describen un sistema educativo en el que prima la fragmentación,
el declive institucional, el vaciamiento de contenidos, la crisis de sentidos
y una creciente atomización de las experiencias escolares (Tenti Fanfani,
2000 y 2003; Kessler, 2002; Gallart, 2006; Duschatzky y Corea, 2007;
Tiramonti, 2007), junto a la construcción de expectativas educativas di-
ferenciales según los grupos sociales de pertenencia (Del Cueto, 2007;
Tiramonti, 2007; Ziegler, 2007). 

Indagaciones de los últimos años que trabajaron con muestras po-
blacionales más extensas y con marcada heterogeneidad geográfica, so-
cioeconómica e institucional, muestran valoraciones positivas
compartidas sobre la escuela secundaria, entre estudiantes y docentes,
lo que pone en discusión la idea de una pérdida de horizonte educativo
común e integridad de sistema (Dussel et al., 2007; Llinás, 2009).

La problemática fue objeto de investigación también en varios 
países latinoamericanos. En Chile, el trabajo de Ghiardo Soto y Dávila
León (2005) se centró en el análisis en las trayectorias escolares y los
modos en que proyectan su futuro en los planos educacional, laboral y
familiar jóvenes que asisten a establecimientos de educación pública
municipal que viven distintas realidades sociales y educativas. Por su
parte, Molina Chávez (2008) indagó acerca del sentido de la enseñanza
media desde la experiencia escolar de estudiantes de distinto estrato so-
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cioeconómico (bajo, medio-bajo, medio, medio-alto) que realizan el 4º
año en liceos municipales de la región metropolitana chilena.

Entre las investigaciones brasileras, cabe resaltar los trabajos de Gló-
ria (2003 y 2005) sobre los significados atribuidos a la escuela por alum-
nos de sectores populares y sus familias. Más recientemente, Dos Santos,
Nascimento y Menezes (2012) indagaron los sentidos que tiene la es-
cuela para jóvenes de 17 a 20 años de sectores populares del noreste bra-
sileño que asisten a establecimientos públicos. 

En México, se destacan diversos trabajos dirigidos por Weiss (2006,
2009 y 2012b) que dan cuenta de una consolidada trayectoria en la línea
de investigación sobre “jóvenes y escuela”, en la que se incluyen indaga-
ciones sobre el sentido de la educación media superior entre jóvenes per-
tenecientes a distintos sectores socioeconómicos (Guerra Ramírez, 2000,
2008 y 2012; Guerrero Salinas, 2000 y 2012; Guerra Ramírez y Gue-
rrero Salinas, 2004 y 2012; Hernández González, 2008) y a sectores 
geográfico-culturales específicos, como las comunidades rurales y subur-
banas donde preominan los “nuevos estudiantes” o primeros miembros
de las familias en realizar el bachillerato (Tapia García, 2012).

2.1. Las construcciones de sentido de jóvenes escolarizados 

Las investigaciones reseñadas indagaron las significaciones juveniles sobre
la escuela secundaria centrándose en sectores poblacionales e institucio-
nales específicos (los denominados “populares”, “excluidos”, “empobre-
cidos” o los “favorecidos”, “de élite”) o bien, en investigaciones más
recientes, abarcando muestras poblacionales más extensas (pertenecientes
a distintas jurisdicciones educativas provinciales), caracterizadas por la
diversidad de pertenencia socioeconómica y cultural de los sujetos. 

En nuestra mirada, los primeros abordajes, de estilo más focalizado,
aportan análisis contextualizados de los procesos de significación juvenil,
pero sus caracterizaciones quedan, muchas veces, ligadas a condiciones
socioeconómicas específicas. Los segundos, se despegan de las explicacio-
nes de “clases” pero las características de sus abordajes los alejan, en cierta
forma, de una comprensión situada contextual e institucionalmente.

Pretendimos abordar la problemática que nos ocupa tomando ele-
mentos propios de ambos tipos de abordaje. Nos abocamos a analizar
las construcciones de sentido de los sujetos jóvenes sobre la escuela se-
cundaria sin soslayar que estas se producen en marcos intersubjetivos,
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en trayectorias biográficas particulares y bajo condiciones sociohistóricas
e institucionales específicas. Buscamos, así, conocer en profundidad los
procesos de significación juvenil situados en distintas condiciones de
vida y escolarización, lo que supone contextos disímiles de producción
de sentidos. 

Asimismo, en la mayoría de las investigaciones referidas, los sujetos
fueron concebidos como alumnos o bien como estudiantes, compren-
sión que deja por fuera características socioculturales que dan cuenta
de la particularidad que asumen los procesos de significación de los su-
jetos en tanto jóvenes.

Habitualmente se concibe a quienes están en la escuela predomi-
nantemente en términos de alumnos o estudiantes. Dayrell (1996) con-
sidera que la categoría “escolares” oculta la heterogeneidad propia de los
sujetos y lleva a que se los comprenda desde una dimensión cognitiva,
relativa a los aprendizajes, o bien comportamental, según la correspon-
dencia o no de sus conductas con la normatividad institucional estable-
cida. Estas miradas que uniformizan a los sujetos, precisa, se
corresponden con la homogeneización de la escuela, entendida como
universal, una institución única, con los mismos sentidos y objetivos
para todos sus destinatarios. También se genera una invisibilización de
los jóvenes en la escuela cuando se los concibe únicamente en términos
de adolescentes, como sujetos en construcción sin identidad propia (Ca-
macho, 2004).

La persistente separación entre los estudios sobre estudiantes y sobre
jóvenes es criticada también por Weiss (2012a) quien describe que los
primeros trabajos hacen foco en las condiciones sociales, desempeños
escolares y trayectorias académicas estudiantiles, dando lugar a las cate-
gorías de “incluidos o excluidos” de la escuela, “repitentes y desertores”,
entre otras24; y los segundos, analizan a los jóvenes fuera del ámbito es-
colar, como integrantes de bandas y, más recientemente, como produc-
tores de culturas juveniles. Para superar dicha unilateralidad, en sus
estudios Weiss (2012a) considera a los estudiantes como jóvenes y se
propone comprender la escuela como espacio de vida juvenil donde se
despliegan procesos de subjetivación y construcción identitaria. 

En Sociología de la experiencia escolar, Dubet y Martuccelli (1998)
advertían que la escuela no se reduce a una clase sino que es también
un espacio esencial de vida juvenil, en el que los sujetos construyen su
experiencia como escolares al mismo tiempo que se subjetivan. Para
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estos autores, la subjetivación comprende un trabajo subjetivo de cons-
trucción de una identidad personal (intereses, normas y valores propios)
y de toma de distancia de los roles sociales delimitados por normas y
valores dominantes; implica capacidad reflexiva y de agencia.

A pesar de que en la escuela existe una tendencia a pensar a los jó-
venes solo como alumnos, quienes habitan la escuela más allá de ser
alumnos, antes que todo son jóvenes (Camacho, 2004). Ser alumno y
ser joven suponen dos lógicas de construcción diferenciales. Para los jó-
venes, convertirse en alumnos “implica estabelecer cada vez mais rela-
ções entre sua condição juvenil e o estatuto de aluno, tendo de definir
a utilidade social dos seus estudos, o sentido das aprendizagens e, prin-
cipalmente, seu projeto de futuro” (Dayrell, 2007: 1120). Como señala
el autor, los jóvenes llevan a su cotidianeidad escolar un conjunto de
experiencias sociales vivenciadas en diferentes tiempos y espacios que
constituyen una determinada “condición juvenil” que influye en su ex-
periencia escolar y los sentidos atribuidos a esta, y que remite a dos di-
mensiones constitutivas. Por una parte, a una dimensión
histórico-generacional, referente al modo en que una sociedad constituye
y significa ese momento vital; por otra, a una dimensión situacional, in-
herente a los modos en que esa condición es vivida por los sujetos a par-
tir de diversos recortes relativos a diferencias culturales, sociales,
geográficas, económicas, de género, etnia, entre otros (Dayrell, 2007).
Se trata de una categoría antropológica y sociológica que enlaza la es-
tructura social con la cultura y valores particulares de los jóvenes en el
marco de los procesos de transformación social contemporáneos, sean
estos laborales, formativos, culturales o económicos (Dávila León,
2004)25. Pensar la problemática de los sentidos juveniles sobre la secun-
daria desde este concepto analítico posibilita considerar tanto la dimen-
sión simbólica como los aspectos materiales, históricos y políticos en
los cuales se desenvuelve la producción social de la juventud (Abramo,
2005, citado en Dayrell, 2007) así como sus particulares procesos, prác-
ticas y producciones significantes.

Tradicionalmente, para delimitar la juventud se enfatizó la dimen-
sión etaria. Pero en las sociedades actuales, como resalta Margulis
(2009), el enclasamiento etario sufre variaciones relativas a los planos
económico, social y cultural: los horizontes de posibilidad son muy di-
ferentes entre las diversas “juventudes”, desaparecen los ritos de pasaje
y disminuye la predictibilidad respecto a los lugares sociales a ocupar
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por cada sector etario. Se trata de una condición construida y determi-
nada históricamente, cuya caracterización varía según diferencias socia-
les, genéricas y generacionales. 

Entre los elementos significantes de la dimensión social, resulta
esencial considerar los discursos sociomediáticos y las figuras que sobre
los jóvenes y lo juvenil modelan. ¿De qué juventudes se habla en ellos
y sobre qué tópicos? 

Los discursos mediáticos hegemónicos de nuestro país, común-
mente, simplifican las realidades juveniles al mostrar

a los jóvenes planos, como figuritas recortadas, sin espesor; no se per-
cibe en ellos densidad, ni complejidad ni historia alguna y en esa sim-
plificación se los termina clasificando en buenos y malos, sometidos o
transgresores y, en última instancia, en incluidos e irreversiblemente ex-
cluidos (Bacher, 2009: 98)26. 

Asimismo, señala la autora, en la construcción de las noticias los
jóvenes son ubicados frente a un espejo deformado que no refleja opor-
tunidades de fuga hacia un mejor futuro. 

El predominio de un acercamiento al mundo juvenil en términos
de violencia en los medios masivos de comunicación (“violencia juve-
nil”, “joven violento”, “bandas”) evidencia que, antes que en las trans-
formaciones y dificultades que la juventud vivencia, la preocupación
social se centra en la participación como agente de la inseguridad que
se vive (Martín-Barbero, 1998, citado en Bacher, 2009). 

Una investigación nacional sobre las noticias referidas a niños, niñas
y adolescentes emitidas en noticieros de canales abiertos de Argentina
aporta datos en este mismo sentido: un 43,2% de los temas abordados
se refiere a hechos violentos, sea como víctimas o victimarios, con algu-
nas variaciones entre canales (Cytrynblum, 2011)27.

Como analiza Chaves (2010), este tipo de formaciones discursivas,
en lugar de pensar la juventud como posibilidad, invisibilizan a los jó-
venes o les quitan capacidad de agencia al leerlos en términos de inca-
pacidades: “operan como discursos de clausura: cierran, no permiten la
mirada cercana, simplifican y funcionan como obstáculos epistemoló-
gicos para el conocimiento del otro” (2010: 86).

Una construcción similar ocurre con la escuela cuando en la agenda
mediática se priorizan las malas noticias, las situaciones excepcionales o
conflictivas, en una presentación que recorta los hechos y los presenta
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ahistorizados, sin causas ni consecuencias (Bacher, 2009). O cuando se
analizan las “causas” de tales situaciones, remitiéndolas a características
de los sujetos implicados, simplificando en esas miradas psicologicistas
situaciones cuyas tramas son necesariamente sociales.

Desde estas precisiones, pensamos la “juventud” como un cons-
tructo sociohistórico y cultural (relativo a los modos en que en determi-
nados contextos temporales y espaciales es connotado y delimitado el
“ser joven”), referencial (alude a sujetos situados en entramados socio-
culturales específicos), identitario (refiere a construcciones subjetivas e
intersubjetivas), relacional (se construye al interior de sistemas de rela-
ciones caracterizadas por similitudes, diferencias, antagonismos y jerar-
quías de poder) e institucional (supone diferentes recortes según diversos
espacios institucionales de referencia). 

A la luz de los aportes reseñados, focalizar la indagación en los jó-
venes que habitan la escuela secundaria nos posibilitó: 

• Superar en nuestra construcción de la problemática la homoge-
neización y ahistoricidad relativa al concepto de alumno y concebir a
los sujetos en su doble condición de jóvenes y estudiantes (D’Aloisio,
2010).

• Tener en cuenta la heterogeneidad de condiciones de vida y esco-
larización desde las cuales los jóvenes construyen sentido sobre la se-
cundaria.

• Considerar diversos discursos construidos en torno a los jóvenes
a partir de los cuales son caracterizados y evaluados en sus prácticas, ex-
periencias y proyectos, así como también ciertos discursos sobre la es-
cuela secundaria que contribuyen a construir imágenes “devaluativas”
sobre sus sentidos y utilidad.

3. Organización de la investigación

La presente investigación está compuesta por esta introducción, ocho
capítulos donde desplegamos el análisis comparativo de las significacio-
nes juveniles y un apartado de reflexiones finales. 

En el Capítulo 1 realizamos precisiones acerca de la perspectiva de
investigación, el diseño y las estrategias metodológicas. Reseñamos, en
primer lugar, aportes de diversas teorías de la hermenéutica y semiosis
social que nos posibilitaron complejizar el modo de concebir, indagar y
analizar las construcciones de sentidos sociales. En la segunda parte del
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capítulo, describimos y fundamentamos las estrategias metodológicas y
las actividades realizadas que nos posibilitaron analizar, situada y com-
parativamente, las construcciones de sentido juveniles ligadas a disímiles
condiciones de vida y escolarización. 

Los dos contextos institucionales en que se encuentran escolarizadas
ambas poblaciones juveniles con las que trabajamos son descriptos en
el Capítulo 2. Para ello, recorremos sus historias fundacionales y carac-
terizamos el contexto institucional actual, sus proyectos y objetivos, ana-
lizando las significaciones y expectativas educativas que cada una
prioriza en función de las poblaciones destinatarias. 

En el Capítulo 3 nos abocamos al análisis de las condiciones y dis-
cursos que atraviesan las construcciones de sentido juveniles sobre la es-
cuela secundaria. Tomamos en consideración las condiciones de vida y
escolaridad tanto de los jóvenes como de sus familias, así como las ex-
pectativas de adultos –tanto familiares como institucionales– y congé-
neres que nos permiten delimitar y caracterizar lógicas de significación
juvenil específicas.

Las significaciones juveniles en términos de experiencias y aprendi-
zajes vinculadas a su vida actual son objeto del Capítulo 4. Describimos
allí una serie de significaciones ligadas a la secundaria como espacio-
tiempo de diversos aprendizajes, como la adquisición de conocimientos,
las experiencias de sociabilidad y la construcción de sí mismos.

Las expectativas sobre las credenciales escolares son analizadas en el
Capítulo 5, mostrando cómo el título secundario adquiere significación
diferencial en ambas poblaciones juveniles: entre unos jóvenes, tiene
menor relevancia frente a otras credenciales educativas que a futuro
saben adquirirán; para los otros jóvenes, condensa diversos sentidos que
se anudan a una expectativa común: que se constituya en un elemento
que dinamice sus horizontes de posibilidades.

El Capítulo 6 lo dedicamos al análisis de los sentidos que adquiere
la escuela secundaria para los jóvenes de cara al futuro; significaciones
construidas en el marco de trayectorias sociofamiliares y educativas es-
pecíficas, lo que otorga a las anticipaciones juveniles sobre el porvenir
matices particulares. 

En el Capítulo 7 examinamos un núcleo de significación común a
ambas casos en estudio: la voluntad individual como explicación última
esgrimida por los jóvenes sobre las posibilidades o dificultades que avi-
zoran en la concreción de ciertos intereses y proyectos una vez finalizada
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su escolaridad secundaria. Analizamos qué lugar ocupa la idea merito-
crática del esfuerzo y la voluntad personal en la anticipación de hori-
zontes de expectativas y en la ideación de proyectos a futuro en cada
población juvenil.

En el Capítulo 8 analizamos la significatividad biográfica de la es-
cuela secundaria para jóvenes que se encuentran finalizando este nivel
educativo. A la luz de los sentidos que adquiere la secundaria para jóve-
nes particulares, consideramos cómo se entraman, a nivel subjetivo, las
experiencias y expectativas tanto personales como parentales-familiares
en el devenir de sus experiencias escolares y en las proyecciones que 
realizan sobre el porvenir.

El Capítulo 9 lo destinamos a las consideraciones finales y nuevos
interrogantes. Sintetizamos allí las interpretaciones realizadas a lo largo
de la tesis, destacando particularidades y convergencias en los núcleos
de significación reconstruidos en casos en estudio, haciendo hincapié
en los sentidos juveniles que aparecen como reactualización de conte-
nidos sociohistóricos, así como en aquellos que emergen con cierta no-
vedad. Presentamos también algunas reflexiones, surgidas a lo largo de
nuestro trabajo, acerca de los procesos juveniles de construcción de sen-
tidos sobre la escuela secundaria. Para finalizar, señalamos qué otros ejes
de análisis o interrogantes se abren como nuevas problemáticas para fu-
turas líneas de investigación.

Notas

1 Sin desconocer las implicancias del sexismo lingüístico, para facilitar la lectura de la
investigación utilizaremos “jóvenes” al referirnos en plural a los sujetos con los que tra-
bajamos y reservaremos la identificación genérica para aludir a sujetos particulares.
2Becas Internas de Postgrado Tipo I (2008-2011) y Tipo II (2011-2013) de CONICET,
Ministerio Nacional de Ciencia, Tecnología e Innovación Productiva. Directores: Lic.
Ana María Alderete y Dr. Horacio Paulín. Centro de Investigaciones de la Facultad de
Filosofía y Humanidades, UNC.
3 “Sociabilidades juveniles y lógicas de reconocimiento en la escuela y en el barrio”
(2014-2015), “Sociabilidades juveniles y lógicas de reconocimiento en la escuela” (2012-
2013), “Escuela media, sujetos y conflictos: relaciones y experiencias juveniles” (2010-
2011), “Escuela media, sujetos y conflictos: de sentidos, rutinas y proyectos”
(2008-2009) y “Orden normativo escolar, sujetos y conflictos: un estudio de casos sobre
la perspectiva de directivos, docentes y alumnos de nivel medio” (2006-2007). Director:
Dr. Horacio Paulín; codirección: Dra. Marina Tomasini. Co-radicados en el Área de
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Educación del Centro de Investigaciones de la Facultad de Filosofía y Humanidades y
la Facultad de Psicología, UNC.
4 Reconstruimos este recorrido a partir de investigaciones nacionales, intentando dar
cuenta de diferentes versiones históricas, en tanto entendemos que los textos historio-
gráficos desarrollan, desde un particular contexto de producción, una versión de los he-
chos y acontecimientos vividos. 
5 No es objeto de este trabajo realizar una investigación historiográfica, sino pensar en
clave sociohistórica las significaciones de la escuela secundaria, los mandatos y expecta-
tivas sociales construidas en torno a ella, a los fines de poder distinguir e interpretar los
sentidos que los jóvenes construyen en la actualidad.
6 Entre 1863 y 1898 se crearon 17 colegios nacionales, marcando el inicio de la confi-
guración del secundario como nivel diferenciado de educación. Las finalidades arriba
mencionadas les imprimieron a estos colegios, otorgantes del título de bachiller, su ca-
rácter selectivo, su organización enciclopedista y su contenido humanista (Somoza Ro-
dríguez, 2006; Acosta, 2011).
7 No obstante, por ser la opción educativa predilecta entre los sectores acomodados, los
Colegios Nacionales, seguidos por las Escuelas Normales, mantuvieron su predominancia
matricular durante este período (Acosta, 2011).
8 Entre las que cabe mencionar: la designación de militares como autoridades de las ins-
tituciones educativas; la instalación de mecanismos de control de las acciones educativas
cotidianas y de regulación rigurosa de la disciplina; la especificación de estrictas dispo-
siciones al accionar de los docentes como agentes moralizadores y disciplinadores; la per-
secución ideológica, encarcelamientos y desaparición de estudiantes, docentes e
intelectuales; la limitación de los mecanismos de participación democrática, vedando la
agremiación estudiantil, la coparticipación y la realización de reclamos y protestas; el
ataque a la acción gremial docente con vistas a su desmantelamiento; el cierre de carreras
universitarias y la restricción de la libertad de cátedra y los concursos docentes; la censura
y destrucción masiva de libros cuyo contenido se consideraba subversivo (Southwell,
2004; Puiggrós, 2009).
9 En 1989 se sancionaron la Ley Nº 23696 de Reforma del Estado y la Ley Nº 23697
de Emergencia Económica, en las cuales se estipulaba la apertura, liberalización y desre-
gulación de la economía así como la privatización de empresas y servicios públicos, entre
ellos el petróleo, gas natural, la electricidad, aguas, ferrocarriles, aerolíneas y otros trans-
portes, bancos, correo, radio y televisión, telefonía y seguros.
10Este desplazamiento implicó un cambio cualitativo de la naturaleza del Estado mismo
y, en consecuencia, el abandono de su función como agente económico directo (pro-
ductor de bienes y servicios) y regulador de la vida económica, refuncionalizándose hacia
intereses de sectores dominantes expresados en el mercado y atendiendo las problemáticas
sociales desde políticas compensatorias, focalizadas y asistencialistas (Rigal, 2004).
11 A ello se le sumaron, como rasgos construidos y potenciados por el modelo neoliberal,
el individualismo, la desarticulación de reclamos colectivos, la competencia y el resguardo
de intereses personales, que ganaron terreno a la solidaridad y la reivindicación de lo co-
lectivo (López y Tedesco, 2002).
12 La sanción de la Ley Federal de Educación (LFE, 1993), que extendió la obligatorie-
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dad hasta completar el Ciclo Básico Unificado (CBU), profundizó el acceso a la educa-
ción. En los años siguientes se registró un crecimiento sostenido de las matrículas esco-
lares: según datos del Sistema de Información de Tendencias Educativas en América
Latina (SITEAL), la tasa neta de escolarización secundaria en nuestro país era del 52,78%
en 1993, 76,58% en 1998 y 81,44% en el año 2000.
13 Es lo que Bourdieu (2008) enfatizó al puntualizar que en la distribución del capital
escolar se combinan tanto las estrategias de reproducción familiar como las lógicas propias
de las instituciones escolares: la institución escolar contribuye a la reproducción de la es-
tructura social al legitimar determinados hábitos, normas y prácticas sociales de clases.
14 Filmus y Moragues (2003) señalaron que el crecimiento de la oferta de baja calidad
en el circuito argentino funcionó más como estrategia de contención social de los ado-
lescentes y jóvenes que como posibilidad de acceso a niveles educativos superiores o al
mercado laboral, lo que impide ascender social y productivamente. Para los autores, este
crecimiento se explicó por la mayor incidencia de “factores espurios” como la creciente
devaluación de las credenciales escolares, la sobreoferta de mano de obra más escolarizada
y el permanente proceso selectivo de los sistemas educativos, entre otros.
15 Como plantea Tiramonti (2007), la fragmentación alude a la conformación de espa-
cios auto-referidos que, ante la ausencia del Estado como centro regulador (Cavarozzi,
1991), actúan como fronteras de referencia, en cuyo interior se constituyen culturas ins-
titucionales muy diversas de socialización juvenil.
16 Dubet y Martuccelli (1998) definen a la experiencia escolar como el trabajo subjetivo de
los jóvenes para situarse activamente en el entramado de expectativas familiares, en el orden
de las jerarquías escolares y en el interjuego de los grupos de pertenencia. Pero advierten
que, si bien cada sujeto construye por sí mismo su experiencia social, lo hacen “con ‘mate-
riales’ objetivos que no le pertenecen. Los alumnos no definen ni las relaciones de las culturas
familiares y de la cultura escolar, ni las utilidades sociales objetivas vinculadas a sus estudios,
ni los conocimientos escolares y los métodos pedagógicos” (p. 20).
17 Hasta el año 2015: Perú (sancionada en el 2003), Uruguay (2006), Venezuela (2009),
Brasil (2009), Paraguay (2010), Bolivia (2010), Honduras (2012) y México (2012).
18 Tal es el caso de los siguientes países, atendiendo a las legislaciones vigentes hasta
2015: Ecuador (2011), Cuba (1976), Colombia (1994), El Salvador (2012), Guatemala
(1991), Panamá (2004), Costa Rica (1957). En los restantes países latinoamericanos,
solo se avanzó hacia la inclusión del nivel primario como componente de la educación
obligatoria: Nicaragua (2006), República Dominicana (1997) y Haití.
19 En esta línea se incluye la Asignación Universal por Hijo (AUH), estipulada por el
gobierno nacional en octubre de 2009, subsidio que beneficia a familias con hijos me-
nores de 18 años desocupadas o que desarrollan alguna actividad informal y no perciben
otros beneficios o planes sociales. Entre sus condiciones fija que los hijos de los benefi-
ciarios estén escolarizados y un 20% del monto económico se cobra una vez al año al
demostrar la concurrencia durante el ciclo escolar y el cumplimiento del plan de vacu-
nación. Fuente: www.anses.gov.ar
20 “En una época donde la inmediatez en la satisfacción de las necesidades y los reque-
rimientos del consumo parecen ser las variables que rigen la vida cotidiana, recrear el
sentido y la importancia de la educación es tarea que compete a toda la sociedad” (CFE,
2008: Pto. 55).
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21 Como acciones se especifican: 1) brindar itinerarios pedagógicos diversificados, que
atiendan a diversas formas de construcción, apropiación y reconstrucción de saberes; 2)
diseñar modos evaluativos que superen el carácter selectivo de los dispositivos generali-
zados y otorguen relevancia a los procesos crítico-reflexivos; 3) implementar estrategias
de acompañamiento y fortalecimiento de las trayectorias, como las funciones tutoriales,
de prevención de ausentismo, dispositivos de acompañamiento en el ingreso y primera
etapa del CBU y en la finalización de la secundaria, dispositivos de apoyo para estudiantes
con dificultades a lo largo del año, estrategias de aceleración y/o formatos específicos
para estudiantes en condiciones particulares de escolarización (con sobreedad, trabaja-
dores, madres y padres, migrantes, repitentes); 4) avanzar hacia modelos institucionales
democráticos, ampliando la participación de adolescentes y jóvenes en la vida escolar,
propiciando o fortaleciendo los centros de estudiantes y brindándoles participación efec-
tiva en algunas instancias de toma de decisión institucional; 5) otorgarles visibilidad a
los estudiantes como sujetos de derecho, así como su centralidad en tanto destinatarios
y protagonistas del proceso de enseñanza y aprendizaje (CFE, 2009a).
22 Tomamos aquí la definición de Viñao (2002) sobre segmentación que da cuenta de
un proceso de diferenciación vertical y horizontal de las trayectorias educativas, tanto
en lo que refiere a planes de estudio como al origen social de los estudiantes.
23 Como enfatiza Di Leo (2009), “la escuela media pública, a pesar de ser objeto de po-
líticas, condiciones y demandas sociales fragmentadas o contradictorias, sigue siendo 
–y en el caso del nivel medio, en forma creciente– la única institución estatal en la que
muchos jóvenes transcurren, diariamente, un tiempo considerable” (p. 68).
24 Enfoque coincidente con la mirada docente prevalente que, siguiendo la lógica y
norma institucional, los etiqueta como “apáticos”, “indisciplinados”, “flojos” o bien como
“buenos alumnos”, “responsables”, “cumplidores” (Weiss, 2006).
25 Ejemplifica el autor que la construcción identitaria, proceso complejo, nuclear y ca-
racterístico del período juvenil, se desarrolla asociado a múltiples condicionantes (indi-
vidual, familiar, social, histórico y culturalmente determinados) y en la simultaneidad
de los planos personal, generacional y social (Dávila León, 2004).
26 La utilización de cursivas corresponde a la autora.
27 Dicha investigación, donde se analizaron noticias emitidas por cinco canales durante
el primer horario nocturno (septiembre-noviembre de 2010), fue realizada por un grupo
de periodistas especialistas en temas de infancia y adolescencia. Luego de las notas sobre
hechos violentos, los jóvenes fueron noticia en temáticas sobre Educación (21,6%), Salud
(13,5%), Cultura (5,4%) y Accidentes (5,4%). Temas como el trabajo infantil, adicciones
y acceso a tecnologías casi no fueron abordadas en el período analizado.
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Capítulo 1. Investigar los sentidos de la escuela secundaria
desde la perspectiva juvenil

1.1. La reconstrucción de sentidos desde una perspectiva 
sociohermenéutica 

Trabajamos desde un enfoque de indagación e interpretación socioher-
menéutico que nos permitió complejizar nuestro modo de concebir y
abordar esta problemática. Tomamos para ello elementos de diversas lí-
neas teóricas en ciencias sociales: filosofía hermenéutica (Gadamer,
1992), hermenéutica ricoeuriana (Ricoeur, 1999), hermenéutica pro-
funda (ompson, 1993), semiología (Bajtín, 1990), semiosis social
(Verón, 1993), hermenéutica constructivista (Spink y Medrado, 2000)
e historia conceptual (Koselleck, 1993)1. 

Este entramado conceptual nos posibilitó comprender que la signifi-
catividad de la escuela secundaria es una problemática que requiere ser
pensada en clave sociohistórica (Gadamer, 1992; ompson, 1993), po-
lifónica, dialógica (Bajtín, 1990; Ricoeur, 1999; Spink y Medrado, 2000),
situada e interdiscursiva (Verón, 1993). La sociohermenéutica, en tanto
quehacer reinterpretativo, busca reconstruir el sentido de los discursos en
su situación micro y macro social de enunciación, atendiendo al carácter
relacional, posicional y conflictivo de estos y ligando relacionalmente sub-
jetividad personal, objetividad social e intersubjetividad (Alonso, 2013).

Pensamos la construcción de sentidos como un proceso mediante
el cual los sujetos significan sus experiencias y acciones cotidianas. Ello
remite a la dialéctica sujeto/realidad, pues los sujetos son, a la vez, pro-
ductores de realidad y producidos por esta. Asumimos, desde estas pre-
cisiones, una concepción del quehacer investigativo como proceso
reinterpretativo (ompson, 1993), puesto que producimos conoci-
mientos sobre realidades previamente interpretadas por los sujetos. 
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Los procesos de construcción de sentidos se anclan en bagajes previos
de significados, social e históricamente construidos         , operando como punto
de articulación entre el pasado y el futuro, aquello por venir (D’Aloisio,
García Bastán y Sarachú Laje, 2010). La elaboración de sentidos en marcos
intersubjetivos implica el encuentro entre voces, presentes y pasadas, que
son resignificadas en nuevos espacios y tiempos de experiencia. Para los
sujetos, sus construcciones de sentido son de carácter opaco e inasible. Es
decir, los procesos de significación no son transparentes, se tornan objeto
de reflexión, por ejemplo, en momentos de ruptura de la cotidianeidad o
a partir de interrogantes que convocan a comunicar experiencias en un
encuentro dialógico que sigue una pretensión hermenéutica.

Atender al doble anclaje de la semiosis social (Verón, 1993) nos
llevó a analizar las construcciones de sentido en función de sus particu-
lares condiciones de producción y a identificar en ellas las huellas de
otros discursos. Pero, también, a comparar significaciones ligadas a con-
diciones disímiles de producción a los fines de apreciar lo que las sin-
gulariza y aquello que puede emerger en común2.

Entendemos desde estas precisiones sociohermenéuticas que las
construcciones de sentido se caracterizan por ser un proceso anclado: 

• Multi-temporalmente: en el devenir histórico-social, en experien-
cias y vivencias pasadas y presentes tanto propias como ajenas (familia-
res, generacionales) y en las anticipaciones del porvenir en tanto tiempo
de posibilidad.

• Multi-referencialmente: se construye en relación con discursos de
diversos referentes (familiares, institucionales, generacionales, sociome-
diáticos).

• Multi-experiencialmente: una experiencia no adquiere sentido de
forma aislada, referida en sí misma, sino en relación con otras experien-
cias que, en nuestra problemática en estudio, pueden ser familiares, ju-
veniles, laborales, entre otras.

1.2. ¿Qué es la escuela para sus jóvenes? Precisiones sobre el
diseño y las actividades de indagación

El análisis de las actividades exploratorias de indagación (revisión bi-
bliográfica, observaciones de actividades escolares, conversaciones in-
formales con jóvenes y adultos escolares), nos permitió delimitar el
siguiente supuesto-guía de trabajo: lo que la escuela secundaria supone
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para sus jóvenes destinatarios se construye en la imbricación de diversas
condiciones, experiencias y discursos, siendo claves:

a) las condiciones de vida y escolaridad;
b) las trayectorias sociofamiliares y las expectativas parentales cons-

truidas en torno a la educación media; 
c) la reconstrucción de mandatos sociales y disposiciones políticas

oficiales al interior de cada institución educativa en función de sus des-
tinatarios;

d) los discursos y prácticas de referentes3 juveniles y adultos (com-
pañeros, amigos, docentes, directivos). 

Estas condiciones, experiencias y discursos se tornan materiales que
dan cuerpo a los peculiares procesos de apropiación, ruptura y recrea-
ción de sentidos de los jóvenes sobre la secundaria.

¿Qué es la escuela para sus jóvenes?, como pregunta orientadora, nos
posibilitó reconstruir los procesos intersubjetivos de construcción de
sentidos en el marco de experiencias escolares situadas, atendiendo a la
heterogeneidad y complejidad propia de los respectivos espacios de per-
tenencia social e institucional. 

Como objetivo general apuntamos a reconstruir los sentidos que la
escuela secundaria tiene para jóvenes escolarizados ligados a disímiles
condiciones de producción, identificando los núcleos de significación
transversal en torno a los cuales se estructuran dichas construcciones
significativas en ambas poblaciones juveniles y analizando sus particu-
laridades, diferencias y semejanzas. 

Asimismo, pretendimos avanzar en la comprensión de las construc-
ciones de sentidos como procesos intersubjetivos y complejos, anclados
en experiencias sociales diversas.

Los objetivos específicos que orientaron nuestra indagación fueron:
1) Identificar y analizar los sentidos que construyen jóvenes escola-

rizados sobre la escuela secundaria, en términos actuales y prospectivos,
en virtud de sus contextos y condiciones particulares de significación.

2) Reconocer el papel de los distintos referentes generacionales e
intergeneracionales en los procesos de construcción de sentidos de los
jóvenes sobre la escuela secundaria. 

3) Identificar cómo se articulan los procesos de construcción de sen-
tido de cada población de jóvenes escolarizados con los sentidos educa-
tivos reconstruidos en los proyectos institucionales y con los significados
históricos de la escuela secundaria argentina. 
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4) Analizar comparativamente los núcleos de significación trans-
versal, identificando semejanzas y particularidades ligadas a condiciones
de producción disímiles.

Consideramos que el actual marco de obligatoriedad de la escuela
secundaria en nuestro país, se torna un escenario propicio para indagar
los sentidos que adquiere la escuela secundaria para jóvenes en condi-
ciones disímiles de significación. En este nuevo escenario, nuestra in-
vestigación estuvo orientada por los siguientes interrogantes: 

• ¿Qué sentidos construyen sobre la escuela secundaria jóvenes en
disímiles condiciones de vida y escolarización? 

• ¿Cuáles son los núcleos de significación diferenciales y cuáles apa-
recen de forma transversal en poblaciones juveniles diversas? 

• ¿Qué discursos referenciales (familiares, escolares, generacionales,
laborales) pueden identificarse en las significaciones juveniles sobre la
secundaria? 

• ¿Cómo es significada la escuela secundaria en relación a experien-
cias personales, escolares y familiares y en virtud de las proyecciones al
porvenir?

1.2.1. El abordaje metodológico

Un diseño de indagación comparativa en casos disímiles
Trabajamos desde una perspectiva de casos que consideramos disímiles4

a los fines de indagar y analizar situada e “interdiscursivamente” (Verón,
1993) los procesos de construcción de sentido juvenil sobre la secun-
daria en diferentes condiciones de significación (vitales y de escolaridad). 

Seleccionamos como recorte poblacional a jóvenes escolarizados
asistentes a dos instituciones educativas de nivel secundario de la ciudad
de Córdoba, una pública y otra privada, que nos facilitaban condiciones
de accesibilidad para realizar las actividades de indagación5. Decidimos
trabajar con jóvenes culminando el Ciclo Orientado (cursando 5º año
y luego 6º) porque cuentan con un importante recorrido en su expe-
riencia escolar que posibilita un adecuado abordaje de la problemática. 

Dimensiones de la problemática 
Como adelantamos en el punto 1.1., consideramos que la problemática
del sentido de la escuela secundaria requiere pensar en clave sociohistó-
rica, atendiendo a los significados que fueron consolidándose en torno
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a la educación secundaria argentina en distintas coyunturas sociales, his-
tóricas y políticas. Entendemos que estos elementos nos permiten con-
textualizar, distinguir e interpretar los sentidos que actualmente
construyen los jóvenes en sus experiencias educativas. En este punto nos
preguntamos si, en las construcciones de sentido juveniles, se identifican
continuidades con significaciones históricas y, en tal caso, cómo se están
resignificando.

A nivel institucional nos propusimos identificar qué significaciones
sobre la educación secundaria impregnan las prácticas y discursos de las
escuelas, a qué funciones asignadas a este nivel educativo dan mayor
prioridad, cuáles son sus propuestas y proyectos específicos generados
en función de las poblaciones juveniles con las que trabajan.

En la dimensión intersubjetiva nos abocamos a los sujetos, sus prác-
ticas y discursos. Apuntamos a conocer y analizar los sentidos que le
asignan jóvenes escolarizados a la secundaria, si se articulan con discur-
sos de referentes generacionales o intergeneracionales, con qué expec-
tativas familiares-parentales se enlazan o confrontan dichas
significaciones y con qué prácticas de su cotidianeidad escolar se com-
plementan o entran en contradicción. 

1.2.2. El trabajo de campo: etapas y actividades de indagación

Asumiendo que los jóvenes tienen capacidad para reflexionar sobre sus
experiencias personales e intersubjetivas y expresarlas discursivamente,
reconstruimos sus significaciones por medio de discursos generados en
diversas actividades de indagación (escritas, observacionales, discusiones
grupales, entrevistas profundas). En estas, atendiendo a la polifonía de
voces características de los signos (Bajtín, 1990), buscamos identificar
también aquellos discursos de referentes significativos, tanto generacio-
nales como intergeneracionales, que participan en sus construcciones
de sentido. De este modo, no solo pretendimos reconstruir lo que los
jóvenes mismos dicen y hacen respecto a la escuela secundaria, sino lo
que otros sujetos, referentes adultos y juveniles para ellos significativos,
les dicen sobre ella; discursos referenciales que los jóvenes han incorpo-
rado, con los que pueden entrar en coincidencia o confrontación.

Siguiendo una lógica comparativa, la información fue construida
desde una estrategia de indagación múltiple consistente en diversas ac-
tividades diseñadas e implementadas de forma análoga para ambos casos
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en estudio. De este modo, las diferencias identificadas en las significa-
ciones juveniles pudieron ser vinculadas a sus particulares condiciones
de vida y escolarización y no a aspectos estrictamente metodológicos. 

Las actividades de indagación fueron diseñándose y ajustándose en
virtud de las construcciones analíticas realizadas concomitantemente al
trabajo de campo al interior de cada caso en estudio. El trabajo de
campo fue organizado y desarrollado en tres grandes etapas sucesivas: 

Primera etapa del trabajo de campo
En esta etapa de inserción institucional en las escuelas y de acercamiento
a las poblaciones seleccionadas de jóvenes escolarizados, realizamos las
siguientes actividades:

i. Observaciones intensivas de jornadas escolares (clases, recreos, actos).
ii. Conversaciones informales con jóvenes estudiantes.
iii. Entrevistas y conversaciones informales con informantes claves

(directivos, preceptores y docentes).
iv. Búsqueda y análisis de documentos institucionales y otros escri-

tos generados en el desarrollo de distintas prácticas (por ejemplo, actas
de reuniones o asambleas, talleres de capacitación o debate, conmemo-
raciones). Su análisis nos brindó elementos para la caracterización ins-
titucional e indicios para identificar aspectos sobre los cuales los sujetos
buscan generar consenso o sentar posición en relación a diversas prác-
ticas escolares.

v. Administración de una actividad escrita individual de frases a
completar6. Siendo una actividad de participación voluntaria, tras invi-
tar a todos los jóvenes que cursaban 5° año de ambas poblaciones estu-
diantiles (123 en total), la actividad fue realizada por 99 jóvenes: 48 de
los 61 estudiantes del caso A (31 mujeres y 17 varones) y 51 de los 62
(32 mujeres y 19 varones). Algunos optaron por no hacerla, mientras
otros se encontraban ausentes el día de su realización. Esta actividad se
estructuró en torno a: 

• Un eje actual que apuntó a reconstruir qué significa para ellos la
escuela en relación a su experiencia escolar.

• Un eje que apuntó a recuperar los discursos de los referentes adul-
tos y congéneres (padres, docentes, amigos).

• Un eje prospectivo en torno a aquello que los jóvenes esperan o
imaginan les habrá dejado la secundaria para sus vidas una vez finalizada
su escolaridad.
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Realizadas estas actividades iniciales analizamos la información
construida, identificando ejes transversales en el discurso de los jóvenes
y las construcciones discursivas que recuperan de sus diferentes referen-
tes, al tiempo que registramos las primeras relaciones hipotéticas que
fueron surgiendo. Así, construimos los siguientes núcleos iniciales de sig-
nificación transversal que nos permitían dar cuenta de regularidades y
diferencias en la problemática en ambas poblaciones. 

La escuela secundaria como: 
1) “Base para tener un futuro mejor o construir un futuro propio”.
2) “Posibilidad para ser algo o alguien en la vida”.
3) “Base para conseguir trabajo digno y estable”.
4) “Preparación para continuar estudios superiores”.
5) “Espacio de sociabilidad y socialización”.
6) “Espacio de formación personal y de transición de la etapa ado-

lescente”.

Segunda etapa del trabajo de campo
Optamos por trabajar luego con muestras más reducidas de jóvenes, a
los fines de profundizar los núcleos de significación transversal cons-
truidos por medio de grupos de discusión7, cuyo diseño se realizó si-
guiendo criterios de muestreo teórico (según atributos relativos a la
problemática) y empíricos (de acuerdo a lo reconstruido mediante las
actividades de la primera etapa de indagación).

Para la conformación de los grupos y la elaboración de un guion
común de discusión, consideramos tres cuestiones relevantes: en primer
lugar, que trabajamos desde una perspectiva comparativa, por lo que en
su diseño e implementación debíamos seguir iguales criterios con ambas
poblaciones de jóvenes. En segundo lugar, que los sentidos reconstruidos
en la primera etapa de indagación fueron, mayoritariamente, valoracio-
nes positivas sobre la escuela secundaria. Por último, que identificamos
algunas diferencias en los sentidos reconstruidos según el género de los
participantes. Por estos motivos:

• Elaboramos un guion único de discusión que invitaba a profun-
dizar y revisar las significaciones juveniles reconstruidas durante la pri-
mera etapa de indagación a modo de “discurso externo”. Primero,
realizamos un planteo de los núcleos iniciales de significación transversal
que, como precisamos, expresaban mayoritariamente valoraciones “po-
sitivas” o que cuentan con amplia aceptación social. Incluimos, luego,

49



un planteo contra-argumentativo, presentando discursos que cuestionan
y/o contradicen tales construcciones positivas –datos de experiencias de
investigaciones previas, estadísticos, observacionales, entre otros–8.

• Conformamos los grupos de discusión con representación igualitaria
por género (grupos mixtos, con igual cantidad de varones y mujeres). 

• Elegimos a los participantes a partir de un criterio de muestreo
que nos permitiera, al interior de una misma población juvenil, incluir
diversas condiciones de significación inherentes a particularidades so-
cioeducativas y familiares. Tomamos como criterios los siguientes datos:
la ocupación de los progenitores, lugar de residencia de los jóvenes y
sus familias y realización de trabajos juveniles9. A partir de todos estos
datos, elaboramos dos perfiles que daban cuenta de la heterogeneidad
juvenil al interior de cada caso, identificamos qué jóvenes correspondían
a cada uno de ellos y confeccionamos una lista de chicos y chicas a quie-
nes invitamos a participar de modo voluntario en los grupos de discu-
sión. Realizamos dos grupos de discusión con jóvenes del caso A y tres
con jóvenes del caso B10, conformados por representación equitativa
tanto de género como de los perfiles construidos.

•  Al finalizar los grupos de discusión, solicitamos a cada uno de los
participantes que llenara una hoja con datos personales y familiares, a
los fines de corroborar y ampliar aquellos reconstruidos previamente
por otras fuentes, como registros e informantes claves.

Tercera etapa del trabajo de campo
El análisis del material de los grupos de discusión nos permitió profun-
dizar en las particularidades que los núcleos de significación transversal,
reconstruidos en la primera etapa, asumían al interior de cada población
juvenil, identificando semejanzas y diferencias y esbozando nuevas lec-
turas analíticas. A partir de este trabajo, consideramos necesario ahondar
nuestras reconstrucciones mediante dos tipos de actividades diferentes:
espacios de devolución de la información reconstruida y entrevistas in-
dividuales.

La capacidad reflexiva y comprensiva de los sujetos que constituyen
el campo de indagación permite que estos sean, en principio, capaces de
apropiarse de las interpretaciones elaboradas, aunque esto no implique
necesariamente una modificación de sus prácticas (ompson, 1993)11. 

Siguiendo esta premisa, realizamos un espacio de devolución con los
jóvenes participantes de los grupos de discusión en el que pusimos en
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consideración las categorías analíticas construidas a partir de las activi-
dades de las dos primeras etapas del trabajo de campo12. Este espacio se
desarrolló bajo la consigna de compartirles nuestras interpretaciones
analíticas, entendidas como una mirada particular, no necesariamente
única ni certera, sobre sus voces y miradas acerca de la escuela secunda-
ria. Luego de la lectura de cada una de nuestras interpretaciones, en un
lenguaje que recuperaba las propias expresiones juveniles, los invitamos
a compartir su opinión sobre cada una de ellas, a manifestar su acuerdo
o desacuerdo, así como a ampliar aquellos aspectos que consideramos
necesarios.

Para finalizar nuestro trabajo de campo, efectuamos una indaga-
ción individual con algunos de estos jóvenes cuando se encontraban
finalizando la escuela secundaria13. Buscamos profundizar en las sig-
nificaciones sobre la escuela desde un abordaje centrado en las bio-
grafías juveniles, sus experiencias escolares, sus expectativas en relación
al porvenir y la incidencia del discurso parental-familiar en tales cons-
trucciones.

Dentro de las estrategias dialógicas, las entrevistas abiertas son pro-
cesos comunicativos mediante los que se busca reconstruir información
propia de la biografía del sujeto entrevistado, relacionada a aconteci-
mientos que este ha vivido en el curso de su vida o información de ca-
rácter pragmático (Alonso, 1994). Para Guerra Ramírez (2008), las
biografías personales son una construcción narrativa que, al establecer
una relación significativa entre las sucesivas etapas de su vida, dota de
continuidad subjetiva a la experiencia de un sujeto a lo largo del tiempo:
en el relato desarrollado en la entrevista, el sujeto construye su presente
dentro de un horizonte específico del pasado ya experimentado y de su
futuro anticipado. 

La situación de entrevista se constituye como un proceso narrativo
que interpela a “un yo que cuenta historias en las que se incluye un bos-
quejo del yo como parte de la historia” (Brunner, 1991: 110, citado en
Alonso, 1994: 226), la información que proporciona el sujeto implica
una interpretación significativa de su vida. En este proceso de interlo-
cución dialógica, el entrevistado construye una versión particular sobre
la realidad, generalmente basada en valoraciones aceptadas socialmente
(Spink y Medrado, 2000), una imagen de sí en pos de su representación
social, en términos de la perspectiva goffmaniana de la dramatización
(Alonso, 1994). Al presentarse ante otros, el sujeto apela a sus referentes
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significativos para formular evaluaciones de sí y de otros, por lo que la
entrevista posibilita “recuperar el sentido profundamente social del su-
jeto (…) Se trata entonces de una función perceptiva y comparativa en el
curso de la cual el sujeto se evalúa a sí mismo” (Alonso, 1994: 236).

Considerando estas puntualizaciones, elaboramos un guion de en-
trevista14 conformado por dos dimensiones de indagación: a) una di-
mensión temporal (pasado-presente-futuro) y b) una relativa a la
trayectoria socioeducativa y la biografía personal y familiar. 

Los ejes de indagación giraron en torno a aspectos considerados por
los jóvenes como significativos en su historia familiar y educativa, las
expectativas socioeducativas de sus padres y familias, las resignificaciones
sobre su experiencia escolar y las proyecciones a futuro (educativas, la-
borales, familiares) al momento de finalizar su escolaridad.

En las sucesivas etapas del trabajo de campo, las actividades de in-
dagación se desarrollaron en un proceso de focalización progresiva orien-
tado a construir diferentes registros de las voces juveniles.

Trabajo con poblaciones de jóvenes escolarizados

En primer lugar, apuntamos a realizar la actividad escrita individual con
las dos divisiones de 5° año de cada población juvenil y obtuvimos una
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participación del 80% de la muestra total de jóvenes (99 participantes
de 123). Luego trabajamos con muestras reducidas, un 25% de ambos
recortes poblacionales (30 chicas y chicos) divididos en cinco subgrupos
de discusión y un espacio de devolución (11 jóvenes del caso A). Final-
mente, cerramos el trabajo de campo realizando entrevistas con algunos
participantes individuales (seis jóvenes).

Notas

1 En la versión completa de esta tesis, que se encuentra disponible en la Biblioteca del
Centro de Estudios Avanzados (CEA-FCS-UNC), desagregamos las nociones y
conceptos sociohermenéuticos que nos posibilitaron complejizar el modo de concebir,
indagar y analizar las construcciones de sentidos sociales.
2 Verón (1993) detalla dos razones por las cuales no se puede analizar un discurso “en sí
mismo”: a) porque hay que ponerlo en relación con determinadas condiciones
productivas; y b) porque para hacer visibles las invariantes discursivas, relacionadas con
condiciones de producción determinadas, deben compararse discursos sujetos a diferentes
condiciones productivas.
3 Consideramos referentes a aquellos sujetos a partir de los cuales los/as jóvenes
construyen sentidos o valoraciones sobre sí mismos, sus prácticas y espacios de
pertenencia. Para la problemática que abordamos, los referentes considerados
significativos fueron padres y/o tutores, compañeros y amigos, docentes.
4 Que describiremos en los capítulos 2 y 3 como “caso A” y “caso B”. En la elección se
consideraron inicialmente: 1) datos de las instituciones educativas (perfil, proyecto
educativo, costo de la matrícula); 2) datos generales sobre la población que asiste a cada
escuela (lugar de residencia, datos sociolaborales de las familias, trayectorias educativas).
5 Instituciones con las que veníamos trabajando en los Proyectos de Investigación con
subsidio y aval académico de SECyT (UNC) para los períodos 2008-2009 y 2010-2011,
especificados en la Introducción de esta tesis.
6 Concebida como producción discursiva acorde a los propósitos de la investigación,
entre otras posibles (entrevistas, grupos de discusión).
7 Concebidos como una discusión planificada a los fines de promover la expresión grupal
de significados y/o expectativas sobre esta problemática (Achilli, 2005).
8 Mientras que en la actividad escrita individual incluimos frases específicas destinadas
a recuperar el discurso de distintos referentes (progenitores, docentes, pares), en los gru-
pos de discusión los planteos disparadores y los contra-argumentativos aludían a estos
otros discursos. Por lo que, la recurrente emergencia en las discusiones grupales de dis-
cursos de referentes significativos (especialmente, familiares) puede leerse como expre-
siones con mayor “autonomía” del dispositivo de indagación.
9 Dichos datos fueron provistos por los progenitores o tutores al inscribir a sus hijos
anualmente, u obtenidos a partir de informantes claves, en este caso, preceptores de curso
y secretarios. En la ocupación de los padres identificamos desde formas precarizadas de
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trabajo, pasando por trabajos en relación de dependencia, hasta desempeños profesionales
independientes. A partir de los datos residenciales inferimos las condiciones de habita-
bilidad de las diversas zonas. Por “trabajo juvenil” tomamos en cuenta distintas formas
en que algunos jóvenes se proveen dinero para sus prácticas de consumo juvenil y/o como
aporte a sus hogares, entendiendo que se trata generalmente de actividades precarizadas
por no contar con regulación ni legalidad laboral.
10 Al interior del caso B conformamos un tercer grupo de discusión integrado por cinco
jóvenes mujeres que desde hacía dos años formaban parte del centro de estudiantes, pues
queríamos evaluar si la experiencia de participación agremiada nos aportaba otras líneas
de sentido.
11 Si bien, subraya el autor, la reinterpretación conlleva intrínseca una posible conflic-
tividad entre la interpretación lega y la interpretación profunda porque se proyecta un
significado posible sobre el mundo sociohistórico que puede diferir del interpretado por
los sujetos que lo constituyen (ompson, 1993).
12 Esta actividad pudimos realizarla únicamente con los jóvenes del caso A (que descri-
biremos en los capítulos 2 y 3). En la escuela del caso B se produjo una modificación del
equipo directivo con el que habíamos establecido el vínculo inicial de trabajo y no ob-
tuvimos autorización institucional para efectuarla.
13 Las entrevistas con los y las jóvenes del caso A fueron realizadas en instalaciones de
su propia escuela. Mientras que las del caso B, por limitaciones de accesibilidad institu-
cional, fueron realizadas en un bar céntrico de la ciudad. Todas duraron entre 90 y 120
minutos, fueron grabadas y transcriptas textualmente.
14 Guion consistente en un listado de temas cuya formulación como preguntas fue fle-
xible en función de cada situación particular de entrevista, siguiendo un principio de no
directividad, para que las respuestas de los entrevistados fueran lo más espontáneas o li-
bres posibles dentro de las particularidades que supone un encuadre comunicacional de
entrevista.
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Capítulo 2. Las escuelas secundarias

2.1. Institución 1: una escuela “contenedora” que aspira a 
“ser lo que era”

Esta institución educativa pública de nivel secundario está ubicada en
un barrio de la periferia noroeste de la ciudad de Córdoba, junto a una
ruta que une la capital con una pequeña ciudad cercana. El barrio tiene
una extensión aproximada de 18 manzanas, cuenta con todos los servi-
cios y se encuentra en el medio de asentamientos precarios, residencias
militares y urbanizaciones. 

Emplazada en una manzana que es el corazón y mayor espacio verde
del barrio, la escuela está rodeada de instituciones como el centro vecinal,
el centro de jubilados y una capilla evangélica, así como de lugares públi-
cos de esparcimiento (una cancha de básquet y fútbol de cemento, una
plazoleta) y una parada de la única línea de transporte público, por lo que
la zona funciona como punto habitual de encuentro entre vecinos. 

2.1.1. Su creación como expresión de necesidades y esfuerzos 
gremiales-comunitarios 

La escuela nació como respuesta a una demanda local, cuando el consejo
directivo de la comunidad barrial ofreció en donación a la provincia un
edificio construido por cinco gremios cordobeses (municipales, telepos-
tales, taxistas, personal civil de la Nación y madereros) para el funcio-
namiento de una escuela integral técnica y solicitó su correspondiente
oficialización. 

Autorizada en 1975 por decreto Nº 2073 de la Secretaría de Estado
de Cultura y Educación (firmado entre otros por un brigadier interven-
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tor), comenzó a funcionar como escuela integral técnica con “carácter
piloto” para futuras escuelas en barrios apartados de la ciudad o lugares
que así lo requiriesen. Maestras residentes del barrio con título habili-
tante fueron designadas como personal docente. Desde entonces fun-
ciona como uno de los pocos establecimientos públicos de la ciudad
que cuenta con los tres niveles de enseñanza. 

La iniciativa barrial y gremial se simbolizó en el nombre elegido
para la escuela, que homenajeaba a un dirigente gremial asesinado en
los años previos. Su creación dio cuenta de esfuerzos, necesidades y an-
helos de una comunidad, fortaleciendo un orgullo generalizado. “Nues-
tra escuela nació grande porque la mayoría del vecindario así lo quiso”,
reza el documento “La Memoria: un ejercicio para la democracia”, ela-
borado en 1989 por un vecino con motivo de la inauguración del nuevo
edificio escolar.

En marzo de 1976, después del golpe militar, la escuela fue rebau-
tizada con el nombre del barrio y denotando su carácter de escuela “in-
tegral” y “técnica”. Esta resemantización, que caló hondo en el orgullo
y el sentimiento de pertenencia comunitario, se sumó al avasallamiento
de las intervenciones militares, que frenaron el crecimiento edilicio ins-
titucional proyectado.

En los inicios, los dos últimos años del nivel primario tenían orien-
tación laboral (práctica administrativa) y la orientación del nivel secun-
dario era de “Bachillerato Auxiliar de Administración” especialidad en
Perito Mercantil. En 1980 (Plan 858/80) cambió de orientación, inclu-
yendo “Gestión en Administración”, “Electricidad” y “Profesiones para
el Hogar” (Cocina y Repostería) y las sucesivas nuevas orientaciones se
incorporaron como respuesta a demandas educativas y laborales de la
comunidad:  “Se propusieron nuevas especialidades con segura inserción
laboral en el mercado del trabajo”, indicaba el mencionado documento.

Funcionó de ese modo hasta 1996 cuando la reforma educativa cor-
dobesa, con base en la ley provincial N° 14195, determinó que la espe-
cialidad de las instituciones debía ser acorde al título de sus directivos.
En el 2004, por asunción de una directora profesora en ciencias conta-
bles y jurídicas, incorporó la vigente orientación en “Economía y Ges-
tión de las Organizaciones”, con especialidad en “Gestión
Administrativa” junto con “Idiomas”. Por este cambio se cerraron cinco
divisiones en el turno tarde, que quedó sin cursos del Ciclo Orientado
(CO), lo que generó un fuerte malestar institucional y una disminución
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considerable del número de docentes y alumnos. La orientación en
“Idiomas” se cierra al año siguiente y desde entonces funcionan las es-
pecialidades en “Gestión Administrativa” y “Hotelería y Turismo”. Esta
modificación obligatoria significó un cambio en la identidad institucio-
nal, sus proyectos y prácticas educativas: “a partir de ese año cambia su
esencia, [deja] de ser una escuela técnica” (PEI, 2008).

2.1.2. La vida barrial

El barrio donde está emplazada la escuela tiene “idiosincrasia de pue-
blo”, como dice Adriana1 quien lleva trabajando más de 20 años como
preceptora. Al contar con una serie de instituciones propias y estar ubi-
cado fuera de la circunvalación, su ritmo cotidiano se diferencia sustan-
cialmente del de muchos otros barrios de la ciudad: el tránsito vehicular
es escaso y hay poco ruido ambiental, por lo que a diario y especialmente
los fines de semana pueden “dormirse unas buenas siestas”. Es común
ver niños y adolescentes andando en patinetas y bicicletas por calles o
veredas, las vecinas deteniéndose a saludarse y charlar en la vía pública
o en la parada de transporte urbano, automóviles con megáfonos invi-
tando a sumarse a diversas actividades del centro vecinal: bochas, danzas
árabes, gimnasio, patín artístico, folclore, boxeo, cursos de peluquería,
costura, electricidad o carpintería. 

Este “ritmo de pueblo” es delineado, además, por los tiempos esco-
lares, observándose mayor movimiento de vecinos en los horarios de
entrada y salida de la escuela, y se expresa también al interior del terri-
torio escolar. Como la puerta de ingreso a la escuela se encuentra habi-
tualmente abierta, a diario se observa el tránsito de padres, y
principalmente madres, que entran a la escuela al volver de hacer com-
pras, portando sus bolsas con alimentos. Van a buscar la libreta escolar,
hablar con alguna autoridad, retirar a sus hijos o simplemente a con-
versar y alcanzarles golosinas en los recreos. 

La cadencia barrial se interrumpe las noches de fin de semana
cuando se hacen fiestas en casas particulares a las que, como indica Sil-
vana (5º año), “cae todo el barrio”2, cuando no alguna reunión en el
centro vecinal, como las peñas folclóricas o el bingo familiar. En sus sa-
lidas de fines de semana, además de las fiestas en el barrio, muchos jó-
venes optan por ir a bailar a discotecas de La Calera o la zona del
Chateau, a bailes del centro o a boliches en Nueva Córdoba3.
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2.1.3. El edificio escolar: de disputas y abandonos

La distribución edilicia es irregular ya que al comenzar su construcción
una parte del terreno pertenecía a la provincia, otra al municipio y la
disputa sobre la responsabilidad de administrarlo duró casi dos décadas.
Finalmente se otorgó legalmente el terreno a la escuela.

El edificio actual de tres plantas aparece, a primera vista, conser-
vado, pero presenta aspectos en franco deterioro que denuncian la in-
suficiencia de recursos estatales y de acciones de mantenimiento
destinados a esta escuela: hay numerosas aulas sin puertas, ventanas con
vidrios rotos tapados con diarios o cartones, baños sin agua. Los jóvenes
suelen denunciar este “desabastecimiento”: señalan, entre otros aspectos,
que “llegaron las netbook pero no se pueden usar” (Emiliano, 5° año,
grupo de discusión) ya que faltan instalaciones eléctricas y servicio de
internet.

En planta baja se ubican las aulas del nivel primario, las oficinas del
personal directivo, biblioteca, quiosco, aula de idiomas, sala docente,
sala del Equipo Técnico Psicopedagógico (ETP), laboratorio de ciencias
naturales y la sala de informática. En el segundo piso, las aulas del CBU
y del CO, junto a la oficina de preceptoría (cada preceptor tiene a su
cargo tres cursos). En el patio se encuentran las aulas del segundo ciclo
de primaria, el salón comedor del Paicor4, una pequeña sala donde fun-
cionaba el centro de estudiantes, un vivero, cancha de básquet y fútbol
y un salón amplio que usan para el Centro de Acción Juvenil (CAJ). El
terreno colinda con otra cancha de fútbol que no es de la escuela pero
que los estudiantes suelen utilizar.

2.1.4. Rituales y ritmos cotidianos en la escuela

Como el nivel primario y el secundario asisten juntos en horario matu-
tino, la formación al inicio del día es conjunta, dentro del hall de ingreso.
Los alumnos de primaria realizan el izamiento de bandera, ubicada en el
patio de la escuela. Luego la directora se dirige al alumnado presente,
con motivo de alguna fecha particular, recordando obligaciones a realizar
y saludando a quienes cumplen años. Quienes llegan tarde son recibidos
por el portero, aunque habitualmente la puerta se encuentra abierta y
sin vigilancia, por lo que pueden ingresar sin ser vistos. 

Los recreos de ambos niveles son en horarios diferentes y se anun-
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cian con toques de timbres que, aunque difiera en cantidad, no dejan
de generar confusiones entre los estudiantes que recorren pasillos pre-
guntando a los preceptores si es su hora o no. Asimismo, al finalizar los
recreos del secundario, es habitual el toque reiterado de timbres porque
muchos jóvenes no ingresan a sus aulas o quedan a la espera de la llegada
de los docentes, que muchas veces se registra con tardanzas. Si estos se
ausentan, los jóvenes aguardan en los pasillos una respuesta de sus pre-
ceptores a los reiterados pedidos de “adelanto de hora” o la exigen dentro
de la misma oficina de preceptoría. 

2.1.5. La población estudiantil: “los viejos” y “los nuevos”

En la escuela informan que atienden a una población “mixta”: numerosos
jóvenes viven en asentamientos precarios5 cercanos al barrio, otros tantos
en barrios que, según caracterización de directivos y preceptores, corres-
ponden a una “clase media empobrecida” y un porcentaje creciente pro-
viene de barrios bastante alejados a la escuela por haber tenido
dificultades en otras instituciones educativas. En el 2010, que iniciamos
nuestro trabajo de campo, la población estudiantil rondaba los 750 alum-
nos, en sus tres niveles de enseñanza, siendo unos 450 los del nivel medio. 

Desde su creación y hasta la década del 90, asistían principalmente
jóvenes del propio barrio y en menor proporción de sectores aledaños,
pero posteriormente vieron incrementada su población estudiantil por
la incorporación de jóvenes provenientes de barrios precarios y también
de clase media más alejados; aumento derivado de procesos de empo-
brecimiento familiar así como de situaciones de repitencia y expulsión
de otras instituciones educativas. Esto produjo, en palabras de la direc-
tora, “una ampliación y diversificación de la población estudiantil y
cambios profundos a nivel académico y de convivencia”. 

En la opinión de algunos educadores, al ingresar estos “nuevos
alumnos” se observó un gran cambio cultural y la institución dejó de
ser “la escuela del barrio”. En un documento institucional se señala que
“Ya que con el ingreso de nuevos docentes y nuevas culturas juveniles
se flexibilizaron los límites hasta el debilitamiento del cumplimiento de
normas y pautas institucionales de todos los actores” (PROMSE, 2008),
esto explica, para varios educadores, la disminución del alumnado del
propio barrio. Una proporción considerable de los jóvenes del barrio,
antaño destinatarios centrales de la escuela, actualmente concurren a
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otras instituciones: a un colegio militar y otro salesiano de las cercanías,
a escuelas secundarias del centro y, los menos, a nuevas ofertas acadé-
micas privadas aledañas al barrio. Inversamente, algunos hijos de pro-
fesionales del barrio que primero asistieron a colegios privados,
actualmente vienen a esta escuela, por haber sido condicionados en su
matrícula o expulsados.

2.1.6. El plantel docente y directivo: “los de siempre” y “los que 
quedaron”

Buena parte del personal docente debió trasladarse o renunciar a raíz
de las sucesivas modificaciones al plan de estudios. Conforme a las re-
formas educativas, se generó el cierre de cursos de las especialidades que
se dejaban de impartir, dejando fuera a sus profesores u obligándolos a
permanecer reubicándose en otras asignaturas ajenas a sus experiencias
docentes. Consideran que esto afectó notablemente la identidad insti-
tucional: de ser escuela técnica modelo, pasó a ser administrativa, luego
a idiomas y por último a gestión organizacional.

La planta docente actual cuenta con algunos de la “antigua” escuela
y otros que ingresaron posteriormente. Algunos profesores tienen horas
en distintas instituciones, pero varios fueron beneficiados con el sistema
de doble cargo y permanecen gran parte del día en la institución asu-
miendo, algunos, funciones diferentes de forma simultánea. Esto lleva
a que se generen, en muchas ocasiones, superposiciones y solapamientos
en el desempeño de roles, por ejemplo de docencia y gestión directiva,
docencia e intervención psicopedagógica, preceptoría y docencia.

2.1.7. Una escuela “contenedora e inclusiva”

La institución es descripta así por varios de los adultos que allí trabajan
porque acepta jóvenes repitentes y/o expulsados de otras escuelas (con-
fesionales, escuelas públicas del centro de Córdoba o de una localidad
cercana a la ciudad) a quienes usualmente se los anota en el turno tarde.
Así lo explicaba la psicóloga a cargo del ETP:

Es el único espacio donde se les brinda un banco a chicos excluidos de
otras escuelas donde estuvieron muchos años y por repitencia o con-
ducta los dejan afuera. Los cursos de 4º están con chicos de 20 escuelas
distintas (…) La escuela trabaja con las ideas de aceptación, integración.
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Este objetivo es señalado como fundamento de la existencia de las
horas “extra clase”, el contraturno y las actividades o proyectos especia-
les, que describiremos en el siguiente punto.

Funciona así como escuela “recolectora” (Gallart, 2006), puesto que
no selecciona al alumnado sino que recepta a quienes provienen de otras
instituciones donde no pudieron responder a los niveles de exigencia
disciplinar y/o normativa. Recuperando la caracterización construida
por Tiramonti y Minteguiaga (2007), esta institución puede incluirse
dentro de las denominadas “escuelas para resistir el derrumbe”, aquellas
que se vuelven espacios retentivos que inmovilizan y, por ende, suspen-
den el riesgo social. La caracterización que varios de los educadores cons-
truyen sobre ella condensa demandas y estrategias que Tiramonti (2007)
denomina “de resistencia al derrumbe”: la escuela se erige como ámbito
de “comprensión” y “convivencia entre pares”, sin pretender cambiar el
futuro de sus estudiantes sino ayudarlos a soportar el presente, asistién-
dolos pero reconociendo la potencia performativa de sus condiciones
socioculturales y económicas de vida. Para los educadores de escuelas
públicas que tienen como objetivo primordial “contener” al alumnado,
esto se liga a diversos aspectos: desde que sus estudiantes estén adentro
y no en la calle, tengan resguardo y abrigo, que sean escuchados por
pares y adultos, se afiancen los aspectos afectivos y los lazos primarios,
hasta la intención de retenerlos para que finalicen los estudios y obten-
gan el título secundario (Poliak, 2007). Contención que se asocia tanto
a una dimensión afectiva como a un cuidado material y que parecería
responder a una demanda de múltiples sujetos (padres, alumnos y los
propios docentes), oficiando la escuela de refugio ante situaciones so-
ciales de desamparo y desprotección (Dussel et al., 2007).

En esta escuela, pueden contarse como estrategias de contención
los acuerdos de flexibilización de horarios de ingreso y faltas para estu-
diantes que ven dificultada su asistencia cotidiana a la escuela, por ejem-
plo quienes trabajan a contraturno, los que tienen hijos o deben ayudar
en el cuidado de familiares (hermanos y mayores enfermos)6, y el fun-
cionamiento de una librería comunitaria con insumos para geometría,
geografía y plástica. Esta surgió a partir de la idea de una profesora de
ciencias sociales porque sus alumnos no llevaban mapas u otros mate-
riales necesarios para trabajar en clase, luego se sumaron tres profesores
más y una preceptora. Con el estipendio que les pagan en sus haberes
docentes para material didáctico, estos adultos compran elementos de
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trabajo porque, como resalta la preceptora Adriana, “la idea es que los
chicos traigan el material, pero el objetivo es que aprendan”. Otro pro-
fesor que trabaja en una escuela privada trajo de allí “cosas desechadas
pero útiles, ahí tiran las cosas sin terminarlas”, como fibras, lápices, re-
glas, tijeras, bloc de hojas. 

El caso del centro de estudiantes (CE), merece unas líneas aparte:
durante los casi tres años que funcionó7, estuvo conformado por un
mismo grupo de jóvenes con diversas problemáticas familiares. Algunos
eran hijos de militares con una disciplina intrafamiliar muy rígida, otro
joven era diariamente testigo de la violencia física que su padre ejercía
sobre su madre, entre otras situaciones. Mientras conducían el CE, antes
que un sentido vinculado a la representación gremial del resto del estu-
diantado, estos jóvenes construyeron un intenso vínculo de fraternidad
al interior de una escuela que los contenía, por ejemplo, posibilitándoles
quedarse en su interior fuera de su horario escolar, pudiendo incluso
cenar allí. Junto a Deleuze (1999) podemos pensar que, en el marco de
un progresivo debilitamiento de las instituciones tradicionales, los vín-
culos que estos jóvenes forjaron en ese espacio destinado a la participa-
ción estudiantil tomó la forma de una filiación social que reemplazaba
a la familia tradicional.

El centro de estudiantes era coordinado por un docente de mate-
mática y por una preceptora quien, al notar que el espacio asumió una
dinámica de contención grupal más que de agremiación juvenil, orga-
nizó algunas actividades para orientar a sus integrantes hacia el trabajo
sobre los derechos como estudiantes y jóvenes. 

2.1.8. Proyectos institucionales y curriculares: entre lo dicho y lo
hecho

En el CO de la escuela (orientaciones “Turismo y Hotelería” y “Econo-
mía y Gestión de las Organizaciones”), las actividades y materias del
contraturno se vuelven obligatorias: Italiano (una hora y media sema-
nal), Educación Física (dos clases por semana de una hora cada una),
Recursos Informáticos (una hora semanal) y Proyecto Integrador de
cada especialidad (una hora, dos veces por semana). Frecuentemente los
profesores de estos espacios curriculares solicitan adelantarles horas para
hacer horario corrido desde el mediodía, de lo contrario muchos de los
jóvenes se van a la hora del almuerzo a sus hogares y luego no vuelven.
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Además del CE ya descripto, existen varios proyectos institucionales
que cuentan con mayor o menor sostenimiento, entre ellos:

El Blog Institucional, que se inició en el 2009 como espacio educa-
tivo y de comunicación, en el que se difunden actividades, recursos y
materiales de estudio, concursos y novedades de la escuela. En este es-
pacio se incluyen enlaces al podcast de la radio escolar en la cual, me-
diante entrevistas efectuadas a estudiantes y docentes por su docente
coordinadora, comparten el abordaje de diferentes temáticas, activida-
des, eventos, noticias e información sobre el funcionamiento de distin-
tos proyectos institucionales. 

El vivero escolar se inició con la finalidad de consolidar un espacio
práctico de enseñanza y aprendizaje de algunos contenidos de biología
en el ciclo del EGB. En este proyecto los estudiantes aprendieron téc-
nicas de siembra, riego y producción, llegando a vender sus cultivos
(hierbas aromáticas y flores), pero durante el tiempo que desarrollamos
el trabajo de campo observamos que no se realizaban actividades y ca-
recía de mantenimiento. 

Jóvenes Preventores, que al inicio de nuestra inserción en la escuela
nos advirtieron “no está funcionando muy bien”, es un trabajo en el que
participan jóvenes voluntarios en el abordaje de problemáticas como
educación sexual, consumo de sustancias y adicciones, entre otras. Se
realiza en articulación con representantes del sistema policial y/o judi-
cial, desde un abordaje que prioriza la mirada jurídico-policial sobre las
problemáticas juveniles. 

Desde el Centro de Actividades Juveniles (CAJ) se desarrolla el Pro-
yecto de Teatro, un espacio cuya consigna general de trabajo es “convivir
en la no violencia”. Su coordinador cree que el teatro “les permite a los
chicos sentirse valorados, ser vistos y mostrarse con lo que son”; los par-
ticipantes realizan adaptaciones de obras clásicas abordando problemá-
ticas juveniles. Dado que la participación de los jóvenes en este proyecto
era de carácter voluntario y en horarios extraescolares, intentamos acer-
carnos al espacio para conocer sus actividades pero no encontramos a sus
integrantes en las reiteradas ocasiones que asistimos al horario indicado.

Como parte del Proyecto de Orientación Vocacional y Ocupacional
destinado a estudiantes del CO, se gestionó la participación de estu-
diantes de 5º año en un curso de mozos dictado en una institución ter-
ciaria de Hotelería y Turismo. De participación voluntaria, los jóvenes
que asistieron debieron pagar un arancel ($ 80 en el año 2010) por el
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que recibieron una formación práctica durante cinco clases de cuatro
horas en tareas afines a la actividad y, al finalizar, recibieron un certifi-
cado que a varios de ellos les posibilitó continuar trabajando, como
ahondaremos en el siguiente capítulo. Desde la Orientación en Econo-
mía y Gestión establecieron un acuerdo de pasantías rentadas con una
tarjeta de crédito cordobesa. Los jóvenes de 6º que realizan esta práctica
fueron designados institucionalmente tomando como criterio el desem-
peño escolar y el promedio, pero una vez finalizada la pasantía ninguno
continuó trabajando porque, a criterio de una preceptora, en esa em-
presa “los usan y después no los contratan”.

2.1.9. El anhelo de “volver a ser la escuela que eran”

“Se está intentando recuperar la esencia de la escuela que fue”, señala
Adriana, mientras otros adultos recuerdan la década del 80 como la de
mayor esplendor y prestigio social de la institución. Por entonces, la es-
cuela tenía una matrícula estudiantil numerosa y personal docente con
alta carga horaria, lo que favorecía relaciones estrechas al interior del
cuerpo docente, un marcado compromiso y un sentido de pertenencia
institucional tanto de los profesores como del alumnado. 

La preceptora Adriana ejemplifica que, como expresión de la iden-
tidad comunitaria con el proyecto educativo, aún hoy se observa, aunque
en menor frecuencia, lo que ella llama el “fenómeno dinastías”: familias
enteras del barrio que asistieron a la escuela, algunas de las cuales conti-
núan enviando a sus hijos. También señala la operación de lo que deno-
mina “mecanismos de nostalgia”, evidenciado en la participación de
exalumnos en actividades institucionales o en la administración de un
grupo en la red social Facebook. En este espacio virtual, pudimos obser-
var expresiones de añoranza por la escuela que fue, una fuerte valoración
al plantel docente y directivo que permitió construir esa “gran escuela” y
una crítica generalizada al funcionamiento y estado actual de la escuela.
Este grupo autoconvocado de exalumnos viene desarrollando actividades
tendientes a mejorar algunas condiciones materiales de la escuela, como
el arreglo de mobiliario, pintura de paredes y reposición de vidrios. 

Desde el discurso directivo se subraya que el proyecto institucional
actual es “promover el cambio”, realizando modificaciones en términos
de innovación curricular, de revisión de criterios de evaluación macro-
institucionales y un trabajo en pos de “otorgarle sentido a la trimestrali-
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zación”8. Se señala que lo más esencial será “reflexionar y evaluar nuestras
prácticas con indicadores palpables, incluyendo lo subjetivo (…) Ir ar-
mando el gran libro de acción de la escuela”. Asimismo se considera im-
portante resignificar los canales formales de comunicación, por ejemplo,
mediante el uso de lo que la directora llama “el libro gordo de Petete”, un
libro de comunicados institucionales por el cual informa a los docentes
acerca de distintos temas (cambios de horarios, reuniones, proyectos, prac-
ticantes externos). Explica también que hay un intento institucional de
reabrirse a la comunidad, recibiendo a los padres, realizando peñas y jor-
nadas, sosteniendo la biblioteca que permite asociar a vecinos del barrio. 

Volver a ser la “escuela de antes” condensa, así, diversos anhelos.
Para unos, se vincula a recuperar aspectos formales de la organización
institucional y las prácticas cotidianas, por haberse vuelto “demasiado
familiares”, tornándolas además objeto de reflexión. Entre otros, aparece
ligado a la necesidad de restaurar el vínculo con la comunidad y la “ima-
gen institucional”, considerada en deterioro. Para quienes egresaron, se
trata de recuperar las condiciones materiales y de participación de alum-
nos y egresados. Por último, algunos hacen hincapié en la importancia
de reinsertar prácticas de vinculación de los jóvenes con el mundo del
trabajo, recuperando un rasgo identitario fundacional de la escuela.

2.2. Institución 2: una escuela elegida y selectiva orientada a
“construir un ser”

Se trata de una institución educativa privada, ubicada en un barrio cer-
cano al centro de la ciudad de Córdoba. Cuenta con un subsidio
“mixto”, esto es, la cuota que paga el alumnado se complementa con
un subsidio estatal que cubre aproximadamente el 70% de los salarios
docentes. Desde el discurso del cuerpo directivo se sostiene que la es-
cuela atiende a una población estudiantil de “clase media”; no obstante,
el valor de la matrícula y los datos sociofamiliares dan cuenta de una
composición de sectores más acomodados9. 

Brinda servicios educativos en los niveles de enseñanza inicial, pri-
maria y secundaria y en su edificio se dictan, además, carreras terciarias.
En el CO ofrece las especializaciones en “Ciencias Naturales” y en
“Ciencias Sociales”. Su carácter laico no condice con la denominación
institucional, pues la escuela lleva el nombre de un santo10, reflejando
la herencia educativa desde la cual surgió.
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2.2.1. El origen del colegio: expresión de demandas parentales y 
docentes 

Esta institución comenzó a funcionar en 1971, producto de un trabajo
colectivo y sucesivo de padres y docentes. Hacia fines de los años 60,
un colegio jesuita que brindaba educación primaria y secundaria decidió
suspender las actividades formativas del nivel medio por la instalación
de la Universidad Católica en la ciudad, que comenzó a funcionar en el
edificio escolar de la congregación. La infraestructura y los recursos hu-
manos resultaron insuficientes para el desarrollo del proyecto educativo
universitario, por lo que el colegio jesuita continuó ofreciendo solo el
nivel primario y cerró el nivel medio, transfiriéndose sus alumnos a un
colegio preuniversitario y a otro nacional de la ciudad de Córdoba. 

Ante esta situación, un grupo de padres del 7º grado tomó la ini-
ciativa de reabrirlo pero, una vez obtenida la aprobación de la Dirección
de Institutos Privados de la Provincia (DIPE), decidieron no hacerse
cargo, principalmente por la responsabilidad económica que ello im-
plicaba. La iniciativa fue continuada por un grupo de docentes que
había acompañado el proceso de reapertura impulsado por los padres.
En 1971 inicia su funcionamiento el nivel secundario bajo dirección de
la asesora pedagógica del nivel en la escuela religiosa, una de las funda-
doras y dueñas del nuevo colegio.

La reapertura suponía iniciar un colegio diferente y sin orientación
religiosa, por lo que el equipo a cargo decidió adherirse al programa
educativo vigente en otra institución. La inicial preferencia de adoptar
el programa educativo de los colegios preuniversitarios no pudo viabi-
lizarse por motivos políticos, por lo que terminaron adscribiendo al de
una escuela normal superior de la ciudad.

2.2.2. La arquitectura escolar: un mundo diseñado hacia el interior

El colegio funcionó inicialmente en las mismas instalaciones del colegio
jesuita hasta que la propiedad pasó a manos del Arzobispado de Cór-
doba. A partir de ese momento debió trasladarse a otro lugar, momento
en que se inauguraron los niveles inicial y primario, con la apertura de
un nuevo grado por año. Por problemas edilicios debieron mudarse nue-
vamente, hasta que en 1995 compraron el terreno donde comenzaron
el edificio actual. 
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Ubicada en un barrio cercano al centro de Córdoba, la vida institu-
cional de este colegio se desarrolla puertas adentro de los muros escolares,
a diferencia de la inserción y apertura barrial descripta respecto a la Ins-
titución 1. Visto desde afuera, el edificio escolar podría pasar desaperci-
bido como tal pues no tiene cartel denominativo ni símbolo patrio
alguno y las puertas se encuentran a toda hora cerradas. La escuela se
abastece a sí misma con servicios internos de fotocopiadora, kiosco y
cantina donde los estudiantes compran insumos, colaciones y almuerzos. 

En la arquitectura escolar de dos plantas predomina el hormigón,
que contrasta con las aberturas coloridas. El ingreso a la escuela se realiza
a través de una puerta enrejada que es abierta por un guardia de segu-
ridad, quien también registra las llegadas tarde de estudiantes y docentes,
atiende el teléfono, deriva llamadas y anuncia a los visitantes. En este
hall puede observarse un escudo con el lema institucional, una placa
conmemorativa de exalumnos con motivo de la inauguración del nuevo
edificio y materiales (afiches, pinturas) que plasman el trabajo de los
niños y jóvenes en fechas patrias o proyectos institucionales. 

En este espacio confluyen la sala de profesores y otra de preceptores
del CBU, un aula de clases, la biblioteca y, desde un pasillo, las salas de
dirección y secretaría. En la planta alta se encuentran las aulas de 4º a
6º año, baños, la sala de informática, el laboratorio de ciencias, un aula
de inglés y el espacio de preceptoría del CE. Continuando por la planta
baja, hacia el interior, se encuentra un patio descubierto rodeado de dos
galerías, a lo largo de las cuales se ubican las restantes aulas del CBU,
los baños y la sala de portería. Al medio del terreno se ubica un salón
donde funciona la fotocopiadora-librería y la cantina, con mesas para
almorzar; al lado, la cocina y al frente otra aula. Al fondo, un extenso
patio de material con arcos de fútbol y aros de básquet, techado con un
tinglado que lo cubre casi en su totalidad, que se usa como playón de
deportes. Terminando el terreno se ubican las instalaciones del nivel ini-
cial, con ingreso independiente.

Las actividades de enseñanza del nivel primario y secundario se de-
sarrollan en las mismas aulas, a la tarde las primeras y por la mañana las
segundas. Si bien no se trata de un colegio de doble escolaridad, en el
nivel secundario se ofrecen actividades extracurriculares en contraturno
(como inglés y educación física) que completan una propuesta educativa
con mucha carga horaria y de fuerte intensidad para sus alumnos.
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2.2.3. Paisajes cotidianos

Si bien hay un mástil al costado del pasillo central, los estudiantes no
forman ni izan bandera al inicio del día, sino que se ubican allí hasta
que cada docente a cargo los llama para ingresar a sus respectivas aulas.
Durante el horario de clases, los jóvenes pueden ingresar y salir de las
aulas, ubicarse en los pasillos para realizar actividades o estudiar para
otras asignaturas.

Las interacciones entre jóvenes y adultos son, mayoritariamente, de
carácter informal, familiar: directivos, preceptores y docentes son inter-
ceptados por jóvenes en los pasillos, los rodean y saludan, algunos con un
beso, charlan con ellos para realizarles pedidos, consultas o avisos varios.

La presentación personal en la escuela no es objeto de estricto con-
trol institucional: los jóvenes pueden vestir alguna de las variantes del
uniforme (buzos, polleras, jogging) y, ocasionalmente, utilizar jeans.
Algo similar ocurre con las estéticas juveniles, pues está permitido el uso
de piercings, rastas, crestas estilo punk. 

Expresiones de sociabilidad juvenil del orden de la amistad, noviaz-
gos, erotismo, entre otras, ocurren bajo la mirada adulta: pueden verse
parejas de novios besándose, chicos y chicas bailando o grupos haciendo
“pogo”11 al ritmo de algunas canciones que suenan en los parlantes de
la radio estudiantil administrada por el CE que oficia, día de por medio,
como espacio de entretenimiento y difusión de mensajes durante los re-
creos. Las tandas temáticas (rock, cuarteto, cumbia, electrónica, pop)
se organizan según los pedidos que realizan compañeros del colegio a
través de Facebook. 

2.2.4. La población estudiantil: “los de siempre” y “los nuevos”

Al colegio asisten, en todos los niveles, alrededor de 850 alumnos,
siendo unos 360 los del nivel secundario. 

Una gran proporción del alumnado tiende a permanecer en la es-
cuela: a diferencia de la Institución 1, aquí la renovación o cambio de
estudiantes no es permanente. Esta característica es resaltada por los
propios jóvenes que participaron de la investigación quienes, en su ma-
yoría y al igual que sus hermanos, concurren desde el nivel primario y
destacan haber transitado allí sus infancias y adolescencias en el marco
de una escuela “familiar”. 
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La escuela es para mí como “un segundo hogar”. En mi vida paso gran
parte del tiempo aquí y realmente no es un peso para mí venir acá
porque es algo que realmente me gusta, ya sea por los compañeros
que tengo, mis profesores, amigos, preceptores, etc. Es una escuela lo
que se diría “familiar”, a la que vengo desde muy chica (4 años)
(Mujer, 16 años, 5º S, actividad escrita individual, caso B).

La escuela es para mí como “otra” casa, “otro” hogar (…) Es muy im-
portante ya que formó parte de mi infancia y adolescencia y es donde
me divertí, lloré, reí y también donde aprendí parte de mi educación
(Mujer, 16 años, 5º N, actividad escrita individual, caso B).

Algunos provienen del mismo barrio donde se ubica el colegio,
otros de barrios aledaños o de la zona norte de la ciudad. Una minoría
vive en las afueras de la capital, por ejemplo en Villa Carlos Paz o Villa
Rivera Indarte.

El colegio se orienta hacia sectores de población específicos y, a la
inversa que la Institución 1, es ella quien “elige” a su alumnado entre
numerosos pedidos de inscripción: se tiende a priorizar a hijos de exa-
lumnos y a miembros de un mismo grupo familiar. 

2.2.5. Los adultos institucionales: entre académicos y agremiados 

La planta funcional del colegio, en los tres niveles de enseñanza, está
integrada por más de 100 personas organizadas en un Consejo Directivo
Académico (directivos de todos los niveles, coordinadora pedagógica,
profesionales del gabinete psicopedagógico) y el Plantel de Recursos
Humanos (maestros y profesores, preceptores, personal administrativo,
de portería y limpieza, bibliotecarios y técnicos de laboratorios). 

El equipo directivo del nivel medio se conforma por un director,
una vicedirectora y la coordinadora institucional12. A los fines de nuestra
problemática, nos detendremos en la figura del director por la relevancia
de los proyectos gestionados bajo su gestión. 

Proveniente de las Ciencias Biológicas, se desempeñó como docente
del colegio durante unos 15 años y accedió por concurso al cargo direc-
tivo en el 2006 hasta su salida de la institución en el año 2011. Durante
los años que ejerció sólo la docencia en el colegio, fue delegado gremial
de sus colegas. Manifiesta que este cambio de funciones generó tensiones
en el cuerpo docente, por el nuevo rol jerárquico de quien fuera entonces
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representante de sus intereses y que se profundizó cuando desde el equipo
directivo comenzaron a revisar las planificaciones y prácticas pedagógico-
didácticas con miras a fortalecer el nivel académico institucional. 

Concibiendo la educación como formación de ciudadanía crítica y
herramienta de transformación social, el director reconoce haber orien-
tado sus esfuerzos para generar espacios estudiantiles de participación en
la vida institucional, en los cuales pudieran aprender a cuestionar, debatir,
plantear disconformidades, proponer alternativas. Durante su gestión di-
rectiva, junto a la vicedirectora, se promovió la consolidación del CE, ob-
teniendo reconocimiento institucional, como la destinación de un aula
para realizar sus reuniones semanales de trabajo en horario escolar13. 

Todos los docentes del colegio son profesionales universitarios y
muchos de ellos combinan este ejercicio con cargos de docencia de
grado y postgrado; en otros casos, con el desempeño de actividades pro-
fesionales. El nivel académico docente es relevante al momento de ser
seleccionados, por concurso, para trabajar en el colegio. Un perfil similar
es descripto por Poliak (2007) entre escuelas que atienden a sectores
medios-altos y se orientan a formar una élite intelectual: se trata de uni-
versitarios que forman futuros universitarios.

Además, varios educadores participan de una agrupación docente
de Córdoba que tiene como objetivos luchar por condiciones laborales
y salariales dignas, así como promover la orientación de la educación al
servicio de las necesidades sociales. Estas experiencias gremiales pudie-
ron observarse en el constante acompañamiento de algunos docentes a
diversas actividades organizadas por el CE.

2.2.6. Diseños curriculares y proyectos institucionales 

Aprender a pensar, hacer, ser y convivir son los objetivos explícitos del
proyecto institucional para todos sus niveles educativos. Las acciones
pedagógicas cotidianas se direccionan hacia la enseñanza y el aprendizaje
y la formación ciudadana; prioridades que se profundizan en los distin-
tos proyectos obligatorios u optativos que se llevan a cabo, entre los que
cabe mencionar:

El Proyecto de Reflexión sobre la Práctica Docente (desde nivel inicial
al CBU) que se desarrolla con acompañamiento de los equipos directi-
vos y del gabinete psicopedagógico, mediante dos modalidades de tra-
bajo: la observación y registro de clases dictadas para su posterior análisis
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con fines de perfeccionamiento, y la realización de talleres colectivos en
los que se busca construir herramientas de análisis teórico sobre las prác-
ticas de enseñanza y elaborar estrategias innovadoras. 

En las clases de Inglés intensivo obligatorio (nueve horas cátedra en
horario contraturno) se prepara a los estudiantes de 1º a 6º año para
rendir exámenes internacionales de la Universidad de Cambridge. 

La formación en Informática Educativa, a la que asisten de 1º grado
a 6º año del secundario, permite obtener certificados de “Operador de
PC” y “Dactilografía” en el CBU y de “Operador avanzado de PC” en
el CO.

El Proyecto Viajes, destinado a jóvenes de todos los años del secun-
dario, consiste en visitas a diferentes lugares del país con los objetivos
de profundizar vínculos intra e inetrgeneracionales, promover la puesta
en práctica de valores (solidaridad, tolerancia, respeto, compromiso,
toma de decisiones, autonomía), conocer otras realidades socioculturales
que favorezcan la apertura a la diversidad y fomentar la comunicación
de conocimientos y experiencias vividas.

Desde el Centro de Actividades Culturales, espacio de formación op-
tativo, se organizan diversos talleres abiertos al público general, entre
ellos teatro, percusión, construcción de instrumentos musicales, coro,
acrobacia. 

El Proyecto de Convivencia de nivel medio materializa un proceso
de revisión, iniciado por el equipo directivo, del reglamento de convi-
vencia por entonces vigente, que había sido consensuado por la comu-
nidad educativa pero tenía un carácter eminentemente punitivo. La
finalidad era abrir a la participación de los diversos estamentos de la es-
cuela para consensuar regulaciones de la convivencia institucional y pau-
tar distintos modos de responder a los incumplimientos: acciones
restaurativas, llamados de atención, amonestaciones. Se introdujeron
así modificaciones al Consejo de Convivencia existente, que venía fun-
cionando con un sentido punitivo: comenzó a pensarse como espacio
de prevención de problemas disciplinarios y de ampliación de espacios
participativos y horizontales, con instancias de discusión indirecta y re-
presentativa (delegados de cursos y representantes docentes), acercán-
dose a un modelo de “socialización contractual” en el que se busca una
interiorización normativa de estilo más horizontal (Dubet y Martuccelli,
1998). Los Consejos de Aula están conformados por todos los estudiantes
de un curso, su preceptor y un docente consejero (elegido por los jóve-
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nes) y son definidos como organismos de deliberación, consulta y pro-
puesta sobre lo que pasa en el aula, tanto en relación a los vínculos intra-
institucionales como hacia afuera del colegio.

Desde el espacio del CE, con apoyo de los directivos, se comenzaron
a organizar distintas actividades participativas para los jóvenes de la es-
cuela y con apertura a la comunidad. Una vez al año se organiza un fes-
tival de música en el que participan bandas cordobesas junto a otras
formadas por jóvenes del colegio. Mensualmente se realiza un ciclo de
Cine Debate, en el que se proyectan películas y luego se intercambian
lecturas acerca de aquellas. En fechas particulares, como la conmemo-
ración del Bicentenario de la República Argentina, se realizan Talleres
de Debate, algunos con proyecciones de documentales. Pudimos parti-
cipar en uno sobre el protagonismo estudiantil del Cordobazo, con tes-
timonio de quien fuera por entonces estudiante de derecho y militante
de Córdoba, un profesor de historia del colegio y su director14. 

2.2.7. Una escuela elegida y selectiva

Para muchos de sus jóvenes estudiantes, el colegio es un “segundo
hogar”, por la cantidad de tiempo que pasan allí, las amistades que cons-
truyen, la contención que institucionalmente les ofrecen o que ellos
mismos demandan y reciben:

Es muy satisfactorio para mí decir que esta es mi escuela. Pasa más
allá de las materias, notas, etc., que personalmente no es tema de pre-
ocupación, sino por la contención que nos ofrecen o que nosotros
mismos demandamos y recibimos. Es un espacio donde puedo decir
que me siento cómoda (Mujer, 16 años, 5º S, actividad escrita indi-
vidual, caso B).

La trayectoria escolar continuada desde el nivel inicial hasta el se-
cundario, las características sociofamiliares (que ahondaremos en el si-
guiente capítulo) y el tipo de educación que brinda el colegio en lo
académico y “humano” son señalados como fundamentos prioritarios
de su elección por parte de sus padres15. Estas características les proveen
“seguridad”, “satisfacción”, “comodidad” y les posibilitan “identificarse”
con la institución, al tiempo que se conforma el colegio en parte de sus
infancias y juventudes, como indicaron varios jóvenes en la actividad
de “frases a completar”. En palabras de los jóvenes se trata de 
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Una escuela familiar que genera satisfacción por pertenecer más allá
de lo académico. Hace 12 años que vengo a este colegio y es como
una segunda casa, me identifico con esta institución (Mujer, 16 años,
5º N, actividad escrita individual, caso B).

[Mis padres piensan que] es parte de mi crianza y educación como ser
humano. No sólo eligieron mi escuela para que aprenda, sino también
por el grupo humano que se encuentra en la institución, por la dinámica
y los temas que se tratan. Les gusta el humanismo que se encuentra acá
(Mujer, 16 años, 5º S, actividad escrita individual, caso B).

[Mis padres] Recalcan que lo más importante no son los conocimien-
tos académicos, sino también aquellos valores y aprendizajes que ob-
tengo desde otro lugar del colegio. Por esto también elegimos este
colegio (Mujer, 16 años, 5º S, actividad escrita individual, caso B).

Retomando las caracterizaciones institucionales realizadas por Ti-
ramonti (2007), este colegio opera como un espacio para conservar las
posiciones adquiridas: sus estudiantes, de sectores altos, transitan su
adolescencia dentro de medios institucionalizados (escolares y recreati-
vos), recayendo la elección escolar en manos de la familia con funda-
mento en el valor de la tradición escolar de los mayores y la posibilidad
de controlar y regular la socialización de sus hijos, esto es, cómo y con
quiénes se relacionan. Explica la autora que en su oferta encuentran ad-
hesión las estrategias familiares orientadas a proveer a sus hijos una per-
tenencia grupal referencial que a futuro les facilite una articulación social
y profesional que les permita conservar sus posiciones de privilegio.
Bourdieu (2008) precisó que la inversión educativa que realizan las fa-
milias está íntimamente asociada al peso relativo de su capital cultural
en relación a su capital económico. En el caso que analizamos, las ex-
presiones juveniles de “escuela familiar”, “segunda casa”, “grupo hu-
mano” y “valores específicos” que les brinda su colegio, dan cuenta de
una apuesta familiar por dar continuidad a sus capitales culturales y sus
estilos de vida. 

2.2.8. Los esfuerzos orientados a la “construcción de un ser”16

Considerando las acciones, prácticas y proyectos propios del nivel se-
cundario que nos ocupa, nos interesa analizar las aristas del ser que en
esta institución se proponen construir.
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En primer lugar, se trata de un ser académico, esto es, aspiran a que
sus destinatarios adquieran niveles formativos considerados de excelen-
cia, que se traduzcan en un ingreso y desempeño exitoso en la universi-
dad, como analizaremos en el Capítulo 4. En la presentación
institucional se especifica

Nuestra Institución ofrece una propuesta de calidad con un histórico
impacto en la comunidad que puede valorarse en el sostenimiento de
la matrícula, los proyectos que implementamos y el alto nivel de pro-
moción de nuestros alumnos, con escaso porcentaje de repitencia y/o
deserción. Además el seguimiento de nuestros egresados permite vi-
sualizar que afrontan con éxito el ingreso a la universidad en una pro-
porción que excede el 90% de los alumnos al mismo (Descripción
institucional).

Como expresa Tiramonti respecto a las instituciones de élite, “po-
sibilitar un ingreso exitoso a la universidad constituye la medida del
valor de la prestación académica de la institución” (2007: 28). Esta prio-
ridad institucional responde, a su vez, a las exigencias de las familias
destinatarias pertenecientes a sectores medios-altos y cuyos perfiles, en
una amplia mayoría, pueden describirse como élites académico-profe-
sionales, económicas y, en algunos casos, político-administrativas17.

La aspiración de formar “seres para la academia” se refleja tanto en
los mencionados proyectos institucionales, en el perfil requerido al
cuerpo docente como en el diseño curricular. Los docentes, varios de
los cuales trabajan en el nivel superior, tienen libertad de cátedra para
decidir los contenidos de sus asignaturas. En los diseños curriculares del
CO se priorizan contenidos propios de la formación académica univer-
sitaria de grado e, incluso, algunos de postgrado. 

En segundo lugar, un ser político participativo, por cuanto otorgan
también centralidad a la formación de ciudadanos “críticos”, “capaces
de tomar y ejecutar decisiones”, es decir, futuros dirigentes, como am-
pliaremos en el Capítulo 5. La opinión de dos docentes de 6º año en
ocasión del debate por la implementación de la LEN, resulta ilustrativa
a este respecto:

creemos que lo que se propone en este nuevo anteproyecto podría
ayudar a la formación de una mejor sociedad, creando sujetos éticos.
Sin embargo, creemos que [en la ley] no se hace referencia a la forma-
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ción de individuos como sujetos políticos que participen en eleccio-
nes, siendo activos en la toma de decisiones de la vida política del país
(…) para participar en la vida social, económica y política de la nación
(Documento docente, debate sobre la nueva Ley de Educación, 2006).

El proyecto de convivencia, los diseños curriculares, el reconoci-
miento institucional otorgado al CE, el apoyo para la organización de
talleres de debate sobre hechos históricos y políticos, así como el acom-
pañamiento a los estudiantes que tomaron el colegio como protesta por
la sanción de la nueva ley de educación provincial, dan cuenta de esta
construcción que propician. 

Este último hecho merece unas líneas por su importancia en materia
de protagonismo juvenil. Entre septiembre y octubre de 2010, unas 20
escuelas secundarias (16 públicas y 4 privadas, junto a otras 10 institu-
ciones de nivel primario, terciario y universitario) fueron ocupadas por
sus estudiantes en el marco de un “proceso de reclamo estudiantil orga-
nizado” que dio lugar a diversas actividades de protesta: asambleas por
escuela e intercolegiales, marchas, cortes de calles y sentadas, presenta-
ciones de reclamos en audiencias con funcionarios provinciales y del
Ministerio de Educación (D’Aloisio y Bertarelli, 2012). Los estudiantes
reclamaron por el deterioro edilicio de numerosos establecimientos edu-
cativos públicos y por la reforma educativa provincial (de la ley N°
8113) que consideraron impuesta e inconsulta. El anteproyecto de ley
fue elaborado por el Consejo de Políticas Educativas (CFE), confor-
mado por representantes del Consejo de Educación Católica, universi-
dades de Córdoba (UCC, UNC, UES Siglo 21), fundaciones
empresariales, dirigentes de la Unión de Educadores de la Provincia de
Córdoba (UEPC) y de otros gremios docentes. Los miembros de las co-
munidades educativas tuvieron escasa participación en su debate. 

Los puntos más criticados por los jóvenes estudiantes sobre la nueva
propuesta educativa (aprobada como ley N° 8525 en diciembre de 2010)
fueron: a) la inclusión optativa de la enseñanza religiosa en las escuelas,
atentando contra el principio de laicidad de la escolaridad argentina de-
cretado en 1884; b) la intromisión empresarial en la reforma educativa
mediante la inclusión de prácticas curriculares y/o pasantías laborales en
empresas privadas; c) la disminución de las horas curriculares de huma-
nidades y artes; d) la supeditación del derecho a la agremiación estudian-
til en las escuelas a la decisión discrecional de las respectivas gestiones
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directivas, lo que supone un retroceso a la propuesta de la LEN de avan-
zar hacia modelos institucionales democráticos.

Notas

1 Los nombres de todos los participantes, jóvenes y adultos, fueron modificados a fin de
preservar su anonimato y privacidad.
2 Las frases o fragmentos discursivos consignados entre comillas dobles a lo largo de la
tesis son citas textuales extraídas de las distintas actividades de indagación realizadas al
interior de cada caso en estudio. Utilizamos el entrecomillado simple para frases no tex-
tuales o para especificar, dentro de una frase o fragmento textual, cuando los sujetos citan
discursos textuales de otros.
3 Sin embargo, estas prácticas recreativas juveniles se ven dificultadas por la baja fre-
cuencia del transporte público (funciona desde las 5.30 a.m. hasta la medianoche). A
menos que consigan auto prestado o que alguien los lleve, para salir a determinados bo-
liches deben pagar elevadas tarifas de remises o taxis por la gran distancia.
4 Paicor es la sigla del “Programa de Asistencia Integral Córdoba” que funciona en los
establecimientos educativos y provee desayuno, almuerzo o merienda a los niños y jóve-
nes inscriptos en el programa.
5 Que se caracterizan por condiciones habitacionales precarias y, generalmente, servicios
públicos deficitarios (agua, cloacas, transporte, salud, entre otros).
6 Las problemáticas que en esta escuela intentan contener coinciden con los motivos
principales que, según se indica en un estudio nacional, docentes de distintas regiones
del país, de escuelas tanto públicas como privadas, atribuyen mayoritariamente al aban-
dono juvenil de la secundaria: el “nivel de conflictividad familiar” y la “necesidad de salir
a trabajar”, atributos que caracterizarían a los “alumnos en riesgo”, condensando carac-
terísticas económicas, culturales, políticas e incluso morales (Dussel et al., 2007). 
7 Comenzó a funcionar en el 2008 y fue disuelto por decisión directiva en el 2010 por
supuestas “faltas disciplinarias graves” de quien fuera su presidente.
8 Durante el período de trabajo de campo, quien estaba en el cargo de directora desde
hacía seis años se había desempeñado como psicóloga del gabinete por 26 años hasta
asumir la dirección institucional. Según la directora, “Los docentes dicen que sus alum-
nos se quejan de que son ‘pruebas, pruebas y más pruebas’, pero en realidad se trata de
una posibilidad de seguimiento”.
9 La cuota mensual ascendía en el año 2012 a unos $ 1.000 para el nivel medio (220
dólares aproximadamente).
Datos residenciales y ocupacionales de los progenitores provistos al inscribir a sus hijos
anualmente, u obtenidos a partir de informantes claves, como secretarios y preceptores
de curso.
10 Contradicción criticada por el centro de estudiantes en el proceso de la toma de la
escuela durante la reforma provincial educativa (que se describe al final del presente ca-
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pítulo), especialmente en lo referido al retroceso que la nueva legislación supuso respecto
a la laicidad al proponer la enseñanza religiosa optativa en las escuelas.
11 “Hacer pogo” es un modo de bailar practicado grupalmente en presentaciones de
grupos musicales (rock, punk, entre otros) consistente en movimientos, saltos y empu-
jones realizados de forma exaltada. 
12  El director del nivel secundario ocupó ese cargo hasta el último año de nuestro trabajo
de campo (2008-2011), luego asumió como directora la por entonces coordinadora pe-
dagógica. Profesora de Matemática desde hace más de 25 años en la escuela, la vicedi-
rectora asumió al cargo en el 2005 por concurso de antecedentes y oposición. La
Coordinadora Institucional, pedagoga, fue una de las fundadoras del colegio y su direc-
tora desde el inicio hasta mediados de los 80, dueña y accionista de esta sociedad edu-
cativa. En 2011, a raíz de la remoción del director, asume nuevamente la dirección del
nivel medio.
13 Si bien el CE venía funcionando desde hace más de una década, algunos preceptores,
docentes y jóvenes coinciden que desde el 2009, en el marco de las gestiones de este di-
rector, “cobró fuerza”.
14 En el folleto de invitación a esta actividad, el CE señalaba que “es imprescindible es-
tudiar profundamente acontecimientos como éste y muchos otros, para así comprender
y cuestionar nuestra situación política, económica y social como ciudadanos argentinos
y latinoamericanos”. 
15 En el Capítulo 4, al abordar los sentidos en torno a la escuela como espacio-tiempo
de sociabilidad, profundizaremos en estos aspectos que, desde la mirada de algunos jó-
venes, les garantizaría a las familias cierta homogeneidad en las experiencias y prácticas
de sociabilidad de sus hijos.
16 Aspiración relativa al lema institucional.
17 Si bien desde la gestión directiva se especifica que el colegio atiende a “sectores me-
dios”, como indicamos anteriormente, la demanda de matrícula por parte de familias
económicamente acomodadas creció en los últimos años. En el capítulo siguiente se in-
dican, para la muestra de jóvenes seleccionados al interior de este colegio, los niveles
educativos y las actividades laborales de los padres.
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Capítulo 3. Condiciones sociofamiliares y discursos que 
atraviesan las significaciones juveniles

Introducción

En el capítulo anterior, al describir los contextos institucionales en que
se encuentran escolarizadas, adelantamos algunas de las características
socioeconómicas familiares de ambas poblaciones juveniles. Profundi-
zaremos ahora en el análisis de las disímiles condiciones de producción
de sentido y de los discursos de los referentes significativos que se iden-
tifican imbricados en las significaciones juveniles reconstruidas al inte-
rior de cada caso en estudio.

3.1. Condiciones juveniles de producción de sentido:
características de vida y escolaridad 

Las condiciones sociofamiliares de vida y escolaridad que examinaremos
a continuación fueron reconstruidas a partir de los datos proporcionados
por los progenitores o tutores al momento de matricular o reinscribir a
sus hijos en las respectivas instituciones educativas, algunos fueron ob-
tenidos por medio de informantes claves (secretarios y preceptores) y
otros provistos por los propios jóvenes participantes en las actividades
de indagación. 

3.1.1. Jóvenes y escuela secundaria: apuestas de diferenciación 
familiar (caso A)

3.1.1.1. Sobre los jóvenes que asisten a 5º año 

Esta escuela tiene dos secciones en cada año. A la división A de 5º “Tu-
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rismo y Hotelería” asisten 26 jóvenes, 13 varones y 13 mujeres, una de
las cuales no participó en las actividades iniciales de indagación porque
había tenido a su bebé recientemente. 5º B es el curso de “Gestión Ad-
ministrativa”, al que asisten 35 jóvenes, 14 varones y 21 mujeres. Aldana
(21 años) y Esteban (19), una pareja de novios que ese año había tenido
un hijo y asistía regularmente, dejó la escuela el año posterior. Su com-
pañera Sonia fue mamá al comenzar el siguiente año lectivo, pero con-
tinuó asistiendo hasta finalizar 6º año, como mostraremos en el
Capítulo 8. Si se consideran las edades teóricamente esperadas para cursar
5º año, en estos cursos se registra un alto porcentaje de sobreedad, al-
canzando el 48% de los jóvenes que participaron en las actividades de
la primera etapa1. Se trataba de 16 mujeres y 8 varones, cuyas edades
oscilaban entre los 17 (9 chicas y 6 varones), 18 (5 chicas y 1 varón),
19 (1 chica y 1 varón) y 21 (1 chica).

De los 13 jóvenes con los que continuamos trabajando mediante
grupos de discusión, pudimos reconstruir lo siguiente acerca de sus con-
diciones sociofamiliares de vida y escolarización2:

Atendiendo a su trayectoria escolar, podemos señalar que el 23%
hizo allí la primaria (dos jóvenes que viven en el barrio hicieron el nivel
primario completo y otro ingresó a la mitad del mismo) y el 77% res-
tante cursó desde 1º año del CBU. Cinco de los participantes repitieron
algún año del secundario (38,45%), tres de ellos dos o más veces: un
varón de 19 años y dos mujeres de 19 y 21 años, una de las cuales in-
gresó luego de repetir 1° año en otra institución. 

Respecto a los lugares de residencia, tres varones y una chica viven
en el barrio donde está ubicada la institución, dos mujeres en un barrio
localizado a unos 15 km (una de las cuales repitió años del secundario
en dos ocasiones), dos mujeres viven en barrios precarios de una locali-
dad cercana a Córdoba y a la escuela, un varón y dos chicas en barrios
aledaños de “clase-media empobrecida” y dos varones en asentamientos
precarios próximos a la escuela.

Considerando el máximo nivel educativo alcanzado por sus padres,
podemos especificar que el 50% de ellos alcanzó el nivel primario, el
33,3% nivel secundario y un 16,6% estudios superiores. Salvo dos jó-
venes, el resto de los participantes terminó el secundario el año posterior
a las actividades, lo que supone para ocho de ellos (72,72%) haber su-
perado el máximo nivel educativo alcanzado por alguno de su padres
(25%, dos jóvenes) o ambos (75%, seis jóvenes). Estos datos condicen
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con los provistos por la investigadora mexicana Guerra Ramírez (2000)
al identificar que, entre los sectores más desfavorecidos, las bajas expec-
tativas familiares hacia la escuela (asociadas a bajos niveles de escolaridad
parental y escaso apoyo a las tareas escolares) no impiden que los jóvenes
asuman una actitud desafiante contra la cultura “antiescolar”. Afirma
que esta disonancia, incluso, parece funcionar para tales jóvenes como
estímulo hacia metas educativas más altas con las que esperan compen-
sar sus limitaciones socioculturales de origen.

Sobre los trabajos parentales identificamos que entre quienes solo
terminaron el nivel primario se cuentan algunas actividades que suelen
realizarse bajo condiciones de precariedad o baja remuneración: cuatro
madres como amas de casa, dos como empleadas domésticas y tres pa-
dres en actividades de la construcción y servicios para el hogar (albañil,
gomero, plomero); mientras que otros tres padres se desempeñan en re-
lación de dependencia (jubilado militar, empleados en comercio y fá-
brica) y una madre atiende su propio comercio (kiosco bar). No
obstante, el empleo doméstico no se reduce a este subgrupo, pues dos
madres que terminaron estudios secundarios se desempeñan como tales.
Los restantes progenitores con estudios secundarios completos se de-
sempeñan en relación de dependencia (madre enfermera, un padre em-
pleado de seguridad, otro militar) o bien por cuenta propia (un padre
maneja su gráfica y otro atiende su kiosco-bar). Quienes realizaron es-
tudios superiores realizan trabajos tanto de forma independiente (una
madre bioquímica y otra martillera pública) como en relación de de-
pendencia (una madre enfermera militar y un padre profesor).

Entre los jóvenes participantes, aproximadamente el 53,85% tra-
baja: tres varones en actividades familiares (fábrica, gráfica, venta de
empanadas), dos chicas y un varón en una actividad aprendida en una
práctica generada por la escuela (mozas en salón de fiestas y mozo en
resto-parrilla, respectivamente) y una chica en un local de comidas 
rápidas.

3.1.1.2. La doble condición de estudiantes y trabajadores

Para algunos de estos jóvenes, trabajar y estudiar al mismo tiempo es
una experiencia vivida, pasada o actual. Al relatar sus experiencias como
trabajadores describen vivencias de explotación y vulnerabilidad, rela-
tivas a la precariedad laboral, como la exposición a riesgos, la falta de
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seguros y, en algunos casos, el desconocimiento de las dificultades o exi-
gencias inherentes a las actividades a realizar

Emiliano: Yo de chico he trabajado y no sé lo que es que me hayan
pagado en blanco (…) es una explotación bárbara. Trabajar en negro
es burrear. Es burrear, es burrear y… laburar todo el día y que te pa-
guen poco. Es agachar la cabeza, estirar la mano y agarrar las monedas
que te dan.
Marcos: Es como que te explotan trabajando por nada. Porque es así.
Podés trabajar todo el día completo y te van a pagar miseria. O sea, es…
Emiliano: Es feazo, porque si te cortás un dedo, te golpeás, no tenés
seguro… no tenés nada.
(…)
Tamara: Yo por ejemplo estoy trabajando en McDonald’s (…) cuando
iba a comprar… ehhh… Yo lo veía como un trabajo fácil, porque vos
decís ‘bueno, es hacer hamburguesas y nada más’… No, lo que pasó la
vez que entré… yo quería salir corriendo. La verdad entré y no, me
iba llorando a mi casa. Porque la verdad que con 16 años, 17 (…) Te
tienen súper a mil. Y una cosa que vos decís, no sé… te estás mo-
viendo, estás haciendo rapidísimo, sos una luz, ¿pero qué pasa? Te exi-
gen más y te exigen más [chasquea los dedos en señal de rapidez]. 
Emiliano: Mucha presión.
Tamara: Y a lo mejor para un adolescente con 17 años, 16, es como
que es mucho. Mucha carga, mucho peso. Es un trabajo que yo la ver-
dad no lo recomiendo… No (Fragmento de discusión, grupo N° 1,
caso A).

Revisaremos esta doble condición de estudiantes y trabajadores para
señalar algunas de sus características más relevantes.

En su mayoría, estos jóvenes trabajan por la necesidad de colaborar
con el sustento del grupo familiar. En este sentido, el trabajo de jóvenes
en edad escolar puede considerarse, en sí mismo, evidencia y consecuen-
cia de situaciones de precariedad que llevan a que los miembros más jó-
venes de las familias se incorporen de manera temprana al mercado del
trabajo como forma de aportar a los ingresos del grupo de origen. Otras
veces, la posibilidad de proveerse de recursos que les permitan solventar
sus gastos personales aparece como motivo inicial de la búsqueda de tra-
bajo. Es el caso de Tamara (17 años) que trabaja en una cadena de co-
midas rápidas ‘para darse sus gustos’ sin tener que pedir dinero a sus
padres, que están separados. 
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El resto de sus compañeros, aunque la colaboración con el grupo fa-
miliar es el motivo prioritario por el que trabajan, destinan parte del di-
nero que ganan a sus prácticas de consumo juvenil. Trabajar, advierten
estos jóvenes, les provee soluciones a preocupaciones de su futuro inme-
diato, como garantizarles la realización de ciertas prácticas de consumo
juvenil (ir los fines de semana al baile o al boliche, comprarse vestimenta,
entre otras). Desde esta dimensión situacional, una condición, trabajar,
favorece vivenciar otra condición, la juvenil. Es lo que Dayrell (2007)
resalta que sucede entre buena parte de la población joven brasilera en
edad escolar que no cuenta con una moratoria respecto al trabajo y para
quienes trabajar constituye la única vía para experimentar su condición
juvenil, puesto que les garantiza un mínimo de recursos para el consumo,
el ocio o el enamoramiento. Afirma que “el trabajo también hace juven-
tud” (p. 1109), pues aparece como mediación simbólica y afectiva en la
experimentación de la condición juvenil. 

Las posibilidades de satisfacer necesidades de recreación o consumo
refuerzan la permanencia juvenil en esa doble condición o, en algunos
casos, lleva al abandono de la escolaridad. Para algunos de sus referentes
jóvenes (amigos, hermanos, excompañeros), trabajar e ir a la secundaria
se tornaron en algún momento en “necesidades irreconciliables” (de
tiempos, responsabilidades e intereses) y terminaron dejando la escuela: 

Tengo amigos que trabajan y no terminaron el secundario y ahora
están cursándolo en un acelerado o en otras instituciones de noche y
muchos dicen estar arrepentidos (Mujer, 17 años, 5º G, actividad es-
crita individual, caso A).

Tengo amigos que trabajan no tan dignamente y que les pagan muy
poco, también me aconsejan de seguir estudiando por el bien de mi
futuro y para mi propia vida y yo también pienso lo mismo sobre ellos
(Mujer, 17 años, 5º T, actividad escrita individual, caso A).

Que algunos jóvenes abandonen la escuela para dedicarse a trabajar
es criticado por estos participantes argumentando que quienes lo hacen
no piensan a largo plazo, sino que priorizan necesidades e intereses in-
dividuales inmediatos. Sostienen que la desventaja de no tener el secun-
dario se notará cuando sean más grandes y tengan nuevas necesidades
o mayores responsabilidades, como una familia propia que mantener3.
La siguiente discusión es ilustrativa al respecto:
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Viviana: Hay muchas personas que después… ‘plata, trabajo… y colegio a un
lado’. Y después… ‘¿Y seguís el colegio?’, ‘Sí, voy a seguir el colegio, cuando termine
de trabajar’. Bueno, confiás mucho en que vas a seguir el colegio y al final ter-
minás dejándolo. Hay muchos chicos que hacen eso.
Maira: Claro, porque ‘ya está, me centré en el trabajo’, que ya ni ganas te dan de
ir al colegio.
[Emiliano, Viviana, Tamara y Marcos manifiestan su acuerdo]
[Maira, Emiliano y Tamara trabajan actualmente]
Viviana: Y se olvidan. Dicen ‘agarro plata y no voy más al colegio’. Y un montón
de chicos hacen eso. Y ese es el grave error.
Emiliano: ¡Claro! ¿Pero cuánto le va a durar el trabajo?
[Marcos, Viviana y Emiliano dicen: ¡Nada!]
Viviana: Más que todo los varones, que les gusta mucho salir, y les gusta gastar
plata.
Emiliano: Sí, sí…
Viviana: [continúa] Dicen ‘no, no voy más’, y…
Marcos: Es que ganan poco y no se dan cuenta porque capaz que siguen vi-
viendo con los padres, y los padres los mantienen en la casa.
Mauro: Claro, la plata... la plata para el gasto de uno.
Viviana: Sí, porque si vos dejás el colegio y trabajás de una cosa, te quedás es-
tancado ahí. Y siempre vas a tener que trabajar de lo mismo.
Marcos: Y ahí te vas a dar cuenta que no ganás nada.
Viviana: Claro, cuando tengas los hijos, la mujer, todo eso, ¿qué haces con esa
plata? (Fragmento de discusión, grupo N° 1, caso A).

Como señalan estos jóvenes, a veces una de las condiciones (laboral)
va en detrimento de la otra (estudiantil), restando tiempo a las activi-
dades escolares. El hecho que muchos jóvenes dejen la escuela por tra-
bajar, confirma el análisis realizado por Llomovate y Kaplan (2003)
acerca de la mayor probabilidad que tienen estudiantes que trabajan de
experimentar situaciones de fracaso en sus trayectorias educativas frente
a aquellos que solo estudian. Respecto a los participantes en nuestros
grupos de discusión que trabajan, tres repitieron más de una vez, pero
iniciaron sus actividades laborales luego de que ello sucediera; el resto
de los que trabajan está cursando con la edad esperada. Esto parece con-
decir con lo que Guerra Ramírez y Guerrero Salinas (2004) señalaron
respecto a bachilleres mexicanos que trabajan. Identificaron que el ren-
dimiento escolar de los estudiantes no aparecía afectado por su condi-
ción de trabajadores, puesto que tanto en el bachillerato universitario
como en la modalidad tecnológica encontraron casos de “estudiantes
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sobresalientes” o que mantenían una “situación escolar regular”. Incluso,
entre algunos jóvenes, la condición de trabajadores, lejos de ser un obs-
táculo aparecía como medio eficaz, en tanto recurso económico, para
resistir la eliminación escolar y mantenerse escolarizados en el ciclo
medio superior (obligatorio en ese país desde 2012).

En algunos casos, las actividades laborales que realizan los jóvenes
estudiantes son posibilitadas por experiencias formativas realizadas en
el ámbito escolar. Por ejemplo, luego de realizar el mencionado curso
de mozos, coorganizado por la escuela y una institución terciaria en ho-
telería y gastronomía, tres de estos jóvenes consiguieron trabajo. Otras
experiencias laborales provistas por la escuela no derivaron en inserción
laboral. Tal el caso de la pasantía rentada en una empresa de tarjeta de
crédito local que describimos en el Capítulo 2. Además de implicar una
participación selectiva (la escuela eligió qué estudiantes enviar, según el
promedio escolar), de limitarse al aprendizaje de tareas rutinarias que
no requieren mayores calificaciones (como el archivo de papeles de ofi-
cina) y que su carácter pago se redujo a la cobertura del transporte ur-
bano, ninguno de los pasantes fue contratado posteriormente por la
empresa, ni en trabajos similares. Entendiendo con Goodson (1995) al
curriculum como portador y distribuidor de prioridades sociales, la pri-
mera experiencia formativa (curso de mozos) está orientada a los trabajos
a priori “disponibles” para este grupo de jóvenes; en el caso de la se-
gunda, la consideración de criterios de mérito académico da cuenta de
una selección orientada a ajustarse al perfil de una empresa que, para
los trabajos efectivos, tiende a seleccionar a otros jóvenes4.

A su vez, así como la escuela muchas veces propicia que los jóvenes
trabajen, también cubre situaciones de dificultad generadas a partir del
entrecruzamiento de las condiciones de estudiante y trabajador, como
perdonar u omitir llegadas tardes o inasistencias. En palabras de Emi-
liano: “yo, por ejemplo, hay días que no puedo venir al colegio. Pero a
mí los preceptores me entienden (…) Yo [trabajo] de jueves a domingo.
Porque sé agarrar resto parrillas, eventos. Y todo gracias, así, al colegio”.
En otros casos, las propuestas formativas extraescolares tensionan con
la condición de estudiantes. Por ejemplo, en la mencionada pasantía en
la empresa crediticia, los participantes debían cumplir horarios que se
superponían con los escolares, favoreciendo la pérdida de días de clase. 

Las vivencias de ciertas tensiones entre las condiciones de trabaja-
dores y estudiantes son comunes a todos estos jóvenes que trabajan.
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Mientras que aquellos que realizan actividades laborales familiares tienen
posibilidades de negociar y acomodar sus obligaciones del trabajo a las
escolares, para los demás se trata de trabajos que se interponen a su con-
dición de estudiantes y suponen grandes presiones y responsabilidades
para su edad. La mayoría de ellos reconoce que si pudieran elegir no
trabajarían, por la precariedad de las condiciones laborales a las que ac-
ceden y por las dificultades que les genera en su escolarización. Así lo
expresaba Tamara 

Yo prefiero terminar el colegio. O sea, la verdad es que yo no recomiendo
que hagan el secundario y trabajen a la vez. Porque la verdad es que yo
lo estoy viviendo y es durísimo. Yo por ejemplo hay veces que me tengo
que sentar a estudiar porque tengo un trabajo práctico que hacer o una
evaluación. Y realmente no puedo, porque tengo que ir a trabajar (…)
creo que a nadie le sobra. Pero si pueden vivir así, con lo justo y necesario,
que vivan y que sigan estudiando y nada más. Después cuando terminen
el colegio y se saquen de encima el colegio que… bueno… ahí estudien,
trabajen, si quieren a la vez. Pero mientras tanto, los chicos que están en
el secundario y… Que se dediquen solamente al secundario, para mí es
así (Extracto de discusión, grupo N° 1, caso A).

Como hemos analizado, el trabajo les provee recursos para sus prácticas
de consumo juvenil, una de las formas contemporáneas de subjetivación
juvenil e integración social. Tomamos aquí las ideas de Catalán Marín
(2010) quien plantea, desde una perspectiva analítica relacional, que los
procesos de consumo juvenil (de bienes, objetos) pueden considerarse hoy
tanto un mecanismo de mediación en la construcción y expresión de sus
identidades como de integración a sus grupos de pares y a la sociedad en
general. Pero, al mismo tiempo, la doble condición de estudiantes y traba-
jadores supone mayores responsabilidades que las que tienen quienes solo
estudian. Otras rutinas y vínculos con la escuela, con las obligaciones es-
colares y los congéneres, por ejemplo, al acotarles los espacios y tiempos
de sociabilidad juvenil, como veremos en el Capítulo 4.

3.1.1.3. El discurso parental aleccionador: el trabajo como obligación
alternativa al abandono de la secundaria

Para otros de estos jóvenes, quienes actualmente no realizan ninguna
actividad laboral, trabajar aparece como obligación alternativa a dejar
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la escuela en el planteo de sus progenitores. Ante situaciones de dificul-
tad escolar (riesgo de repetir de año, intenciones expresadas sobre aban-
donar su escolaridad), sus padres apuntalan la permanencia en la escuela
anticipándoles la obligación de trabajar si eso sucediera. Señalan que
esta postura parental no implica obligarlos de modo directo a ir a la es-
cuela, sino que se trata más bien de un planteo disuasivo que opera
desde las posibilidades alternativas que les presentan:

Luciano: A mí no me gusta trabajar, pero no pido plata. Si yo les digo
que voy a dejar la escuela para laburar, ahí me tienen que dar, porque
no quieren que deje. 
Rafael: A mí no me dan plata porque yo trabajo hace mucho. Cuando
tenía 11 años ya salía, me buscaba yo mismo unos trabajos. Me com-
pré una bordeadora y corté el pasto. Después me fui a la vuelta de mi
casa y trabajé de albañil en una obra. Y ahora con mi familia. Salvo
días de semana, por ejemplo hoy, no fui a trabajar. Trabajo y estu-
dio… algo. [Risas]
Luciano: A mí me dijeron que si dejo el colegio me tengo que poner
a trabajar, no me dan más plata y tengo que pagar para vivir… para
la comida (Fragmento de discusión, grupo N° 2, caso A).

Si bien en esta población juvenil no existieron referencias directas
a un mandato familiar (‘vengo porque me obligan’) o jurídico (‘vengo
porque es obligatorio’) para explicar su tránsito por la escuela, para al-
gunos de ellos las expectativas parentales se expresan en este apuntala-
miento parental a sostenerse en la condición de escolares5. Adelantarles
la obligación de trabajar como alternativa a dejar la escuela (‘si dejás la
escuela te ponés a trabajar’) o bien señalarles la experiencia laboral pa-
rental como ejemplificadora (‘si no terminás la escuela vas a terminar
como yo’, haciendo trabajos precarizados) operaría como refuerzo de su
escolaridad. Una táctica similar fue identificada por Glória (2003) en
su investigación con familias de sectores populares brasileros: como los
padres entrevistados creían que sus hijos no comprendían debidamente
la importancia social otorgada a la escuela, especialmente en su función
de acceso al mercado del trabajo, ponían en práctica una estrategia de
“amonestación moral” por medio de la cual alertaban sistemática e in-
tensamente a sus hijos sobre la necesidad de valorar la escuela, esforzarse
más, comportarse y obedecer a sus profesores.

En la mirada de los jóvenes de nuestro caso en análisis, este tipo de
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discurso parental en que el trabajo juvenil aparece como obligación dis-
yuntiva a la condición de escolaridad y a la manutención parental, re-
sulta efectivo por la identificación de los trabajos detectados como
posibles o al alcance, considerando la experiencia de congéneres y fa-
miliares, como limpiar casas, hacer changas de albañilería u otros:

[Mis padres me dicen sobre la escuela secundaria] 
Que si yo dejo el cole sería lo peor para mi vida, que en vez de tener
un trabajo como el que yo soñé tendré que ser niñera o empleada
doméstica y ese no es el futuro que ellos quieren para mí, porque yo
me merezco mucho más porque el día de mañana no quieren que yo
pase necesidades (Mujer, 16 años, 5° T, actividad escrita individual,
caso A).

Sonia: Y sí… te dicen ‘bueno, si querés dejar el colegio dejálo, pero salí
a trabajar, no te quiero al pedo acá’. Y de qué vas a trabajar si… ¡Lim-
piando casas! [como su madre] 
Coordinadora: ¿Y eso que te dicen sería como una forma de obligarte
a que vengas a la escuela? 
Sonia: ¡No! No te están obligando a que vengas al colegio, sino te
están diciendo ‘bueno, es esto o aquello’ y vos vas a elegir venir a la es-
cuela (Fragmento de discusión, grupo N° 2, caso A).

En este planteo parental “aleccionador” puede advertirse la pres-
cripción de lo que Margulis (2009) denomina “moratoria psicosocial”,
plazo o estado de permisividad concedido a ciertos jóvenes por el cual
gozan de menores exigencias que los adultos mientras terminan su for-
mación, maduran físicamente y adquieren madurez social y económica.
Si bien coincidimos con el autor en que este tiempo/espacio de mora-
toria no es un privilegio que alcance a todos los jóvenes, nuestro análisis
nos lleva a proponer que no es correlativo únicamente a sectores favo-
recidos. Como analizamos anteriormente, también algunos jóvenes en
condiciones de dificultad como las descriptas cuentan con resguardo
parental para posponer exigencias y responsabilidades de la vida adulta
a condición de continuar escolarizados.
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3.1.2. La prolongación de los estudios y la seguridad del resguardo
parental (caso B)

3.1.2.1. Sobre los jóvenes que asisten a 5º año 

Este colegio cuenta, en su CO, con dos especialidades. A 5° año de
“Ciencias Naturales” asisten 30 jóvenes (19 mujeres y 11 varones) y al
de “Ciencias Sociales”, 32 (17 mujeres y 15 varones). Al momento de
las actividades iniciales, en ninguno de estos cursos se registraba sobre-
edad entre sus integrantes. A excepción de un varón que asistía a la es-
cuela con integración escolar, el resto de los participantes tenían la edad
esperada para cursar 5º año y finalizaron la escuela al año siguiente.

A continuación, analizamos las condiciones sociofamiliares de los
17 jóvenes (11 chicas y 6 varones) que participaron en los tres grupos
de discusión realizados en este caso, dos mixtos y uno integrado por jó-
venes mujeres participantes del CE.

Si consideramos su escolaridad, seis de ellos (35,29%) hicieron en
este colegio la primaria completa, cinco de ellos concurren desde el nivel
inicial (tres chicas, dos varones). Tres mujeres se incorporaron en los
dos últimos años del nivel primario y, a excepción de una chica que se
incorporó en 2º año, proveniente de una escuela preuniversitaria del
centro de la ciudad, el resto realizó el secundario completo en esta es-
cuela (16 jóvenes). Estos datos, sumado a que ninguno de estos jóvenes
repitió años del primario o secundario, evidencian que se trata de tra-
yectorias escolares ininterrumpidas.

En cuanto a las zonas de residencia, más de la mitad de estos jóvenes
(58,82%, cinco chicas y cinco varones) vive en barrios aledaños al co-
legio, cuatro chicas y chicos en barrios localizados a una distancia entre
2 y 4 km y otro a 9 km de la escuela). Una chica vive en un barrio en el
límite noroeste del ejido municipal y otra en una localidad a 40 km de
la capital cordobesa. Teniendo en cuenta estos datos residenciales, si
bien se trata de una población perteneciente a sectores medios-altos con
características de élite (académica, económica y profesional) que persigue
una socialización homogénea para sus hijos, estas familias no han se-
guido pautas homogéneas de segregación espacial (Svampa, 2001) o de
socialización exclusiva en entornos countries (Del Cueto, 2007).

Una alta proporción de estos jóvenes (76,47%) provienen de fami-
lias en las que los estudios universitarios o superiores no universitarios
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constituyen el máximo nivel educativo alcanzado por ambos progenito-
res. Los restantes padres tienen secundario completo y sus madres estu-
dios superiores universitarios (dos chicas) y no universitarios (una chica).
Solo una joven tiene ambos padres que únicamente completaron el nivel
secundario.

Respecto a los trabajos parentales, cabe señalar que 11 trabajan en
relación de dependencia en actividades afines a su formación superior6,
15 desempeñan sus profesiones de forma independiente7 y tres madres
no desempeñan actualmente sus profesiones (dos madres amas de casa
y una fallecida). Los padres que solo terminaron el nivel secundario se
desempeñan por cuenta propia (un padre taxista y una madre pelu-
quera) o bien en relación de dependencia (padre asesor de seguros y otro
congresista).

Dos de los jóvenes participantes realizan algún trabajo o actividad
para ganar dinero, un chico es disc jockey los fines de semana y una
chica tiene un microemprendimiento de indumentaria con una amiga.
Los padres de ambos son profesionales independientes y ellos destinan
íntegramente lo que ganan a sus gastos personales.

3.1.2.2. La condición garantida de jóvenes estudiantes
            

Estos jóvenes reconocen que, por sus condiciones de vida, cuentan con
una “moratoria psicosocial” (Margulis, 2009) extendida, es decir, un
tiempo de prórroga para la asunción de presiones y exigencias propias
de los adultos, que excede a la finalización del secundario. Para ellos,
como profundizaremos en el Capítulo 6, su prioridad es seguir estu-
diando, con respaldo familiar asegurado. Saben garantido un apoyo
tanto económico como simbólico, en tanto la gran mayoría de los padres
realizó estudios superiores y trabaja en relación a sus profesiones. 

Sin embargo, esta condición no los exime de ciertas presiones pa-
rentales para sacer provecho de este tiempo/espacio de moratoria garan-
tizado. Así, varios jóvenes señalaron en las actividades iniciales (21
referencias) que sus padres les insisten que la secundaria es “una opor-
tunidad que tienen”, “su única obligación, responsabilidad y deber”, por
eso deben “asistir, cumplir y aprovecharla al máximo” y tener un “desem-
peño productivo y “útil”, especialmente en materias relacionadas con
las carreras universitarias que elijan. Los jóvenes cuestionan a aquellos
pares que se “acomodan” o “relajan” bajo ese respaldo familiar, porque
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parecen haber internalizado que no deben desaprovechar posibilidades
ampliamente garantidas ni retrasarse respecto a las trayectorias escolares
típicas, cuyas edades son fijadas por el sistema educativo y social:

Martín: También es algo más personal, qué sé yo… Hay muchos que
terminan el secundario y siguen siendo adolescentes, entre comillas,
y que prefieren años al pedo.
[Ríen]
(…) 
Alejandro: Es que hay como una inercia general de… Terminaste el
secundario y hay mucha gente que dice ‘¡no! ¿Para qué seguir estu-
diando?’…
(…)
Joaquín: Y yo decía eso de que por ahí uno termina el secundario y
dice ‘bueno, me tomo un año y después empiezo la universidad’. Y al final
ese año se te hacen 2 años, 3 años y nunca más empezaste la univer-
sidad y…
Gimena: Y después la posibilidad se te va…
Martín: Y también influye ahí el hecho de que no hay necesidad. Si
vos tenés una familia que por ahora te banque, qué sé yo… (Frag-
mentos de discusión, grupo Nº 2, caso B).

Destacan que en sus experiencias comparten más vivencias en
común con sus compañeros del colegio que con amigos del barrio, ar-
gumentando que con los primeros los unen similares estilos de vida,
comparten su cotidianeidad y van encontrando mayores semejanzas de
“gustos y objetivos”, que es lo que lleva a “sentirse amigos”. Mientras
que con los amigos del barrio o de la infancia, etapa en que creen las
condiciones de vida no tendrían tanta importancia a la hora de estable-
cer relaciones, puede irlos separando el reconocimiento paulatino de
una brecha en este sentido:

Sabrina: Es que creo que es una posición difícil. ¡Claro! Porque en 
realidad vos te pensás a vos mismo pudiendo hacer algo que los demás
por ahí no pueden llegar a hacer y como que, no sé… Para mí es di-
fícil, bueno, no sé, las chicas saben un poco más de eso, pero…
Chicas: Sí, sí [ríen por lo bajo]
Sabrina: Es como una situación complicada. Por ahí no se te plantea,
qué sé yo… Al estar con los amigos que no son del cole, por ahí no
comparten esta realidad, como decir ‘che, ¿vos qué vas a estudiar?’. Por
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ahí es como que… ‘no, yo no sé si voy a poder estudiar’. (…) Es como
una realidad que por ahí yo al menos empecé a darme cuenta que exis-
tía hace dos años, por ejemplo… (Fragmentos de discusión, grupo
Nº 3, caso B).

Martín: Sacando el ámbito de la escuela, yo creo que generalmente
las amistades se forman a partir de gustos en común. (…) Como tam-
bién se forman amistades en el barrio que pueden ser solamente amis-
tades de ir a tomar una coca y que capaz que [compañeros ríen por lo
bajo] no tenés mucho en común, pero, bueno [ríe]. Lo que siempre
me refuerza mi mamá, por ejemplo, es que las amistades se forman a
partir de gustos en común y no por ir a tomar una coca.
Alejandro: Vivencias en común.
Coordinadora: Y sus amigos, mayoritariamente, ¿de dónde son? ¿Son
del cole? ¿Del barrio? ¿Qué cosas comparten? ¿Cuáles son esas viven-
cias en común?
Joaquín: Yo tengo una opinión, los amigos con los que vas a compartir
todo el día, salen del colegio, porque estás relacionado todos los días.
De ahí salen los amigos.
Camila: Pero por ahí tus vecinos también, te estás relacionando todos
los días.
Agustín: No, nada que ver.
Martín: [interrumpe] Lo que pasa es que cuando vas creciendo vos
vas, capaz inconscientemente (…) empezando a conocer gente y siem-
pre buscando una persona o que se asemeja a vos o que tiene los mis-
mos objetivos, por decirlo así. Y se va dejando de lado otros amigos
que capaz que toda la primera parte de tu vida los tuviste ahí muy
cercanos.
Alejandro: Están viviendo cosas diferentes (Fragmentos de discusión,
grupo Nº 2, caso B).

En los fragmentos citados es posible identificar que, además de la
tendencia hacia una sociabilidad escolar entre sujetos con similares con-
diciones de vida que veremos en el siguiente capítulo, estos jóvenes re-
conocen que la ideación de un proyecto a futuro en el que cobran
centralidad los estudios universitarios, post-universitarios y el ejercicio
profesional, se relaciona con las posibilidades garantidas que tienen de
concretarlo. Y que esto los distancia de aquellos que no pueden optar
por seguir estudiando (por ejemplo algunos amigos del barrio que “no
comparten esta realidad”), al tiempo que los acerca a sus compañeros
de escuela con quienes comparten vivencias comunes y proyectan situa-
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ciones afines. Como analizaremos en el siguiente capítulo, las expecta-
tivas propedéuticas seguras de concretarse participan en la construcción
de la sociabilidad juvenil, en el marco de escolaridades elegidas y direc-
cionadas por las familias y de una propuesta educativa orientada a ello. 

3.1.2.3. El discurso parental incorporado: la obligación de seguir 
estudios universitarios

Como venimos mostrando, para estos participantes seguir estudios su-
periores es una idea de larga data, casi intrínseca a su condición de jó-
venes provenientes de esas familias y escolarizados en esa escuela. Los
siguientes fragmentos ilustran que, a menos que “hereden” una empresa
solvente, “no estudiar en la universidad” no es tematizable ni pensable
como posible: 

Gisela: Terminás el secundario y si tenés suerte, bueno, por ahí here-
daste la fábrica de tu papá (…) y no te hace falta estudiar. Pero si te
hace falta, es como que no le veo posibilidad. Si te hace falta para con-
seguir un trabajo, para tener plata, para mantenerte a vos mismo, para
el día de mañana tener tu familia. Me parece que sí, no existe entre
las posibilidades ‘no, no estudies’… (Fragmento de discusión, grupo
Nº 1, caso B).

Coordinadora: Y ustedes ¿desde cuándo empiezan a pensar en los es-
tudios universitarios?
Delfina: Por ejemplo yo nunca me lo pensé, incluso desde chiquita…
Nunca pensé la posibilidad de no estudiar. Era más qué iba a estudiar.
(…)
Sabrina: No, yo tampoco pensé… Nunca dije ‘salgo del cole y a lo sumo
hacés otras posibilidades… no estudiar, pero que es viajar’… como que
siempre está el estudiar presente.
(…)
Mariana: A ninguna de nosotras se nos cruzó en algún momento la
posibilidad de no estudiar. Siempre tuvimos esa chance, digamos. Está
tan naturalizada esa posibilidad de estudiar y de que te mantengan
mientras estudiamos, que no necesitamos empezar a trabajar, que nos
cuesta ponernos en el lugar de las personas que no pueden, porque
no… o ¡que no quieren! Porque ¡hay mucha gente que no quiere se-
guir estudiando! Porque no le interesa… por X motivo, digamos. Nos
cuesta muchísimo ponernos en ese lugar y decir, bueno, ‘de eso se trata
la vida’… (Fragmentos de discusión, grupo Nº 3, caso B).
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Teniendo en cuenta que entre estos jóvenes al menos uno de sus pro-
genitores completó estudios superiores, la formación profesional univer-
sitaria aparece como un legado familiar. Seguir estudios universitarios es
una opción certera, un proyecto obligado y primero en sus aspiraciones
a futuro que es vivenciado por ellos como “consecuencia natural” de su
posición sociofamiliar, lo que Delfina grafica en su frase “nunca me pensé
no estudiando”. Y, por tanto, renegar de esa posibilidad es impensable,
inentendible y criticable, como ampliaremos en el Capítulo 6. 

La generalidad de este sentido propedéutico es coincidente con lo ya
señalado por Tiramonti (2007) respecto a estudiantes de sectores altos,
quienes dan por sentado su inserción universitaria y se imaginan en pues-
tos laborales de mando. Podemos pensar, siguiendo a Bourdieu (2008),
que la sinergia entre expectativas familiares y la propuesta educativa se
inscribe en sujetos cuyos habitus los orientarán efectivamente a ello. 

3.2. Comentarios finales

El análisis presentado sobre estos discursos juveniles y los de sus refe-
rentes nos permite distinguir dos lógicas diferenciales que, en estrecha
relación a las condiciones situacionales de vida y escolaridad ya especi-
ficadas, otorgan un matiz particular a las significaciones reconstruidas
al interior de cada caso en estudio.

Atendiendo a todas las condiciones y discursos que rodean su esco-
larización, tanto familiares como institucionales8, y considerando que
un alto porcentaje de los jóvenes del caso A son los primeros en asistir
a la escuela secundaria y/o en finalizarla, estar transitando el último
tramo de este nivel educativo constituye una experiencia novedosa den-
tro de sus grupos familiares.

Se trata de trayectorias educativas disonantes respecto a las parentales:
muchos de estos jóvenes transitan la secundaria como superadores de
la escolaridad de sus padres9. Además de suponer una distancia con la
experiencia de sus progenitores, implica una ruptura con cierta predes-
tinación en la trayectoria socioeducativa familiar, tal como retomaremos
en el Capítulo 5 al analizar cómo la finalización de la escolaridad se-
cundaria amplía los horizontes de expectativa de los jóvenes y sus fami-
lias. A pesar de crecer entre trayectorias educativas difíciles o truncas (a
nivel personal, intrageneracional, familiar), pudieron sostenerse escola-
rizados, en el seno de una escuela que recepta y contiene, sorteando a
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su vez diversos “obstáculos” escolares, como la repitencia, el abandono
o la expulsión.

En este punto, resulta necesario considerar el alto nivel de desgra-
namiento que se produce entre el CBU y el CO del nivel secundario en
Córdoba. Según datos educativos provinciales, la tasa de abandono
interanual (porcentaje de alumnos que no se matriculan en el año lectivo
siguiente) es significativamente más elevada en 4º año (14,8% en 2007,
14,5% en 2008 y 12,8% en 2009) y disminuye notablemente hacia 5º
año (8,6% en 2007 y 2008, 6,8% en 2009), evidenciando un aumento
del nivel de retención en los últimos años en los cursos superiores del
nivel10. Algo similar ocurre con la repitencia: siendo 2º año el curso
donde se registra el mayor porcentaje de repetidores (un promedio de
17,76% entre 2007 y 2009), le siguen 1º año (un promedio de 14,26%
para esos años), luego 3º (12,96%) y 4º año (12,1%) y disminuye con-
siderablemente en 5º año (4,76%)11.

Por ello, la preponderancia generalizada de valoraciones positivas
sobre la secundaria entre estos jóvenes puede leerse en términos de ser
quienes saben, por experiencias cercanas, qué destinos son posibles sin
hacer la secundaria. Estaríamos frente a construcciones de sentido ju-
veniles sobre la escuela secundaria ligadas a una lógica de evitación-supe-
ración pues estos jóvenes son, respecto a varios de sus referentes
familiares y algunos congéneres, “quienes han podido con la escuela se-
cundaria”12. Desde esta lógica, varios enfatizan el valor de su voluntad
y esfuerzo para el avance en sus trayectorias educativas, como lo ilustran
las palabras de esta joven: “[La secundaria] Para mí es lo mejor, y gracias
a dios estoy en quinto año poniendo todo mi esfuerzo para terminar el
cole” (16 años, actividad escrita individual, 5º G, caso A).

En lo que refiere al caso B, como se infiere de modo incipiente en
los fragmentos citados y como ahondaremos en los próximos capítulos,
estos jóvenes se muestran cómodos en su experiencia escolar. En ella
combinan la apropiación de una propuesta educativa orientada hacia
los intereses de esa población escolar y la construcción de expectativas
a futuro con la exploración de intereses, el desarrollo de potencialidades,
las prácticas de sociabilidad y expresión juvenil, el despliegue de la cre-
atividad, la crítica y la demanda. 

Se trata, a grandes rasgos, de significaciones juveniles ligadas a una
lógica de consumo y continuidad, asumiendo la preponderancia genera-
lizada de valoraciones positivas dos lecturas complementarias. 
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En su análisis de la lógica social del consumo, Baudrillard (2009)
precisa que no se trata de la satisfacción (apropiación individual del
valor de uso de los bienes y servicios), sino de una “lógica de la produc-
ción y de la manipulación de los significantes sociales” (p. 55). Desde
esta perspectiva, el proceso de consumo puede ser analizado en sus dos
aspectos fundamentales: como proceso de significación y de intercambio
comunicativo (equivale a un lenguaje, se basa en un código en el que se
inscriben y adquieren sentido las prácticas de consumo) y como proceso
de clasificación y de diferenciación social (el orden de los objetos/signos
no solo refleja diferencias significativas dentro de un código, sino tam-
bién su valor de posición al interior de una jerarquía). Desde estas pre-
cisiones, hablamos de lógica de consumo para ilustrar cómo, en este caso
analizado, las prácticas educativas se van desarrollando al vaivén de un
juego de demanda-oferta entre la población destinataria/consumidora
y la institución escolar, que mientras da lugar a ajustes sucesivos entre
vivencias y expectativas, ubica a la experiencia educativa como signo del
estatus de la comunidad educativa misma. En otras palabras, la escola-
ridad que se ofrece institucionalmente se asemeja a la que los jóvenes y
sus familias esperan, pues son sectores con capacidad de demanda, a
partir de la cual van planteando una serie de requisitos para la adecua-
ción del proyecto educativo y la cotidianeidad escolar a sus necesidades
y expectativas13. Como profundizaremos en capítulos venideros, les pro-
vee una preparación intensiva para la universidad, así como una socia-
lización homogénea, en cuanto a vivencias, prácticas, valores y
expectativas, con otros parecidos a sí mismos. Capacidad de plantear
demandas que, en un contexto mayor de equilibración de derechos,
también se muestra acrecentada para este grupo juvenil.

Una situación que ilustra la capacidad de enunciación de demandas
políticas de esta población estudiantil pudo observarse durante la toma
de su colegio en apoyo a estudiantes de escuelas públicas que reclamaban
por deterioros edilicios y en protesta por la reforma a la ley provincial
de educación N° 8113, que la comunidad educativa consideraba im-
puesta e inconsulta. Los jóvenes del colegio que participaban en este re-
clamo organizaron, con colaboración de algunos docentes, directivos y
padres, un espacio de debate desde el cual interpelaron de forma directa
a personalidades de la academia y legislatura que tenían injerencia en la
reforma educativa en curso y las interrogaron críticamente sobre los
puntos más controversiales. La dinámica del encuentro consistió en el
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planteo de una serie de interrogantes por parte de los estudiantes hacia
las profesionales invitadas acerca del modo en que este anteproyecto fue
elaborado y estaba siendo tratado en la Legislatura, con preguntas acerca
de los principales puntos que ellos rechazaban, detallados al finalizar el
Capítulo 2.

En segundo lugar, la secundaria no es para estos jóvenes la expe-
riencia educativa formal final, sino la base de una larga y asegurada edu-
cación. Sus procesos de significación sobre la escuela secundaria se
construyen, por ende, desde la lógica de una continuidad educativa que
con certeza anticipan concretar. Sus trayectorias y aspiraciones educati-
vas son consonantes y correlativas a las de sus progenitores: los padres
universitarios se erigen como modelos de formación a seguir y sus esta-
tus de vida, devenidos del ejercicio de sus profesiones, una apuesta a
mantener.

Notas

1 Como esta actividad era de participación voluntaria, del total de 61 jóvenes que cur-
saban ambas secciones de 5º año, 48 realizaron las actividades de “frases a completar”.
Algunos optaron por no hacerla, otros se encontraban ausentes el día de la realización.

2 Tal como adelantamos en el apartado metodológico del Capítulo 1, esto pudo ser re-
construido a partir de los datos provistos por sus preceptores y los que los propios jóvenes
consignaron en una ficha de datos al finalizar los grupos de discusión.

3 Este señalamiento juvenil se asemeja al análisis de la experiencia educativa de jóvenes
en conflicto con la ley realizado por Kessler (2007) quien advierte, retomando a Hirschi
(1969), que la deserción escolar erosionaría el entramado vincular juvenil, debilitando
su integración e interdependencia y reduciendo tanto las posibilidades de empleabilidad
futura como las de construir un proyecto personal.

4 El curriculum de 5º y 6º año, cursos a los que asistieron los jóvenes con que trabajamos
durante la investigación, muestra un diseño de estilo enciclopedista, tanto en los espacios
de la formación básica como en la formación orientada.

5 No obstante, la menor referencia explícita al mandato familiar puede deberse a su in-
teriorización o al hecho de ser estudiantes que han alcanzado el último tramo de la se-
cundaria sorteando las dificultades escolares más recurrentes (repitencia, abandono).
Dabenigno, Austral, Goldenstein Jalif, Larripa y Otero (2010) encontraron en su inves-
tigación que la “asistencia obligada” aparece como motivo aislado de asistencia al secun-
dario entre los jóvenes. Pero, advierten, que entre quienes están terminando la escuela
ese motivo puede haberse disuelto o transformado en motivo de carácter positivo en el
transcurso de la experiencia escolar.
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6 Trabajos: dirección de institución educativa, docencia universitaria (2), capacitación
profesional; coordinación de institución médica, profesionales de servicio de psicología
municipal (1) y Ministerio de Educación (1), representación de empresas, coordinadores
y profesionales de empresas de servicio (1) e industria privada (1). 

7 Profesiones: arquitectura (2), abogacía (2), psicología (3), medicina (3), administración
de empresas y servicios (3), artistas plásticos (2), contaduría, fonoaudiología, ingeniería
civil.

8 En el Capítulo 3 del documento original de la tesis doctoral (CEA, 2015) detallamos
nominalmente las Líneas iniciales de significación juvenil y discursos referenciales que los
atraviesan. Allí nos detenemos en los sentidos juveniles reconstruidos inicialmente al in-
terior de cada caso en estudio y en los discursos de referentes adultos (parentales y edu-
cadores) y congéneres que los atraviesan. Los de los referentes no se trata de discursos
“directos”, sino que fueron recuperados a través de las voces de los propios jóvenes en la
actividad de frases a completar: “Mis padres/tutores”, “Mis profesores” y “Mis amigos/as
me dicen sobre la escuela secundaria…”. En términos de polifonía, nos interesaba, prin-
cipalmente, conocer los discursos de referentes significativos que se pueden identificar,
en continuidad o contraposición, en los discursos que los jóvenes construyen sobre la
secundaria.

9 Se pueden consultar los trabajos de Foglino et al. (2008 y 2009) y de Meo y Dabenigno
(2010) que ahondan en las experiencias escolares y significaciones de “generaciones pio-
neras” en llegar a la escuela respecto a sus grupos familiares.

10 Según Informe del año 2011 “Educación común. Nivel Secundario. Síntesis Esta-
dística Nro. 11. Años 2007 al 2011. Total General de la Provincia de Córdoba (Depen-
dencia Nacional y Provincial)”. Elaborado por la Secretaría de Educación, Subsecretaría
de Promoción de Igualdad y Calidad Educativa, del Ministerio de Educación de la Pro-
vincia de Córdoba.

11 Cabe resaltar que, según las cifras disponibles para el año 2015 en el territorio pro-
vincial, desde el 1º año del CBU se registraron índices de sobreedad considerables (un
promedio de 31,033% entre 2007 y 2009).

12 Foglino et al. (2008) precisan que los jóvenes de sectores urbanos en condiciones de
pobreza y marginalidad son, mayoritariamente, los “últimos en llegar” a la escuela se-
cundaria y los “primeros en llegar” a este nivel educativo dentro de sus grupos familiares
y congéneres. Esta doble condición, señalan, supone una ruptura con las trayectorias
prefiguradas ligadas al origen social a partir de la construcción de una doble diferencia,
inter e intrageneracional, que implica para los jóvenes un alto costo subjetivo.
13 Para Kessler (2002), los estudiantes de escuelas que atienden a sectores medios-altos
“se asemejan más a alumnos-consumidores de instituciones a las que ellos y sus padres
contribuyen a dar forma adaptándolas –o intentando hacerlo– a sus demandas” (p. 31).
Son jóvenes que afirman sentirse conformes y cómodos en sus escuelas (desde las más
“contenedoras”, pasando por otras algo “anárquicas” y hasta las más “autoritarias”), co-
modidad que para el investigador se asocia al conocimiento de las reglas del juego insti-
tucional y a la certeza que sienten de poder modificar aquello que no les gusta de sus
experiencias escolares.
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Capítulo 4. La secundaria: un espacio-tiempo de 
experiencias y aprendizajes

Introducción

Como hemos mostrado en los datos y discursos analizados, ambas po-
blaciones de jóvenes construyen sentidos sobre la secundaria desde mar-
cos sociofamiliares específicos: mientras que para unos jóvenes la
familia aparece como respaldo personal y modelo a seguir (caso B),
para los otros, la familia de origen se erige en modelo a evitar o superar
(caso A).

No obstante, aún dentro de esas disímiles condiciones de vida y
escolaridad y discursos referenciales como los considerados, identifi-
camos núcleos de sentidos transversales entre ambas poblaciones ju-
veniles. Se trata de sentidos vinculados a los presentes que los jóvenes
vivencian o a sus anticipaciones de cara al porvenir: la secundaria
como espacio-tiempo de construcción de conocimientos y de socia-
bilidad juvenil.

4.1. La secundaria como espacio-tiempo de construcción de
conocimientos 

4.1.1. Más acá y más allá de la adquisición de conocimientos 
curriculares (caso A)

En esta población juvenil, entre algunas chicas y varones, la escuela se-
cundaria aparece significada como espacio de aprendizaje y adquisición
de conocimientos. En este sentido, señalaban que es ‘un lugar de ense-
ñanza en donde se brindan nuevos conocimientos’, ‘aparte de la casa,
en la escuela se aprende de todo’, ‘todos los días se aprende algo nuevo’,
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‘donde estudiar y comprender’, ‘ampliar’ y ‘llenarse de conocimientos’,
‘permite tener conocimientos de la vida cotidiana’ y ‘aprender muchas
cosas que sirven para más adelante’.

Dada la generalidad de referencias entre estos jóvenes en torno a
otros sentidos que iremos desarrollando a lo largo de este y los próximos
capítulos, las que ligan a la escuela con la adquisición de conocimientos
curriculares tienen una menor significatividad1.

La pérdida del monopolio de la cultura legítima por parte de la
institución escolar ha sido objeto de análisis sociológico (Tenti Fanfani,
2000 y 2003; Rigal, 2004) y, en investigaciones realizadas con jóvenes
escolarizados en condiciones similares a las especificadas en este caso en
estudio, se ha señalado también una menor relevancia de este sentido
frente a otros ligados a la sociabilidad y a intereses instrumentales o pro-
pedéuticos (Glória, 2003; Duschatzky y Corea, 2007; Núñez, 2007;
Meo y Dabenigno, 2010; Molina Guiñazú, 2010). 

Como resultado de su indagación sobre los problemas que surgen
del encuentro entre la cultura escolar modélica (“hegemónica”) y la cul-
tura popular propia de los estudiantes que llegaban a una institución
educativa marginal de la provincia de Mendoza, Molina Guiñazú (2010)
precisa que todos los entrevistados mostraron coincidencia en la impor-
tancia otorgada a la escuela para su futuro (principalmente para acceder
al mundo del trabajo), pero ninguno dijo encontrarle utilidad a los co-
nocimientos impartidos para su vida cotidiana: la calle supone para ellos
el ámbito privilegiado de aprendizaje de lo “importante”, aquello que
les sirve para “manejarse” en su vida. Un sentido similar es revelado por
el trabajo de Glória (2003) con estudiantes de sectores populares brasi-
leros que no perciben motivos para invertir en el cumplimiento de las
tareas escolares, una actividad poco significativa para ellos, en un con-
texto en el que no cuentan con efectiva implicación de sus familias en
sus procesos educativos. Pero, al tiempo que perciben la devaluación del
certificado y la dificultad de la escuela para funcionar como mediadora
en las exigencias impuestas por el mercado del trabajo, continúan bus-
cando, vía la escuela, posibilidades de una vida mejor.

En nuestro caso, esta menor significatividad se torna aún más inte-
ligible en el seno de una escuela que, como vimos en el Capítulo 2, se
describe y ofrece a la población estudiantil como “contenedora e inclu-
siva”. Podemos pensar, junto a Gallart (2006), que para “contener”
apuntan a sostener la matrícula disminuyendo los niveles de exigencia
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respecto a la enseñanza y el aprendizaje, priorizando la contención por
sobre el aprendizaje.

Charlot (2007) precisa que la relación que los sujetos pueden y de-
sean (o no) establecer con el saber permite comprender numerosas his-
torias del denominado fracaso o éxito escolar2. La noción de relación
con el (los) saber(es) remite tanto a la acción o acto de saber como a los
saberes específicos que se adquieren o buscan adquirir, saberes escolares
y académicos que se producen siempre en íntima relación con los de la
vida cotidiana (Arcanio y Falavigna, 2011). Como resultado de sus in-
vestigaciones con estudiantes de sectores populares franceses, Charlot
(2002) describió cuatro procesos de relación con el saber: 1) aquellos
alumnos que, en sentido bourdiano, tienen habitus de estudio; 2) aque-
llos que realizan un trabajo de “conquista cotidiana” de las tareas esco-
lares; 3) una gran mayoría de ellos (entre 75% a 80%) que estudia para
obtener un diploma escolar que les provea un buen trabajo futuro y 4)
aquellos que, estando matriculados y físicamente presentes en la escuela,
nunca entraron en sus lógicas simbólicas.

En el caso de estos jóvenes, los procesos descritos por Charlot re-
sultan fructíferos para pensar la menor significatividad del aprendizaje
de conocimientos curriculares:

1. Insistimos aquí con un dato precisado en el Capítulo 3 que no
es menor al momento de pensar esta línea de sentido: las trayectorias
escolares de la gran mayoría de estos jóvenes es disonante, novedosa y
superadora de las de sus progenitores. Esta diferencia puede implicar
que, aunque hayamos identificado una coincidente valoración de la es-
cuela secundaria para sus vidas entre los discursos parentales y los juve-
niles, muchos carezcan de experiencias de escolarización entre sus
referentes familiares que oficien de ejemplo, acompañamiento y apun-
talamiento de sus actuales procesos escolares3.

2. Desde su condición de jóvenes estudiantes que “pudieron con la
secundaria”, muchas veces se vinculan con los aprendizajes escolares en
relación al “hoy”, en términos de “paso a paso” o lo que urge hacer. 

3. Al mismo tiempo, todos estos jóvenes valoran la secundaria por
las posibilidades de conseguir trabajo digno vía la certificación escolar.
Como aclara Charlot (2007), “Un enunciado que resulta posible investir
en una relación con el mundo que sea una relación de saber puede igual-
mente ser investido en otro tipo de relación con el mundo” (p. 104),
ejemplificando que, por ello, un alumno puede aprender para evitar una
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mala nota o ser reprendido, para pasar de año, para caerle bien a un do-
cente de su agrado, para conseguir a futuro un buen trabajo. El pro-
blema, sugiere, es que hay una mayoría de alumnos de sectores
populares estudiando solo para tener un buen empleo, sin encontrar el
placer o sentido de saber (2002) y en estas situaciones la apropiación
del saber es frágil (2007). Sin embargo, en nuestro caso analizado, este
sentido no excluye otros, pues los jóvenes también encuentran signifi-
cativos ciertos aprendizajes en términos de experiencias o vivencias pre-
sentes, que profundizaremos en el siguiente apartado de este capítulo.

4. Mientras los jóvenes participantes de la investigación son “quie-
nes pudieron con la secundaria” (permanecer y, en su mayoría, egresar),
el proceso que implica no ingresar simbólicamente en la escuela nos
permite pensar por qué varios de sus congéneres ya no están en ella.

Si bien no es objeto de nuestra investigación ahondar en la proble-
mática de la relación con el saber, apuntaremos algunas precisiones e
interrogantes con el objeto de evitar una mirada que ligue la valoración
juvenil de los aprendizajes curriculares y el éxito o fracaso escolar con el
origen social de los sujetos.

En primer lugar, en las clases áulicas presenciadas, notamos el pre-
dominio de la siguiente secuencia de actividades: 1°) apertura temática
o dictado docente inicial; 2°) trabajo individual de los estudiantes con
fotocopias de guías o preguntas, generalmente se indicaba su realización
de modo individual (para evitar ruidos y charlas entre compañeros), pero
podían realizarse en pequeños grupos ante ausencia de material suficiente
de trabajo; 3°) visado posterior por parte del docente, consistente en un
chequeo oral de las respuestas elaboradas. Las actividades requeridas a
los estudiantes se reducían, generalmente, a la lectura e identificación de
las respuestas en el mismo texto de trabajo y su transcripción a carpetas
u hojas de guías. Desde una perspectiva psicogenética, podemos señalar
que este tipo de actividades no favorecen la construcción de conocimien-
tos a partir de una interacción dialéctica entre sujeto y objeto por conocer
(Piaget, 1976). En un sentido socio-constructivista (Vigotsky, 1984), la
aislada propuesta a trabajar en pares o grupos de estudiantes y la escasa
intervención de los docentes guiando dichas actividades, dificultaba una
construcción dialógica de conocimientos. 

Segundo, observamos un recurrente ausentismo docente, por en-
contrarse con carpeta médica, sea de un mismo profesor durante dis-
tintas jornadas escolares o de varios de ellos en un mismo día de clase,
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afectando diferentes asignaturas a un mismo curso de jóvenes. Cabe
aquí preguntarnos acerca de las posibilidades y condiciones para esta-
blecer relaciones con el saber si las prácticas de enseñanza y de aprendi-
zaje no cuentan con cierta continuidad cotidiana.

Tercero, tanto en nuestras observaciones en espacios áulicos como
extra áulicos, percibimos entre los jóvenes una persistente oposición y
resistencia al trabajo pedagógico y a estar en la escuela. Observamos a
diario a los jóvenes buscando situaciones que les permitieran acortar la
jornada escolar. Por ejemplo, en la primera hora, preguntaban a sus pre-
ceptores si tenían algún aviso de inasistencia de parte de los docentes a
cargo de las asignaturas correspondientes al día, caso ante el cual solici-
taban reiteradas veces que les adelantaran horas para poder retirarse
antes. Este dato observacional contrastaba fuertemente con el plano del
discurso juvenil, en el que la escuela secundaria es fuerte y ampliamente
valorada en diversos sentidos, por ejemplo por las experiencias de apren-
dizaje que les provee para sus vidas y como apuesta a un futuro mejor4.
Una contradicción similar es señalada por Charlot (2002) respecto a la
frase encontrada en sus indagaciones “eu não gosto da escola, mas tudo
isso graças a escola”, que remite al seno mismo de la relación con la es-
cuela (2002: 20). “Todo eso”, repasa el autor, el ir pasando de año, con-
cluir los estudios, obtener el diploma, estudiar y trabajar es, en la mirada
juvenil, gracias a la escuela, aunque pueda no gustarse de ella. En pala-
bras de los jóvenes de nuestro caso en estudio:

La escuela es para mí esencial, ayuda a formarte y te da conocimientos.
No me gusta mucho pero sé que hoy en día es la enseñanza básica que
hay que tener para un porvenir mejor. El obtener conocimientos
ayuda mucho en la vida diaria ya que todo se basa en las matemáticas
y lengua que son las materias más esenciales (Mujer, 18 años, 5º G,
actividad escrita individual, caso A).

Para mí la escuela es una institución en la que me enseñan para mi
futuro. Es una obligación asistir a ella, a veces no quiero ir, pero seguro
me va a servir para el día de mañana. Porque si no hago la escuela no
puedo tener un trabajo digno y estable, me costaría más trabajar sin
tener ningún estudio (Varón, 16 años, 5º T, actividad escrita indivi-
dual, caso A).

Cabe preguntarnos, junto a Dubet (2006), si esa resistencia al tra-



bajo pedagógico y a permanecer en la escuela se vincula a que anticipan
que sus diplomas no los llevarán donde ellos quieren. Al analizar la jus-
ticia escolar advierte que “Numerosos alumnos y estudiantes anticipan
la escasa utilidad de su formación eligiendo no estudiar mucho para di-
plomas que, según ellos, no los llevarán a ninguna parte” (2006: 75). 

También aventuramos que esa resistencia a estar y trabajar en la es-
cuela se alimenta de las situaciones vitales que perciben en sus referentes
cercanos, muchos de los cuales no han experimentado posibilidades con-
cretas de mejorar su inclusión social, laboral y económica una vez fina-
lizada la secundaria. 

Elías (1994) señalaba que la violencia emerge como forma de es-
capar a la desilusión, el arrebatamiento de una meta o ideal que perse-
guir, la carencia de perspectivas y oportunidades para “llevar una vida
con algún sentido” (p. 150), evidencia incluso del peligro de desclasa-
miento. Si bien esta reflexión forma parte de su lectura sobre los pro-
cesos de civilización y violencia, pueden derivarse elementos que
permiten leer cierta similitud con la resistencia y el rechazo menciona-
dos. La resistencia a trabajar y a permanecer en el espacio escolar puede
estar emergiendo como respuesta de estos jóvenes ante cierta conciencia
de la contradicción entre el discurso de sus referentes que valora la es-
cuela secundaria como pasaporte a un futuro mejor y el conocimiento
por las experiencias de los mismos que su finalización no lo garantiza.
Pues, como precisa Charlot (2007), el proceso de educación requiere
actividades y, para ello, es necesario que el sujeto se movilice, haga uso
de sí como recurso desde móviles subjetivos. Es decir, para aprender,
es preciso que haya movilización del sujeto y esto solo es posible si la
situación presenta sentido y valor para él: la relación entre móvil (lo
que moviliza) y fin (hacia donde se orienta) permiten comprender el
sentido que una actividad tiene para un sujeto determinado. El autor
también plantea una lectura similar a la elisiana al señalar la relevancia
de la relación con la escuela y el saber para entender la violencia: “O
fenômeno da violência não se encontra, ou pouco se encontra, numa
escola em que as crianças têm o prazer de estudar, o prazer de aprender”
(Charlot, 2002: 25).

Por último, aunque pocos jóvenes aludieron a la adquisición de co-
nocimientos escolares o disciplinares específicos5, la escuela secundaria
constituye para ellos un espacio-tiempo que alberga múltiples y diversas
experiencias de aprendizajes para la vida juvenil actual y la que anticipan
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a futuro, especialmente aquellos que posibilitan insertarse al mercado
laboral. Y esto no es menor si acordamos con Charlot (2002) en que la
cuestión del saber es central en la escuela, saber en un sentido amplio
que incluye, entre otros aspectos, la imaginación, el ejercicio físico, la
estética, los sueños. Apropiarse de un “saber-objeto”, un contenido in-
telectual, es solo una de las formas del aprender en la escuela, resalta el
autor (2007). La secundaria como lugar de aprendizaje para estos jóve-
nes no se circunscribe, entonces, a la adquisición de conocimientos cu-
rriculares, sino que alude a una serie de experiencias de la que se derivan
valiosos aprendizajes, como profundizaremos en los siguientes apartados
del capítulo: saber relacionarse con otros, “saber quiénes son”, lidiar con
situaciones problemáticas de la vida actual y ulterior; aprendizajes en
tiempo presente y con beneficios a futuro. 

4.1.2. Relacionarse con el saber: sobre el aprendizaje 
“pre-para-universitario” (caso B)

En combinación con otras significaciones, una amplia mayoría de los
jóvenes de este caso comprenden a la secundaria como un espacio de
aprendizaje y adquisición de conocimientos. Aluden a la escuela como
“lugar de encuentro con el conocimiento”, “de crítica, comprensión, in-
terpretación e intercambio de nuevos conocimientos”, de ‘adquisición
de conocimientos para la vida en general’ y otros específicos ‘relaciona-
dos con las especialidades elegidas’ del CO. Como sugiere Charlot, se
trata de alumnos “para quienes el saber tiene, según parece, ‘sentido y
valor en tanto que tal’ (…) confieren sentido y valor al saber-objeto bajo
forma sustancializada, lo que supone relaciones de un tipo particular
con el mundo, consigo mismo y con los otros” (2007: 105).

Pero, para la mayoría de estos jóvenes que están en los últimos años
del secundario, el aprender y el “saber aprender” asume una forma es-
pecífica: se vincula a aprendizajes propedéutico6, como puede verse en las
siguientes expresiones: 

La escuela es para mí un proceso y un espacio de nuestras vidas ado-
lescentes para adquirir conocimientos. Estos conocimientos no sólo
son los que cada materia específica nos brinda sino también aprender
a estudiar (Mujer, 16 años, 5º S, actividad escrita individual, caso B).

La escuela es un espacio en donde puedo aprender y obtener las he-
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rramientas necesarias para poder estudiar una carrera en el futuro
(Mujer, 16 años, 5º N, actividad escrita individual, caso B).

Sé que en un futuro me va a abrir las puertas a la universidad y estu-
diar Idioma, que es lo que me gusta y tengo pensado seguir. Para eso
tengo que esforzarme y adquirir desde ya una forma de estudiar y
aprender a estudiar, de hecho (Varón, 16 años, 5º N, actividad de fra-
ses a completar, caso B).

La escuela para mí es un medio para prepararme para la universidad
en cuanto a conocimientos y métodos para expresarme tanto oral como
escrito (Mujer, 16 años, 5º N, actividad escrita individual, caso B).

Como anticipamos en los capítulos anteriores, la progresiva forma-
ción propedéutica constituye uno de los ejes centrales del proyecto edu-
cativo institucional. ‘Propuesta de calidad’, ‘porcentajes elevados de
egresados que ingresan exitosamente a la universidad’ y la ‘continua pro-
fesionalización de un plantel docente con alto nivel académico’ (univer-
sitarios para futuros universitarios) son cualidades que la propia
institución resalta de su oferta educativa, siendo una de sus prioridades
formar un ser académico. Cualidades que hacen eco entre familias perte-
necientes a sectores medios-altos con características de élites académico-
profesionales que buscan para sus hijos un espacio institucionalizado
específico de socialización, en términos de los vínculos que allí pueden
construirse, y un perfil académico que maximice las posibilidades de un
ingreso y desempeño exitoso en el ámbito universitario.

Si los diseños curriculares expresan prioridades sociales específicas
(Goodson, 1995), en este cobra protagonismo la formación para la uni-
versidad. Los diseños curriculares de ambas orientaciones del CO in-
cluyen contenidos académicos de carreras universitarias de grado e,
incluso, algunos de postgrado, que sus docentes incorporan amparados
en la libertad de cátedra que garantiza la escuela. Siguiendo el planteo
de algunos docentes y directivos, se priorizan contenidos que tienden a
favorecer la construcción de pensamiento crítico en los jóvenes y a ofre-
cerles una formación acorde a los requerimientos universitarios:

Los chicos llegan al ciclo de especialización con cierto recorrido, sobre
todo hábitos de estudio, de trabajo que te posibilitan sostener tipos
de trabajo que se van acercando más a una lógica universitaria. Está
bueno porque permite pensar en trabajar con contenidos o proble-
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máticas más elevadas a veces para lo que está pensado para el nivel7

(Entrevista docente de literatura del CO, caso B).

Entre los discursos de padres y docentes que los jóvenes recuperaron,
una amplia mayoría profesionales universitarios, identificamos numerosas
referencias a aprovechar la formación que el colegio les brinda para apren-
der a desempeñarse de manera acorde a sus futuros estudios universitarios.
En los discursos de los referentes docentes se aprecia el refuerzo por sacar
provecho de una formación que les “brinda un buen nivel cultural”, les
“ayuda a elegir carreras específicas según sus intereses o gustos”, les “genera
hábitos de estudio” y les permite “construir un sentido de la dedicación y
exigencia y universitaria” (15 referencias en actividad escrita individual).
Estos discursos condicen con sus prácticas de docencia, puesto que varios
de estos profesores tienen formación de postgrado y ejercen docencia en
el ámbito universitario de grado y, algunos, de postgrado. 

Considerando las características familiares y las trayectorias escolares
juveniles descriptas, así como el proyecto educativo institucional, los
diseños curriculares y el perfil de la planta docente del colegio, los apren-
dizajes pre-para-universitarios cobran una importancia insoslayable para
esta población juvenil: todo parece orientado a proveerles a estos estu-
diantes “herederos”, que sienten que “los estudios superiores son un des-
tino banal y cotidiano” (Bourdieu y Passeron, 2009: 14), capitales
específicos para un “desempeño exitoso” en los estudios superiores. 

Como indican los autores,

Los estudiantes más favorecidos no deben sólo a su medio de origen
hábitos, entrenamientos y actitudes que les sirven directamente en sus
tareas académicas; heredan también saberes y un saber-hacer, gustos
y un “buen gusto” cuya rentabilidad académica, aun siendo indirecta,
no por eso resulta menos evidente (2009: 32). 

Parece existir una confluencia de sentidos, discursos y prácticas fa-
miliares, escolares, docentes y juveniles que promueve relacionarse con
el saber con un anclaje en habitus de estudio previos y generalizados, en
el sentido bourdiano del proceso de vinculación con el saber que des-
cribe Charlot (2002). Así, diversas y paulatinas experiencias y prácticas
les van posibilitando a estos jóvenes adquirir herramientas para “saber
cómo” estudiar carreras superiores e, incluso, aprehender de modo an-
ticipado contenidos específicamente universitarios. 



4.2. Aprender a vivir con otros: la secundaria como 
espacio-tiempo de sociabilidad

Los jóvenes construyen diversas prácticas y relaciones de sociabilidad
en los espacios que transitan, como el barrio, la calle, las redes sociales
de comunicación y otros lugares de encuentro y esparcimiento. El ám-
bito escolar no es ajeno a estas prácticas, que allí se desarrollan de modo
cotidiano y bajo intercambios cara a cara. 

Los orígenes del concepto de sociabilidad se ubican en los desarro-
llos sociológicos de Simmel (2002) sobre las interacciones sociales. Bajo
el mismo, el autor destaca la “forma lúdica de la asociación” (p. 197),
que puede asumir distintas formas de asociatividad, todas “acompañadas
de un sentimiento y una satisfacción en el puro hecho de que uno se
asocia con otros y de que la soledad del individuo se resuelve dentro de
la unidad: la unión con otros” (p. 195).

Desde fines de siglo pasado, diversas investigaciones socioeducativas
vienen caracterizando a la escuela como un espacio de sociabilidad, de
construcción y significación de experiencias juveniles con características
peculiares que suelen pasar desapercibidos a la mirada adulta o entrar en
confrontación con elementos propios de la cultura escolar (Dubet y Mar-
tuccelli, 1998; Tenti Fanfani, 2000; Dayrell, 2007; Weiss 2006 y 2012b).

Las relaciones juveniles de diferentes connotaciones (compañe-
rismo, amistad, enfrentamiento) que pueden observarse en los escena-
rios escolares, no están dadas naturalmente ni se producen de modo
espontáneo por el propio carácter gregario de los sujetos sociales (Mal-
donado, 2000; Paulín, 2013). Por el contrario, son producto de un com-
plejo proceso de construcción en que los jóvenes participan activamente.
En nuestra investigación, la posibilidad de relacionarse con otros en el
espacio-tiempo de la secundaria aparece dotada de sentidos específicos,
vinculados a aprendizajes que los jóvenes consideran importantes y que
se producen en el seno de las relaciones generacionales e intergenera-
cionales que allí establecen. 

4.2.1. Aprendizajes para compartir y aliviar vivencias de dificultad
(caso A) 

Los jóvenes aprecian la secundaria como espacio-tiempo de aprendizaje
relacional y comunicativo, tanto generacional como intergeneracional,
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por las posibilidades que allí tienen de aprender a tratarse y entablar
vínculos con otros, compartir, escuchar/se, expresar/se, respetar y ha-
cerse respetar. Como precisaban estas jóvenes:

Para mí la escuela significa el mejor lugar para formarse uno, no sólo
en lo que es conocimientos sino también en las relaciones con las
demás personas, aprendo a tener trato con la gente (Mujer, 15 años,
5º T, actividad escrita individual, caso A).

Me enseñaron no sólo mis padres sino en la escuela a compartir, ex-
presarme sin ningún temor alguno, a escuchar a los demás, a respe-
tarme, hacerme respetar y a respetar a los demás (Mujer, 16 años, 5º
G, actividad escrita individual, caso A).

Tanto para las mujeres como para los varones con los que trabaja-
mos, las relaciones y prácticas de sociabilidad que construyen en la es-
cuela adquieren una especificidad propia, vinculada a sus particulares
condiciones juveniles, y de ellas se derivan peculiares aprendizajes pues
posibilitan: construir relaciones intersubjetivas que trasciendan las del
espacio comunitario-barrial y tengan una referencia institucional, com-
partir vivencias cotidianas de dificultad y trasladar conocimientos para
futuras relaciones en el mundo laboral.

Construir relaciones que trasciendan la sociabilidad barrial. Para varios
de estos jóvenes, el espacio-tiempo de la secundaria aumenta las posibi-
lidades de establecer relaciones de compañerismo y/o amistad respecto
al espacio de sociabilidad barrial. Si bien indican que tanto en el barrio
como en la escuela construyen relaciones con otros jóvenes con quienes
comparten similares intereses, gustos y prácticas de consumo juvenil,
señalan que aquellos que dejaron la escuela, pasada cierta edad, tienen
dificultades para tener amigos. Desde sus experiencias, las relaciones de
amistad que se construyen en la escuela se prolongan en el tiempo por
la sistematicidad y el tipo de vivencias compartidas:

Rafael: Yo tengo amigos del barrio que tienen ya 25 años… y no hi-
cieron el secundario y no tienen tantos amigos. En cambio vos, hacés
el secundario y después cuando sos grande ya tenés un montón de
amigos, para salir. (…) No salen nunca porque no tienen nadie para
compartir para salir, nada… Entonces, están solos (Fragmento de dis-
cusión, grupo Nº 2, caso A).
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Incluso, para algunos que por su condición de estudiantes y trabaja-
dores ven acotadas sus prácticas y espacios de sociabilidad, el espacio-
tiempo escolar es el único del que disponen para hacer amigos, como
enfatizaba Rafael en un grupo de discusión: “Lo que pasa es que hay al-
gunos que vienen al colegio y son compañeros después se van a su casa y
están todo el día en el barrio. En cambio yo, menos barrio y más trabajo”.

La posibilidad que brinda la escuela de ampliar los repertorios de
sociabilidad es un aspecto que ha sido destacado por otras investigacio-
nes que analizaron las experiencias escolares juveniles. Jóvenes de secto-
res populares del noreste brasileño valoran la escuela como un ambiente
donde pueden desarrollar, a partir de ciertos espacios y actividades pro-
picias, vínculos afectivos con pares y otros miembros de la escuela (Dos
Santos et al., 2012). En su trabajo con jóvenes de grupos sociales urba-
nos en condiciones de pobreza, Foglino et al. (2008) subrayaron que
los grupos de pares son un espacio valorado por los estudiantes porque
les permiten tramitar dificultades y dilemas de la propia experiencia es-
colar. Por su parte, en la mirada de liceístas chilenos, la sociabilidad ju-
venil se convierte en una herramienta de adaptación y construcción de
la experiencia escolar: los jóvenes perciben la necesidad de generar redes
y grupos de confianza como mecanismos de sobrevivencia en un medio
que se les presenta inicialmente como hostil (Cerda, Assaél, Ceballos y
Sepúlveda, 2000).

Tener una “junta”8 con referencia escolar. La secundaria se ofrece para
estos jóvenes como un espacio que permite entablar relaciones de com-
pañerismo o amistad que la familia conoce y aprueba por desarrollarse
en el ámbito y tiempo escolar. En su mirada, dentro y fuera de la escuela
se conforman juntas “buenas” y juntas “malas” que tendrían mayor peso
en la “modificación” subjetiva (sus opiniones, gustos y comportamien-
tos) que los aprendizajes propios de la convivencia intrafamiliar. Por
eso, insisten, tener una “buena junta” en la escuela tranquiliza a sus pa-
dres porque les acerca una idea de prácticas juveniles “no viciadas”, como
estar en la calle, no hacer nada, consumir drogas:

Viviana: Tenés una cierta junta que tu mamá sabe que te juntás con
los chicos que van al colegio (…) Que ella se queda tranquila porque
dice ‘bueno, van al colegio, son chicos buenos’, qué sé yo. Porque si vos
no vas al colegio a esta edad, ¿qué podés hacer? O te vas a trabajar, o
vivís en la calle. Hay pibes que no van al colegio y están todo el día al
vicio. Y ahí donde agarran la droga, agarran todas esas cosas.



Emiliano: Ojo, pero también hay algunos que vienen al colegio y…
Viviana: Sí, eso también es verdad. En el colegio también hay algunas
juntas…
(…)
Maira: Porque los padres no cambian de opinión, sino la junta o los
amigos de ellos son los que cambian a la persona… (Fragmentos de
discusión, grupo Nº 1, caso A).

Aprender a compartir vivencias de dificultad. Para estos jóvenes, las
relaciones con compañeros y amigos en la escuela conforman un viven-
ciar con otros que les permite compartir sus “momentos feos y momen-
tos lindos”, les ayuda a “despejarse” cuando tienen problemas y a
“relativizar” sus dificultades. Valoran aprendizajes que se suscitan del
poder compartir experiencias de vida similares, intercambiar opiniones
y modos de pensar, entender y ponderar la importancia de las situacio-
nes que viven, como problemas, dudas o tristezas: 

Coordinadora: ¿Se aprenden cosas de esas relaciones entre compañeros
o amigos?
Marcos: Experiencias de vida.
Coordinadora: ¿Experiencias de vida?
Emiliano: Acá en el colegio es cuando decís ‘bueno, tengo mi grupo de
compañeros y podemos salir, podemos… o compartimos muchas cosas’…
se comparten cosas.
Viviana: Sí, y aprendés también de ellos.
Coordinadora: ¿Qué cosas aprenden de ellos?
Marcos: Cosas que ellos hayan vivido antes que te lo cuenten a vos.
Maira: [agrega] Y que a vos te quedan en la cabeza.
Viviana: O por ahí cosas que vos las ves muy graves y ellos te dicen
‘no, no es tan así’… Y es verdad, no es tan así.
Emiliano: Claro, cada uno se hace solo el quilombo en la cabeza.
Están los amigos o compañeros para decir ‘eh, mirá, me pasó esto, no
sé, ¿vos que pensás? ¿O te pasó los mismo?’ ¿entendés?
Marcos: Y te ayudan a liberarte un poco el lío en la cabeza.
(…) 
Emiliano: Momentos feos y momentos lindos.
Maira: O por ahí los amigos te ayudan a despejarte de los problemas
que tenés y te sentís bien con ellos, hablando.
Marcos: O hablando con ellos te desahogás de algo que vos te bancás
siempre sin contarle a nadie. Porque es tu amigo, le contás y te hace
bien saber que otra persona te…
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Viviana: Te escucha y te entiende (Fragmentos de discusión, grupo
Nº 1, caso A).

Contarse situaciones vividas difíciles, consultarse acerca de cómo
pensar o actuar frente a ellas, desahogarse, compensar tensiones que
atraviesan fuera de la escuela (en el trabajo, la familia, la pareja), son
todas prácticas dialógicas que, producidas en el nivel del tiempo corto
y sustentadas en la interacción cara a cara (Spink y Medrado, 2000)
entre sujetos cuyas vivencias son similares, posibilita cierta comprensión
hermenéutica de la propia experiencia. Se trata de situaciones donde el
lenguaje posibilita exteriorizar parte de la experiencia subjetiva (el sen-
tido, no la vivencia como tal) tornándola experiencia social por medio
de la acción comunicativa (Ricoeur, 1999).

El análisis de las investigadoras mexicanas Guerra Ramírez (2000)
y Guerrero Salinas (2000) permite comprender que la comunicación
que se establece entre compañeros y amigos en la escuela se diferencia
de aquella que mantienen con sus familias o “en la calle”, puesto que
comparten lenguajes, códigos, temáticas y experiencias comunes que
posibilitan abordar tópicos que en otros espacios se tornan difíciles de
plantear, logrando un mayor entendimiento entre las partes. Esta acti-
vidad comunicativa frecuente le permite a los jóvenes recibir compren-
sión, apoyo moral y afectivo de parte del grupo de amigos y pareja
(Guerra Ramírez, 2000), generar un espacio afectivo en el cual desaho-
garse de sus problemas y “anular la soledad” (Guerrero Salinas, 2000).
En suma, se conforma un “ámbito de tratamiento de los problemas ju-
veniles”, espacio de vida juvenil que funciona, también, como ámbito
de formación personal y espacio de solidaridad y apoyo frente a las exi-
gencias académicas (Guerrero Salinas, 2000: 28). Un análisis similar 
realiza Reyes Juárez (2009) al considerar que el ámbito de esparcimiento
y libertad que brinda la secundaria posibilita a los jóvenes un escape o
desahogo de diversas situaciones que viven fuera de ella, como conflictos
familiares, dificultades económicas o las cargas propias del trabajo. 

Aprender a construir vínculos para el mundo laboral post-secundaria.
Como línea de sentido emergente en nuestra investigación, establecer
relaciones de compañerismo y amistad en la secundaria se convierte para
estos jóvenes en un aprendizaje para futuras prácticas de sociabilidad,
principalmente como capacidad para establecer relaciones de compa-
ñerismo dentro del futuro ámbito laboral: 
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Marcos: Lo que te socializaste acá en el colegio te sirve también más
tarde en tu trabajo. Socializarte con tus compañeros de trabajo, que
algún día tengas que… No sé, que tengas algo, no sé, una cita con el
médico. Y vos agarrás y si te puede cubrir, bueno… Cuando te llevás
bien, te cubre, te hace el aguante. Eso también sirve lo de socializarse.
Emiliano: Claro, no solamente decir ‘bueno, hago mi profesión, pum,
corto, me voy a mi casa’. No, te tomarás 5 minutos tomándote un café
o un mate y charlás dos palabras con otros más, y ya ahí socializás.
Marcos: Además para no sentirte solo en el trabajo, porque creo que
si vos te sentís solo en el trabajo te aburrís, la pasás mal.
Emiliano: Claro, ¡sos esclavo del trabajo!
Maira: ¡Y no pasan más las horas para irte a tu casa!
Viviana: Aparte, tenés una vida mejor, se te hace todo más tranqui,
mejor.
Marcos: Si tenés un amigo te entretenés un poco más y no se te hace
tan cansador y rutinario, algo así (Fragmentos de discusión, grupo Nº
1, caso A).

Estos jóvenes anticipan que la construcción de relaciones de socia-
bilidad en el futuro ámbito laboral constituirá un plus para tolerar las
rutinas y exigencias laborales, así como para establecer intercambios so-
lidarios entre pares ante dificultades que puedan presentarse9. Para hacer
que ese nuevo tiempo-espacio de experiencia sea más ameno, para sor-
tear el aburrimiento y malestar, poder cubrirse ante necesidades o ur-
gencias y compensar la sensación de sometimiento al trabajo (“esclavo”),
rompiendo con la alternancia rutinaria “casa-trabajo-casa”.

Un “amigo-amigo” es difícil encontrar. Algunos de estos jóvenes con-
sideran que en la escuela priman las relaciones de compañerismo y aun-
que indican que allí tienen amigos, sienten que es difícil construir
relaciones caracterizadas por la incondicionalidad y la perduración en
el tiempo, a diferencia de “antes que había una amistad de años”. Los
“amigos-amigos” que anhelan son aquellos que son “amigos pase lo que
pase”, que “están y van a estar siempre”, “en las buenas y en las malas”,
quienes se “aguantan en todo”, quienes se “conocen y aceptan como
son”, con sus cambios de humor y sus problemas, quienes son “sinceros
y se respetan” (fragmentos de discusión, grupo Nº 1). Como señala Pau-
lín (2013) en su abordaje sobre los conflictos en la sociabilidad juvenil
cordobesa, la connotación de “amigos-amigos” se reserva a aquellos vín-
culos entre iguales construidos sobre la base de acuerdos y la experimen-
tación de confianza y reciprocidad: “Contar y confiar, aprender los



límites de la intimidad, reconocer los estados emocionales del otro y
ayudarlo, saber escuchar y aconsejar, son significados en acción, remi-
tidos a prácticas intersubjetivas que han construido acuerdos sobre cómo
convivir con el otro” (p. 231). 

Muchos de estos jóvenes, que viven a diario situaciones familiares
o laborales difíciles, anhelan poder contar con otros en el ámbito escolar
con quienes entablar vínculos que posibiliten la confidencia. Valoran
especialmente el sentimiento de “apoyo moral” y el poder “bancarse”
en situaciones difíciles o de desprotección (Paulín, 2013).

Señalan a las “faltas de código” como las dificultades más comunes
en sus relaciones juveniles en la escuela, entre ellos: 

• “Ser falso”: cuando alguien “considerado amigo o que te cae bien
habla mal a espaldas de uno”, como estrategia “para quedar bien con
otros”.

• “Ser creído” o “forro”: aquellos que “se creen superiores y quieren
demostrarse llamando la atención o a la fuerza” y que “tratan de tontitos
a otros porque no se hacen respetar” o “que no son vivos como ellos”
(generalmente compañeros que se caracterizan por ser más tímidos, ca-
llados o estar “en su mundo”).

• “Ser chusma”: el “llevar y traer información” entre distintos jóve-
nes, práctica recurrente en las relaciones entre mujeres y entre varones,
que genera ocasionales conflictos.

Siendo la expresión de preocupaciones e inquietudes de sus vidas
más íntimas uno de los aspectos más valorados por estos jóvenes de las
relaciones de sociabilidad en la escuela, se comprende que estas dificul-
tades significadas como “faltas de código” sean las menos toleradas de
la convivencia intrageneracional, pues estas se configuran en la antítesis
del mostrarse auténticos. Como distingue Hernández González (2008)
en su estudio sobre sociabilidad juvenil mexicana, la amistad es signifi-
cada desde componentes morales entre los que se destacan el poder mos-
trarse de manera completa ante el otro (confianza), revelar cualidades y
defectos personales, comprender y expresar sentimientos íntimos.

Más allá de las dificultades específicas de la convivencia intragene-
racional mencionadas, los sentidos analizados sobre la sociabilidad no
se circunscriben, para estos jóvenes, al estar juntos, compartir bromas y
divertirse, sino que trascienden los aspectos meramente festivos, estéticos
y lúdicos de un “vibrar juntos” (Weiss, 2012b)10. Hipotetizamos que
esto se deriva de las específicas condiciones juveniles de los sujetos con
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los que trabajamos, varios con situaciones difíciles de vida, la mayoría
“sobrevivientes” a trayectorias escolares de dificultad y abandono, tanto
parentales-familiares como congeneracionales. 

Estas construcciones de sentidos respecto a la sociabilidad juvenil
en la escuela se relacionan, por una parte, con el poder construir rela-
ciones y contar con ellas para aliviar dificultades, en tanto posibilidad
de compartir con “otros parecidos” situaciones y vivencias similares de
dificultad y preocupación. El “otro hermenéutico” es una denominación
utilizada por Weiss (2012b) para dar cuenta de un interés juvenil
común: el poder compartir y dialogar de modo íntimo con otros seme-
jantes para conocer sus puntos de vista y, a través de su comprensión,
conocerse mejor a sí mismos.

Por otra, con el poder afrontar riesgos presentes, en tanto la escuela
oficia de espacio de “resguardo” que aleja en cierta forma de dificultades
potenciales y peligros característicos de otros espacios de sociabilidad
(como la calle y el barrio) y por las “juntas” con referencia institucional
que allí pueden construirse, como anticipados, por los aprendizajes que
podrán aprovecharse en futuros espacios de sociabilidad para contra-
rrestar las dificultades y conflictos que allí puedan experimentarse, por
ejemplo en el ámbito laboral11. Este sentido del resguardo que brinda
el espacio-tiempo escolar y las relaciones de sociabilidad puede estar ofi-
ciando, siguiendo a Hopenhayn (2004), como estrategia ante el desam-
paro, una vivencia inherente a las biografías de numerosos sujetos
nacidos en los años 90 en Latinoamérica: 

La misma sensación de precariedad obliga a conjurarla a través de un
orden compartido en que se crea un imaginario de protección recíproca.
Juntos, somos menos vulnerables. Esto tanto en lo práctico como en el
imaginario. De una parte, la comunidad que protege, con sus murallas
reales e intangibles de la agresión externa. (…) El desamparo no se borra
y el riesgo físico o psicológico siempre acecha a la vuelta de la esquina.
Pero pareciera estar muy lejos y eso nos permite vivir (p. 13).

De este modo, en una solapada denuncia de situaciones de preca-
riedad actuales o anticipadas como posibles, los sentidos asociados a la
secundaria como espacio-tiempo de sociabilidad entre estos jóvenes se
vinculan a aprendizajes considerados importantes para una gestión soli-
daria, colectiva e intergeneracional de los riesgos que pueden experimentar
en sus vidas. Como manifestaba esta joven: 
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La escuela para mí es importante y terminarla es más importante (...)
Me sirve en mi vida demasiado. Porque cuando pase el tiempo y no
se me presente ninguna oportunidad en la vida voy a saber a quién
recurrir, adónde ir, qué hacer, con quién debo estar acompañada y
todo eso (Mujer, 15 años, 5º T, actividad escrita individual).

Asimismo, estas valoraciones juveniles de la secundaria como espa-
cio-tiempo de sociabilidad pueden vincularse con los discursos paren-
tales que los apuntalan a permanecer en la escuela y finalizarla o, en su
defecto, a trabajar en caso de abandonarla, como especificamos en el
Capítulo 3. A diferencia del caso B, estos jóvenes no recuperaron refe-
rencias parentales acerca de aprovechar la escuela en su dimensión de
vida juvenil (amistades, adolescencia, etc.). Sin embargo, en la exhorta-
ción de sus padres de “sacar provecho” al estar en la escuela en lugar de
trabajando, se incluye una valoración de la vida escolar como refugio,
tanto en un sentido físico y simbólico (como lugar que preserva de la
calle y las “malas juntas”), como en un sentido de experiencia vital que
conviene aprovechar ante un futuro que “puede ser peor”.

4.2.2. El encuentro y la convivencia con otros similares:
una sociabilidad elegida por las familias (caso B)

Aprender a relacionarse, convivir y compartir con otros, ocupa el primer
orden de significaciones tanto para las chicas como los varones de esta
población estudiantil (36 de 51 referencias en la actividad inicial escrita
e individual).

En el caso de los varones, el aprendizaje de la sociabilidad se vincula,
por una parte, con aspectos propios de la socialización, en el sentido clá-
sico del término, en tanto la secundaria es significada un “espacio de edu-
cación” donde “integrarse socialmente”, “aprender reglas o normas
sociales” y “estrategias para la interacción social”, “saber cómo vincularse
con compañeros”, “compartir opiniones, discutir”, “relacionarse afuera
de la escuela” así como “aprender a dirigirse hacia un adulto de manera
correcta”. Asimismo, la escuela es ligada al intercambio comunicativo
con otros, dentro de un espacio donde pueden “conocer y relacionarse
con diferentes personas”. Para las chicas, la secundaria supone un espacio
donde “poder socializarse con gente de la misma edad”, en el que se
“aprende a convivir y relacionarse con otros”, a “respetar, escucharse”, a
“resolver problemas” conjuntamente. Un “lugar donde conocer a los ver-



daderos amigos”, “encontrarse y compartir momentos” con ellos y
“aprender de las situaciones que se van dando en el entorno con pares y
autoridades” (frases textuales de la actividad inicial escrita e individual).

Al igual que en la población del caso A, estos jóvenes consideran
que el espacio-tiempo de sociabilidad en la escuela es esencial, porque
posibilita diversos aprendizajes: establecer vínculos de amistad que per-
mitan disfrutar la vida juvenil en el marco de una rutina escolar exi-
gente; compartir similares modos de vivir y ser joven; construir
relaciones con referencia institucional y similitud socioeconómica y cul-
tural; potenciar el valor de la palabra, la participación y expresión juvenil
y aprender a relacionarse con otros para la futura vida universitaria.

Construir lazos de amistad para disfrutar la vida juvenil en el marco
de una rutina escolar con elevadas exigencias. La escolaridad extendida,
sumada al hecho de haber realizado mayoritariamente tanto la primaria
como la secundaria en este colegio, confluyen en la connotación afectiva
particular que realizan estos jóvenes sobre los vínculos intergeneracio-
nales que allí construyen. Para las chicas y los varones, la secundaria es
“el mejor lugar para hacer amigos y compañeros de la vida”, “donde se
crean los lazos más fuertes” y se “comparten vivencias” en común:

Gisela: Terminar la secundaria es muy importante por esto de que
aprendés a convivir con otras personas. Aprendo a resolver problemas
con ellas, aprendo a escucharlos a todos.
(…)
Emilia: Claro, es un espacio justamente para que nosotros podamos
desarrollar esas capacidades más allá de las matemáticas (Fragmentos
de discusión, grupo Nº 1, caso B).

[Plantean que su colegio prioriza aspectos de la sociabilidad juvenil]
Gimena: Claro, porque son personas con las que convivís ¡desde las 7
de la mañana hasta las 5 de la tarde!
Andrea: Yo, por ejemplo, tengo una amiga que es mi amiga desde que
entré a la primaria acá, y sigue siendo mi mejor amiga, siempre lo fue. 
(…)
Camila: La secundaria, en sí, es el tiempo donde vos en realidad ves
quiénes son tus amigos. Porque vivís tantas [énfasis en tantas] cosas
juntos, y todos los días vivís las mismas cosas (…) Son las vivencias
que vivís todos los días. Cómo te levantás a la mañana, lo que te pasó
la noche anterior, o cosas así. Cómo te ayudan, además (Fragmentos
de discusión, grupo Nº 2, caso B).
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A diferencia de los jóvenes del caso A, entre estos jóvenes se identi-
fica la valoración de las amistades juveniles construidas en la escuela en
términos de disfrute y diversión, del “vibrar juntos” con el que Maffesoli
(1990) conceptualiza la “socialidad”: un disfrute hedonista y lúdico del
presente entre quienes conforman un grupo de afines. En sus palabras,
la secundaria es también un espacio donde “pasar tiempo con amigos y
gente que quiero”, “un espacio donde recrearme”, “donde disfrutás el
tiempo libre con tus amigos”, “una segunda casa donde la mayor parte
del tiempo, hacemos nuevas amistades y nos divertimos” (frases textuales
de la actividad inicial escrita e individual).

Estos aspectos que destacan de las relaciones juveniles en la escuela
son también significativos para ellos porque les permiten aliviar no las
dificultades de vida, como a los jóvenes del caso A, sino las exigencias
propias de su escolaridad. En una escuela donde la formación académica
tiene un peso central, las exigencias escolares insumen un tiempo con-
siderable de sus vidas juveniles. Además de tener actividades contra-
turno, habitualmente deben realizar numerosas tareas en sus hogares,
estudiar para lecciones y evaluaciones semanales, como lo expresa esta
joven de 16 años:

Es un lugar donde disfruto venir a pesar de levantarme temprano y
tener mil cosas que hacer, está bueno que podamos ayudar a la mente
a desarrollarse, tener nuevas experiencias de las clases y sobre todo
estar con los amigos, no fuera de la escuela, sino adentro (Actividad
inicial escrita individual).

No obstante, el análisis del escenario institucional donde se encuen-
tran escolarizados estos jóvenes nos permite indicar que, en un marco de
exigencia académica, su escuela aloja la sociabilidad juvenil, por lo que
diversos intereses de los jóvenes (relacionales, recreativos, de participa-
ción) encuentran expresión en el seno de un mismo espacio y tiempo, el
escolar. Como describimos en el Capítulo 2, en su colegio cuentan con
una radio administrada por jóvenes del centro de estudiantes que fun-
ciona durante algunos recreos diarios, mediante la cual pueden difundir
mensajes así como escuchar música que ellos mismos solicitan, elecciones
que son celebradas bailando o haciendo “pogo” en grupo.

Potenciar el valor de la palabra, la expresión y participación juvenil.
Otra de las características destacadas por estos jóvenes sobre la sociabi-
lidad en el escenario es la existencia de diversos espacios y prácticas en



las cuales pueden expresar sus formas de pensar, gustos e intereses. El
intercambio con otros es valorado porque les posibilita aprender a ex-
presar sus opiniones, argumentar y discutir particulares puntos de vista,
plantear inquietudes y quejas (de modo directo o por medio de las prác-
ticas de representación estudiantil), realizar propuestas y resolver pro-
blemas con quienes comparten su cotidianeidad. Prácticas y aprendizajes
que ellos vinculan al lugar que tienen en esta escuela la palabra y la par-
ticipación juvenil, elementos que gravitan y particularizan la construc-
ción de sus experiencias escolares y relaciones de sociabilidad: 

[Sobre los aspectos que consideran su colegio enfatiza]
Camila: Lo que tiene este cole es que nuestra opinión vale mucho. O
sea, nosotros podemos… quejarnos, no sé si sería la palabra. Pero po-
demos proponer y hacer un montón de cosas. 
Gimena: Claro, eso abre a muchas opiniones, cosas así que te relacio-
nan con otros.
Coordinadora: ¿Creen que eso incide en las relaciones que pueden es-
tablecer entre ustedes?
Andrea: Para mí sí. Porque uno puede encontrarse con la otra persona
tanto con visiones encontradas, como si tenés la misma visión acerca
de algo, como que lográs relacionarte con las personas de una u otra
forma (…) además, como que te vas acostumbrando a lo que pasa en
la vida, digamos, te vas a encontrar con gente con la que no te vas a
llevar bien y que te vas a tener que llevar igual, por ejemplo, en un
trabajo. Pasa en el cole también.
(…)
Martín: Acá en el colegio este, por lo que yo veo, es que con nuestra
libre expresión, con el hecho de que se pueda decir lo que cada uno
piensa (…) Y con esa diversidad de opiniones y gente diferente, se
puede, se permite el hecho de formar amistades también más allá del
hecho de lo que piense cada uno. Yo creo que es más libre todo.
(…)
Andrea: Como que si no pasa por las materias, que a lo mejor nosotros
sí tenemos en Sociales mucho debate, el colegio siempre trata de aga-
rrarlo por otro lado. Para mí siempre te da el espacio para que vos
aprendas a escuchar a los demás.
Joaquín: Sí, la opinión de uno, lo que es relacionarse con los otros.
Lo que no lo tienen las materias, uno aprende a dialogar con otros, a
formarse uno mismo en espacios de debate y terminás siempre rela-
cionándote con todos [Hablan varios a la vez y ríen] (Fragmentos de
discusión, grupo Nº 2, caso B).
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A esta caracterización del espacio-tiempo de sociabilidad que pue-
den construir en su colegio, contraponen la de aquellas instituciones
que describen como “más rígidas”, donde algunas temáticas no se abor-
dan y se controlan o prohíben ciertas expresiones juveniles (como las
manifestaciones afectivas en los noviazgos o las prácticas de esparci-
miento y diversión), lo que llevaría a esos jóvenes a generar sus prácticas
de sociabilidad fuera de la escuela: 

Camila: Hay coles que son católicos y esas cosas capaz que no pasan…
poder discutir, quejarse, hacer propuestas. Bueno, yo tengo una amiga
que nunca supo de la dictadura, nunca supo de esas cosas que nosotros
acá las hablamos así.
Alejandro: Eso también depende del colegio. Este colegio te da el es-
pacio ese, pero hay otros colegios que son mucho más rígidos y que
los espacios de socialización son mucho más acotados (…) no te dejan
darle la mano una chica, o no te dejan relacionarte o gritar (…) el es-
pacio de socialización te lo sacan un poco. El compañerismo puede
estar, pero el espacio de socialización se crea afuera de la escuela, ¿en-
tendés? Vos te hacés amigo de las personas (…) pero a la hora de hacer
cosas vos las hacés afuera porque te tienen mucho más reprimido
(Fragmentos de discusión, grupo Nº 2, caso B).

Construir relaciones con referencia institucional y similitud socioeco-
nómica y cultural. Resaltan que con sus compañeros del colegio tienen
más vivencias en común que con amigos del barrio puesto que, al poder
compartir con los primeros su cotidianeidad, van encontrando entre sí
mayores “semejanzas de gustos y objetivos”, que es lo que lleva a “sen-
tirse amigos”. Como especificamos en el Capítulo 3, si bien se trata de
una población perteneciente a sectores medios-altos con características
de élite (económica, académico-profesional y política) que elige esta ins-
titución, en gran medida, por la sociabilidad homogénea que brinda a
sus hijos, no se trata de familias que hayan seguido pautas de segregación
espacial (Svampa, 2001) o de socialización exclusiva en entornos coun-
tries (Del Cueto, 2007), lo que nos permite pensar que algunos lugares
donde residen varios de ellos son habitados por jóvenes con distintas
condiciones de vida y escolarización. Poder compartir, dentro de un
mismo ámbito institucional, similares modos de vivir y ser joven ad-
quiere relevancia en la construcción de las amistades juveniles escolares
que devienen, para ellos, en “los lazos más fuertes” y “verdaderos”. 
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Martín: Yo creo que las amistades también se forman en base de las
realidades de cada uno, ¿no? O sea, buscás… Yo creo que las amistades
más fuertes capaz son las que se viven en el colegio porque más o
menos las realidades son las mismas. Y no así con las amistades que
uno puede llegar a tener en el barrio que ahí sí, pueden, qué sé yo…
Capaz que cuando sos más chico lo único que te importa es ir a jugar
al fútbol todos los días, entonces la amistad puede ser constante, todo
el verano juntos, todo el año juntos. Pero ya cuando vas creciendo se
van buscando otros aspectos de las personas… (Fragmentos de discu-
sión, Grupo Nº 2, caso B).

Hemos apuntado en el Capítulo 2 que el tipo relaciones posibles
de establecer con sujetos pares y adultos con determinado “perfil” gravita
en la elección institucional de estas familias: “[Mis padres] No sólo eli-
gieron mi escuela para que aprenda, sino también por el grupo humano
que se encuentra en la institución”, ilustraba esta joven de 16 años en
la actividad escrita individual. Algunos de los aprendizajes reseñados
hasta aquí, derivados del tipo de sociabilidad que posibilita la escuela
es, según lo que algunos de estos jóvenes reconocen explícitamente, el
fundamento último de la elección educativa que realizan sus padres: 

Sabrina: La persona que me trata de formar mi colegio no es la misma
que en otros colegios. Y justamente, mis viejos sabían a qué colegio
me estaban mandando y a qué clase de persona me querían direccio-
nar.
Verónica: ¡Eso! Depende del colegio, de la persona y también de su
familia. (…) No significa que porque todos vengamos a este colegio
vamos a salir pensando igual o con el mismo tipo de personalidad,
¡para nada!
Valeria: Al contrario, pero creo que te forma en ciertos valores.
Delfina: Pero sí un eje, una tendencia. Digamos, más allá de la persona
en frente, el supuesto “formador”, también el hecho de que, bueno,
elegir a ese o a esos formadores hace que tus compañeros tengan, a la
vez, cierto perfil (…) Digo, la formación de la escuela secundaria no
es únicamente de los docentes sino también del entorno. Armarte un
grupo de amigos, las actividades que hacés en común (…) no es el
mismo el perfil del chico del * [colegio preuniversitario] que el del *
[colegio privado confesional de la zona norte de la ciudad], más allá
de los docentes. Aunque cambiaran los docentes hoy sería el mismo
tipo.
Mariana: Y aunque tuvieran los mismos docentes.

121



122

Valeria: Incluso el barrio en el que está metido cada colegio, me parece
que…
Verónica: ¡Obvio!
Sabrina: Es que creo que justamente por eso se eligen ciertos colegios
y ciertos no. Mis viejos, más allá de que en el ** [colegio bilingüe de
la zona norte] pueda tener una educación mil veces mejor, tener com-
putadoras del mejor nivel, una educación tipo ‘los profesores fueron a
estudiar a Cambridge’, o lo que sea, como que analizan que este colegio
tiene una educación de los pares, el tipo de… por ahí nivel social con
el que quieren que yo me… no suena muy bien, suena mal… pero
con quiénes quieren que me relacione. Como que es el colegio más
balanceado: que tiene la educación del tipo ‘el profesor tal, que te va a
enseñar bien matemática, lengua’ y también como la relación con la
gente. Yo podría tener tres profesores particulares. Sí, como se tenía
antes, institutrices. Pero mi mamá dice que te perdés justamente esto
(…) me faltaría todo lo que es la inteligencia interpersonal [Mariana
ríe] (Fragmentos de discusión, grupo Nº 3, caso B).

Se trata, entonces, de una sociabilidad que es preconcebida y diri-
gida por los padres tanto en función del tipo de relaciones intersubjeti-
vas que sus hijos pueden establecer en el colegio, como por el hecho de
poder ejercer cierto control sobre las mismas: 

Valeria: Yo creo que acá se genera mucho el ‘no te juntés con ese’…
[Discuten y hablan entre ellas] 
(…)
Valeria: Hay muchos padres que venían y después de lo que pasó
[alude a la toma estudiantil del colegio] Cumplía años un chico. Va
una compañera a la casa y el padre del cumpleañero le dice ‘me caías
bien cuando no eras zurda… andate’…
Delfina: Y la echó de la casa. Un desubicado (Fragmentos de discu-
sión, Grupo Nº 3, caso B).

Tiramonti (2007) apunta que la posibilidad de elegir y controlar
cómo y con quiénes socializan sus hijos es una estrategia de familias de
élite que procura proveerles una pertenencia grupal referencial que a fu-
turo les permita mantener sus posiciones privilegiadas. Por su parte,
Ziegler (2007) destacó que la posibilidad de establecer relaciones con
jóvenes socialmente similares, la organización de un mundo escolar afín
al mundo familiar, la provisión de una fuerte pertenencia institucional
(a través de jornadas escolares extendidas y la organización de diversas



actividades extracurriculares) y una formación académica sistemática y
rigurosa son las características institucionales de las escuelas que priori-
zan quienes ocupan posiciones de privilegio o aspiran a hacerlo. Estas
estrategias familiares y educativas selectivas, precisa la autora, les garan-
tizan a las familias una reproducción del habitus o patrones de clase no
azarosa, lo que lleva a una mayor homogeneización interna de sus miem-
bros, a la vez que profundiza la fragmentación del sistema educativo. 

Siguiendo a Chaves (2010), al enviar a los hijos a un estableci-
miento educativo donde no tengan contacto con jóvenes de otros sec-
tores sociales y culturales, la reproducción queda asegurada como
“estamentalización”, esto es, como reproducción del “lugar relativo de
los individuos de un mismo origen con referencia a sus coetáneos de
otro origen” (Braslavsky, 1985: 145, citada en Chaves, 2010: 127). Ade-
más de las similitudes con estos estudios, nos interesa destacar, en nues-
tro caso analizado, la presencia de una conciencia reflexiva en los jóvenes
sobre esta selectividad familiar en lo que respecta a sus lazos y prácticas
de sociabilidad.

Convivir con la alteridad en un ámbito que privilegia la homogenei-
dad. El “encuentro con los otros diferentes” es considerado por estos jó-
venes como un aspecto nodal de la sociabilidad escolar que posibilita y
enriquece la formación personal. Sin embargo, algunos reconocen que
el encuentro con “otros diferentes” no implica necesariamente aceptar
al otro, sino solo escucharlo en sus diferencias (diversas opiniones y/o
visiones de mundo). 

Asimismo, algunos parecen advertir que estas diferencias a las que
aluden son relativas, en el contexto de la sustantiva homogeneidad so-
cioeconómica y cultural característica de la población estudiantil. El en-
cuentro con el “otro diferente” sería, en parte, un ideal rastreable en el
discurso de esta población juvenil, pues se trata, en realidad, de una
convivencia con “diferencias aparentes”:

Alejandro: [en este colegio] Se acepta al diferente. Se acepta que el
otro piense diferente a vos y se lo toma, ¿entendés? O sea, vos pensás
diferente y lo podés plantear y te escuchan. Hay otras colegios…
Agustín: Claro, es el hecho de relacionarse con un montón de opi-
niones diferentes y de realidades diferentes que en otros coles no pasa.
(…)
Andrea: Lo que vos decís de que son diferencias en cuanto a cómo
pensamos (…) acá me parece que hay diferencias pero no es la brecha
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que puede haber en el * [colegio preuniversitario], de gente que…
Acá hay que pagar una cuota. Por eso a lo mejor no es tan grande esa
brecha de… de las clases sociales donde cada uno está. A lo mejor eso
también cambia un poco las cosas (Fragmentos de discusión, grupo
Nº 2, caso B).

Verónica: Ver que el otro tiene ideales diferentes, concepciones dife-
rentes con respecto a un par de cosas y, en base a eso formarme a mí,
en base a las diferencias que tengo con el otro, y poder relacionarme
con ella aceptando que tenemos diferencias.
Mariana: Lo rico para mí es eso. La posibilidad que te da en algún
punto de poder construir desde las diferencias… Que en realidad es
una posibilidad, pero también está acotada a su vez por el colegio.
Porque, tampoco es que dentro de este colegio, digamos, no tenemos
mente distinta en muchas cuestiones.
Sabrina: [Acota] No tenés tantas diferencias.
Mariana: [continúa] Tampoco es que tenemos una variedad de alum-
nos que decís, ‘Bueno, puede venir el chico que vive en Villa Siburu
[asentamiento precario] y viene al colegio * [su colegio] porque tiene la
posibilidad’, porque es así. Tampoco la juguemos a que construimos
desde las re diferencias porque tampoco es así [Sabrina, Valeria y Del-
fina acuerdan] (Fragmentos de discusión, grupo Nº 3, caso B).

Aprender a relacionarse con otros para la futura vida universitaria. De
manera similar a los jóvenes del caso A, un aspecto indicado como esen-
cial de la sociabilidad tanto generacional como intergeneracional en el
escenario escolar es la preparación para el mundo relacional post-secun-
daria: “uno aprende acerca del mundo donde vive y cómo relacionarse
con las personas que viven en dicho lugar. Es muy importante ya que
prepara a las personas para convivir en el ‘mundo exterior’, en lo que
viene después de la escuela”, manifestaba una joven de 15 años en la ac-
tividad escrita individual. 

Valoran especialmente estos aprendizajes relacionales por considerar
que gravitan en el modo en que se relacionarán con otros en sus futuros
estudios universitarios o en el espacio laboral; incluso, consideran que
pueden facilitarles el desempeño en esos ámbitos:

[Consultados acerca de aquellos aspectos que consideran su colegio
enfatiza]
Andrea: Para mí aprender a relacionarse con otras personas. Que es
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necesario porque vivimos en una sociedad y necesitamos relacionarnos
con las personas. Y eso también se relaciona con el trabajo, con…
Martín: Es que esas vivencias y esos valores que vos podés llegar a
aprender, van a estar presentes en todo momento de tu vida, en todo
ámbito, no solamente en la escuela, sino también cuando estés en la
facultad, o para relacionarte en un trabajo con tus compañeros.
Camila: (…) Principalmente, la secundaria está para eso. Para ense-
ñarte cómo te vas a relacionar después, cómo vas a actuar en distintos
hechos y, bueno, principalmente para que eso te abra la puerta a una
universidad o a tener un título en el futuro (Fragmentos de discusión,
grupo Nº 2, caso B).

Aprender a convivir con otros, a relacionarse con pares y adultos
en un contexto de formación académica, a construir relaciones de com-
pañerismo y amistad, poder intercambiar diversas opiniones, discutir y
argumentar ideas, son señalados por estos jóvenes como prácticas co-
municativas y de sociabilidad esenciales que provee la escuela secundaria
(y su colegio de modo específico); aprendizajes que consideran centrales
para un desempeño adecuado en su futura formación profesional.

4.3. Comentarios finales

El análisis de las significaciones reseñadas en ambas poblaciones juve-
niles nos permite señalar, siguiendo a Weiss (2012b), que las relaciones
de sociabilidad intrageneracional en el espacio-tiempo escolar, aunque
puedan incluirlo, exceden el mero divertirse y pasarla bien y se consti-
tuyen en oportunidades de aprendizajes diversos y relevantes para sus
vidas actuales y futuras12. 

Asimismo, atendiendo a los sentidos desplegados, las relaciones de
sociabilidad juvenil analizadas no parecen cumplir con los criterios con
que Simmel (2002) las caracterizaba. Para el autor, en la sociabilidad
no debía intervenir ningún aspecto que diera cuenta de la importancia
objetiva de la personalidad (riquezas, posición social, instrucción, mé-
ritos del individuo), o solo otorgarles cierto matiz, como tampoco las
cualidades profundamente personales e íntimas (el humor o el carácter).
Considerando las significaciones juveniles del caso A, en las relaciones
de sociabilidad que construyen en la escuela no quedan por fuera las
cualidades más íntimas y personales sino que, por el contrario, poder
expresarlas y compartirlas constituye un aspecto nodal de esos vínculos.
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Mientras que, en la mirada juvenil del caso B, las cualidades objetivas
(condiciones juveniles-familiares) lejos de quedar por fuera, son consi-
deradas origen y fundamento de las relaciones de sociabilidad en el ám-
bito escolar, las más “fuertes” y “verdaderas” en sus vidas juveniles. 

Los sentidos juveniles sobre la escuela secundaria como espacio-
tiempo donde se construyen diversos aprendizajes para la vida juvenil
actual se vinculan, a su vez, al poder aprender quiénes son y cómo son.
La escuela secundaria, con estas experiencias y aprendizajes que posibi-
lita en su seno, se constituye también en un espacio-tiempo de construc-
ción de sí mismos.

La secundaria como ámbito de aprendizaje, de sociabilidad y de
subjetivación no supone sentidos juveniles “nuevos” puesto que fueron
evidenciados por investigaciones precedentes y contemporáneas reali-
zadas tanto en nuestro país (Maldonado, 2000; Kessler, 2002; Dussel
et al., 2007; Foglino et al., 2008; Núñez, 2008; Di Leo, 2009; Llinás,
2009; Paulín, 2013) como en otros países latinoamericanos (Dayrell,
1996 y 2007; Cerda, et al., 2000; Guerra Ramírez, 2000; Guerrero Sa-
linas, 2000; Hernández González, 2008; Reyes Juárez, 2009; Weiss,
2009 y 2012a; Dos Santos et al., 2012; Guerra Ramírez y Guerrero Sa-
linas, 2012). En nuestro caso, aparecen como sentidos clave al interior
de ambas poblaciones juveniles, cuyas condiciones de vida y escolaridad
difieren de modo notable. 

Otro rasgo a destacar es la presencia, en el caso de la población ju-
venil del caso B, de una marcada conciencia juvenil acerca de las estra-
tegias familiares e institucionales de agrupación social a través de la
escuela con miras a perpetuar sus condiciones actuales de existencia.

Asimismo, estos no son sentidos excluyentes ni independientes
entre sí, sino que coexisten al interior de los universos de significación
en ambas poblaciones juveniles conformando una trama de experiencia
global para sus vidas. 

Por último, si bien estas significaciones suponen aprendizajes para
sus vivencias y experiencias actuales, también trascienden el “aquí y
ahora” del espacio-tiempo de la escolaridad actual para constituirse en
“herramientas” o “habilitaciones” para la etapa post-secundaria y la vida
adulta, como veremos en los siguientes capítulos.
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Notas

1 Con “menor significatividad” nos referimos a que la escuela como espacio de aprendi-
zaje y adquisición de conocimientos no se identificó de modo generalizado al interior
del recorte poblacional especificado (12 referencias de chicas y 6 de varones sobre 48 jó-
venes que realizaron la actividad individual de frases a completar), a diferencia tanto de
otros núcleos de significación al interior de este mismo caso y de la alta recurrencia que
tuvo entre los jóvenes del caso B. Asimismo, como especificamos en el Capítulo 3, resulta
significativo que ninguno de estos jóvenes recuperó, en esa actividad escrita, discursos
adultos (padres ni docentes) o de congéneres que aludieran a ello. 
2 En su concepción de sujeto (enraizada en elementos de la sociología, antropología y
psicología), el autor incorpora el deseo, criticando que la sociología descuidó esta di-
mensión, cayendo “en los obstáculos de un psiquismo sin sujeto” (Charlot, 2007: 78).
Precisa que el proceso de educación, movimiento a través del cual el sujeto se construye
y es construido por otros, es sostenido por el deseo en tanto “fuerza de impulso” que, a
su vez, requiere de una “fuerza de atracción”: el objeto de deseo es siempre el otro (el
mundo, otros sujetos, el saber, que son objetos deseables).
3 Experiencias similares se reseñan en los trabajos de Glória (2003), Foglino et al. (2008
y 2009).
4 Incluso, como especificamos en el Capítulo 3, cuando recuperaron miradas “negativas”
propias o de referentes pares sobre la secundaria (‘no me gusta’, ‘es aburrida’, etc.), fueron
criticadas por los propios jóvenes, señalando que con esos juicios mostraban desconocer
el valor de la misma para sus vidas futuras.
5 Resulta interesante considerar que, en su estudio realizado a nivel nacional con estu-
diantes de distintas jurisdicciones que asisten a establecimientos públicos y privados de
perfiles institucionales muy diversos, Dussel et al. (2007) encontraron que en torno a la
importancia de los aprendizajes adquiridos en la escuela los jóvenes rescatan, en primer
lugar,  las “relaciones o disposiciones sociales” (31%), luego los “contenidos vinculados
a disciplinas escolares” (25,2%), los “valores y actitudes” (23,9%) y, por último, las “he-
rramientas intelectuales” (17,3%).
6 Identificamos 51 referencias específicas en la actividad escrita individual: 28 entre las
chicas (10 ref. propias, 3 del discurso parental, 10 del de docentes y 5 de congéneres) y
23 entre los varones (13 ref. propias, 5 del discurso parental y 5 del de docentes).
7 En el caso de la orientación en Ciencias Sociales, por ejemplo, diversos contenidos cu-
rriculares se organizan como problemáticas históricas y contemporáneas en el marco del
país, América Latina y el orden mundial.
8 En la jerga juvenil, la “junta” alude a aquellos sujetos con quienes se pasa el tiempo y
se comparten actividades, charlas y/o intereses comunes, en distintos espacios de socia-
bilidad (el barrio, la escuela, otros).
9 En un estudio exploratorio sobre la relación entre niveles de estrés laboral y cultura
organizacional entre empleados de empresas de servicio, comercio e industria de Río
Cuarto (Córdoba), Mignaco, Bongiovanni y Soler (2011) identificaron que las culturas
organizacionales que propician mayores niveles de estrés laboral son aquellas de tipo
“fragmentada”, en contraposición con las de estilo “comunal”, caracterizadas por altos
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niveles de solidaridad y sociabilidad entre sus miembros, que se da principalmente en
organizaciones pequeñas.
10 Weiss (2012b) critica la mirada de Maffesoli (1990) sobre las relaciones grupales,
quien retoma el concepto de “sociabilidad” propuesto originalmente por Simmel (2002),
pero enfatizando su realización en el presente, la necesidad de estar juntos por el simple
hecho de estarlo y el predominio de excesos festivos dionisíacos. En las diversas investi-
gaciones del equipo que dirige Weiss (2012b), se subraya que si bien estos aspectos ca-
racterizan buena parte de las relaciones juveniles, la convivencia cotidiana no se agota
en ellos.
11 El análisis de Dos Santos et al. (2012) entre jóvenes asistentes a establecimientos pú-
blicos de sectores populares del noreste brasileño resalta que a pesar que desean una es-
cuela mejorada (en infraestructura, organización, disciplina y convivencia) con la cual
poder identificarse y en la que se reconozcan sus necesidades e intereses, la consideran
un soporte para enfrentar las dificultades de la vida y del mundo del trabajo.
12 Esta apreciación del sentido de los aspectos vinculares como aprendizaje y valor en sí
mismo (no como aspecto “residual” ante la ausencia de otros sentidos), fue destacado
también por Llinás (2009) en su trabajo con jóvenes estudiantes de distintas jurisdiccio-
nes, niveles socioeconómicos y modalidades educativas.
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Capítulo 5. Expectativas juveniles sobre el certificado 
de estudios secundarios

Introducción

En torno a las certificaciones educativas, identificamos diversos sentidos
que condensan expectativas sobre los porvenires que los jóvenes de cada
caso en estudio anticipan como posibles. Para unos, es el caso del título
secundario que están por alcanzar, luego de sortear diversas dificultades
asociadas a condiciones de vida y escolaridad muchas veces adversas.
Para otros, ese certificado es una base para futuras credenciales educati-
vas cuya adquisición saben garantizada.

5.1. Habilitaciones para el “haber” y el “hacer”: expectativas
laborales y anhelo de reconocimiento sociofamiliar (caso A)

Entre estos jóvenes identificamos diversos sentidos asociados al certifi-
cado de estudios secundarios que están prontos a adquirir. Esta credencial
educativa es valorada como: amuleto contra la precariedad laboral, ele-
mento que los distingue en la competencia laboral, recurso ante poten-
ciales dificultades en el trabajo, aval de “persona culta”, logro que confiere
estima y orgullo familiar, reaseguro del grupo familiar de origen.

El título secundario como amuleto contra la precariedad laboral. Con-
comitante a una exigencia social, estos jóvenes comprenden principal-
mente al título secundario como habilitador para el mundo del trabajo.
Al constituir el certificado un extendido requisito en el mundo del tra-
bajo, para ellos se torna un elemento que potencialmente puede incluir-
los en la formalidad laboral y alejarlos de ocupaciones precarias. 

Este sentido instrumental de la secundaria también es preponde-
rante entre jóvenes de sectores populares franceses. Charlot (2002) pre-
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cisa que entre un 75% y un 80% de ellos estudia para obtener un di-
ploma escolar que les provea un buen trabajo futuro lo que, a su criterio,
evidencia una cuestión realista ya que para tener empleo se requiere el
título escolar y para alcanzar este se requiere culminar los estudios. Cri-
ticando aquellos trabajos que desde la misma sociología señalan que
estos jóvenes no tienen proyectos, enfatiza lo contrario: sí tienen un pro-
yecto, que no es el mismo de la clase media, sino que aspiran a “tener
una vida normal”, que para ellos no es una cosa dada de nacimiento,
sino una “conquista” en el que la escuela colabora: 

Para ter uma vida normal, para quem nasceu numa família popular,
o único jeito é ser bem sucedido a escola e as famílias sabem disso (...)
as famílias populares (…) dão grande importância à escola porque
sabem que não tem outro jeito para os filhos saírem das dificuldades
da vida (2002: 27).

Para los jóvenes del caso que estamos considerando, la tenencia de
este certificado de estudios habilita y aumenta las posibilidades de con-
quistar aquello que anhelan: un trabajo digno y estable, es decir, aquel
que permita satisfacer necesidades, mantenerse a sí mismos y a sus fa-
milias (actuales y futuras) y mejorar sus actuales condiciones de vida. 

El tipo del trabajo al que se aspira fue identificado por Tiramonti
(2007) como uno de los nuevos factores de estratificación que fragmentan
y demarcan fronteras al interior del universo del alumnado de escuelas
secundarias. Distingue que los sectores de elite y las clases medias diná-
micas organizan sus relaciones con el trabajo desde la estética del con-
sumo, por su capacidad de generar experiencias placenteras, como medio
de realización personal y como fuente de autoestima, éxito y notoriedad.
Mientras que los sectores bajos lo hacen desde los principios de la tradi-
cional ética del trabajo, fundamento de la organización de la sociedad in-
dustrial que proclamaba la superioridad moral de cualquier tipo de vida
sustentada en el salario adquirido por el propio trabajo. “Se trata de refe-
rencias propias de una sociedad donde los individuos se integran a través
del trabajo y donde esta incorporación marca la divisoria de aguas entre
los dignos trabajadores e indignos ‘vagos’” (p. 39). Por eso, puntualiza,
en estos sectores el trabajo aparece como único medio posible para vivir
dignamente y la inserción laboral es pensada como la forma de asignación
de lugares sociales de diferente prestigio: “el trabajo y la familia se consti-
tuyen en el anclaje en una vida ‘digna’ y ‘respetable’” (p. 40).
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Revisando sus experiencias y las de referentes cercanos, estos jóve-
nes saben que sin el secundario se accede a determinados trabajos sig-
nados generalmente por condiciones de precariedad que, en el caso de
quienes estudian y trabajan, tienden a agudizarse por la condición de
minoridad:

Luciano: Yo cuando fui a buscar laburo me dijeron que nadie me iba
a dar laburo. ‘Sos chico’, me dijeron, ‘vos tenés que tener la escuela… y
sin el coso de secundario completo menos’. Ya de entrada te piden eso [si-
lencio]. Sí laburé con un chabón en una carpintería, pero me daban
monedas nomás.
(…)
Coordinadora: ¿Tener el título del secundario permitiría ganar más,
por ejemplo?
Luciano: Mmm… no sé. En ese laburo no creo, pero capaz que podés
conseguir otro laburo mejor. Laburo en blanco, todo. Yo conozco una
chabona que fue a pedir trabajo a McDonald’s el otro día. No estaba
en el colegio, dejó hace tres años. Tiene como 17 y está trabajando.
Pero la explotan, porque ¡está una banda de horas metida ahí!
Andrés: Aparte es menor, o sea… no se puede quejar en nada.
Luciano: ¡Claro!
[Silencio]
Coordinadora: Pasa mucho eso, ¿no?
Luciano: ¡Sí! Cuando sos menor siempre es así.
Andrés: Y más si no tienen estudios.
Coordinadora: ¿Y qué diferencia habría Andrés entre tener y no tener
estudios secundarios en ese caso?
Andrés: Porque, en ese caso tenés una experiencia, podés conseguir
otro, o sea, un puesto más alto todavía que el que tendrías.
Sonia: Bueno, pero si la chica esa hubiera tenido el secundario com-
pleto y hubiera entrado a McDonald’s a lo mejor le hubieran hecho
lo mismo que le están haciendo ahora. Hubiera estado las mismas
horas que está ahora (…) no le cambió nada.
Luciano: Está bien. Lo que pasa es que capaz vos con el título del se-
cundario, en vez de ir a buscar un trabajo en McDonald’s te vas a otro
lado, seguro.
Sonia: Sí, pero ¿qué otro trabajo podés buscar con la escuela secun-
daria? (…) ¿Qué vas a hacer? ¡No sé qué podés hacer! En McDonald’s,
un Walmart, no sé… Más de eso no se va a poder llegar con el secun-
dario. Porque tampoco ya con tener el secundario completo ya vas a
entrar a trabajar en un banco, no.
[Silencio]
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Andrés: Sí, pero mientras vos tengas más estudios hay que…
Sonia: [Levantando la voz] ¡Pero estamos hablando del secundario,
Andrés! [ríe] Bueno, sí, más estudio, pero…
Andrés: [Continúa] Podés tener más experiencia que otra gente que
no lo hizo (…) Si vos terminaste el secundario y la otra persona no,
tenés más experiencia que la otra persona (Fragmentos de discusión,
grupo Nº 1, caso A).

En la precedente discusión grupal se advierte que si bien consideran
que el certificado educativo probablemente no modificaría las condi-
ciones en determinados tipos de trabajos (habitualmente poco remune-
rados, con mucha carga horaria), tenerlo permitiría evitar ciertos
trabajos que sienten “predestinados” y alejarse de la precariedad laboral
que observan entre quienes no realizaron o finalizaron estudios medios.
Algunos de sus referentes cercanos (padres, congéneres) sin estudios se
desempeñan en trabajos que consideran “indignos”, que habitualmente
requieren baja calificación (como actividades de la construcción, servicio
doméstico o “changas”) y que conllevan altas probabilidades de explo-
tación y precariedad. El discurso parental por ellos recuperado hace hin-
capié, muchas veces, en la necesidad de contar con dicha credencial para
evitar esos trabajos indeseados:

[Mis padres me dicen sobre la secundaria]
Que no siga su mal ejemplo de trabajar y dejar de lado el colegio por-
que después me arrepentiría, no podría trabajar en algo digno (Mujer,
16 años, 5º G, actividad escrita individual, caso A).

Que si no la tengo hecha el día de mañana no voy a tener un empleo
digno o que paguen bien (Varón, 17 años, 5º G, actividad escrita in-
dividual, caso A).

Que vaya porque ahora en cualquier lado te piden el secundario com-
pleto para trabajar en cualquier cosa, porque si no voy a trabajar de
albañil y eso es lo que no quieren mis padres (Varón, 16 años, 5º T,
actividad escrita individual, caso A).

Que si yo dejo el cole sería lo peor para mi vida, que en vez de tener un
trabajo como el que yo soñé tendré que ser niñera o empleada doméstica
y ese no es el futuro que ellos quieren para mí porque yo me merezco
mucho más porque el día de mañana no quieren que yo pase necesida-
des (Mujer, 16 años, 5º G, actividad escrita individual, caso A).



Desde los aportes de Demazière (2005), podemos pensar que esos
trabajos para ellos disponibles conllevan condiciones de vida negativas
o estigmatizantes que se contraponen al empleo formal como situación
de referencia, es decir, aquella permite a un sujeto vivir de su salario,
ser reconocido como miembro completo de la sociedad, sentirse útil,
que tiene algo para aportar a su sociedad: “el empleo procura un reco-
nocimiento, un valor y la autoestima” (p. 168).

El certificado escolar como elemento de distinción en la competencia
laboral. Siguiendo el planteo juvenil, quienes terminan el secundario
quedan mejor posicionados y preparados para disputar puestos de tra-
bajo respecto a los que no lo hicieron. Además, como vimos anterior-
mente, completar los estudios secundarios marcaría una diferencia no
solo en el acceso al mundo laboral, sino también en la posibilidad de
conseguir mejores empleos: el certificado aparece como herramienta
para evitar trabajos “no predestinados”. Reconocen, también, que si al
título secundario se le añaden estudios especializados, aumenta la dife-
renciación en términos de acceso a mejores condiciones laborales.

En el caso de haber tenido experiencias laborales-formativas durante
su escolaridad, al certificado se le agrega la acreditación de capacidades
construidas para el empleo; idea reforzada por aquellos jóvenes que
luego consiguieron trabajo: “¿ven? la otra vez hicimos el curso de mozas
y a ellas las llamaron ‘ah, ustedes tienen curso, listo’, ya está”, ejemplificaba
Viviana en el espacio de devolución. 

Jóvenes de la ciudad de México finalizando el bachillerato univer-
sitario o tecnológico también valoran el título escolar como elemento
de distinción en la competencia laboral: percibiendo un escenario eco-
nómico crítico en el que tienen restringidas o limitadas sus oportuni-
dades de inserción laboral, reconocen que un documento que avale
sus estudios los coloca objetivamente en mejores posibilidades de con-
seguir algún empleo, mientras que carecer de este los condena al de-
sempeño de empleos no deseados y bajo condiciones precarias (Guerra
Ramírez y Guerrero Salinas, 2012). Dussel et al. (2007) pusieron de
relieve que los estudios medios como forma de mejorar las oportuni-
dades en el mercado laboral es una convicción que muestra un signi-
ficativo consenso entre estudiantes argentinos de distintas regiones,
géneros y sectores socioeconómicos. Y, aunque los jóvenes no creen
que les permita movilidad social, aclaran que “eso no quiere decir que
no la valoren. La combinación de movilidad educativa sin posibilida-
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des de ascenso social no implica que el paso por las aulas pierda sen-
tido” (p. 114).

En el caso que estamos analizando, la apuesta de los jóvenes a con-
seguir mejores trabajos, respecto a familiares y congéneres, haciendo
valer sus certificados educativos, da cuenta de una expectativa de “mo-
vilidad ocupacional intergeneracional” (Guerra Ramírez y Guerrero Sa-
linas, 2012) que se combina con un anhelo de movilidad social y
económica1.

No obstante, aunque valoran el certificado escolar porque aumenta
las posibilidades de conseguir trabajo y en condiciones dignas, algunos
reconocen que este suele ser insuficiente en la competencia laboral:

Viviana: Hoy en día también hay trabajos que no te valoran el título
[secundario]. O sea, vos decís ‘bueno, quiero conseguir algo bueno’. Pero
por ahí con el secundario solo… ¡hasta con el secundario te cuesta!
Mi hermano, por ejemplo, trabaja en el interior. Y por ejemplo te dan
trabajo bueno, pero cuesta conseguirlo. Yo tengo una amiga que exige.
Que hace un año terminó, la llamaron de un montón de negocios,
así, y ella les dice ‘no, porque quiero algo mejor’… Pero hay veces que
¡hasta con el secundario te siguen exigiendo más cosas! Nosotros de-
cimos ‘Uy, ¡terminamos el secundario! Listo, ¡ya está!’’… ¡No! Te siguen
exigiendo. Por ahí te siguen… ‘no, pero tenés que saber inglés, o tal cosa’.
En el casino, a ella la llamaron y le dijeron que tenía que tener como
un traductorado, no sé qué de inglés, idiomas… O sea, en un trabajo
bueno a veces te piden el secundario y ¡cosas hechas aparte!
[Otros agregan: Sí, otros cursos] (Fragmento espacio de devolución,
caso A).

La pregunta de Sonia “¿qué otro trabajo podés buscar con la escuela
secundaria? (…) Más de eso [en un hipermercado o local de comidas
rápidas] no se va a poder llegar”, y el señalamiento de Andrés: “Así como
vos tenés mayor capacidad de los que no terminaron el colegio, hay
otros que siguieron estudiando, tienen mayor capacidad, están más pre-
parados de lo que vos estás”, ejemplifican la devaluación del título se-
cundario que algunos anticipan respecto a otras credenciales educativas
en la búsqueda de mejores empleos, más allá de aquellos asequibles. An-
ticipación que es reforzada por sus referentes:

[Mis amigos me dicen sobre la escuela secundaria] 
Que es una pérdida de tiempo, que si estudiás es como si no estudiaras



porque lo mismo no tenés mucha posibilidad de trabajo y que hay
cosas que te enseñan que a veces no te sirven para los trabajos más co-
munes que podés obtener. Y otros dicen que si no terminás el secun-
dario no puedo hacer nada (Varón, 17 años, 5º G, actividad escrita
individual, caso A).

[Mis padres me dicen sobre la escuela secundaria] 
Que el colegio y la enseñanza es muy importante, y que si quiero una
vida con un trabajo que no sea forzoso necesito como mínimo la se-
cundaria completa. Pero quizás también ya no es suficiente la ense-
ñanza media, ahora para una mejor paga se necesitan especializaciones
(Mujer, 18 años, 5º G, actividad escrita individual, caso A).

En esta misma línea, Tenti Fanfani (2003) advertía que la llegada
de los sujetos antes excluidos a la escolaridad media se ve acompaña de
conflictos y desencantos al descubrir que no hay correspondencia entre
escolaridad, título escolar y “premios” materiales específicos, como pues-
tos de trabajo y salarios. Según el autor, tampoco devengarían “premios
simbólicos”, pero en nuestro caso los jóvenes sí abrigan expectativas en
esta línea.

El título secundario como recurso ante potenciales dificultades laborales.
Desde la mirada de estos jóvenes, la carencia de título secundario con-
dena a situaciones de precariedad laboral que, como adelantamos en el
Capítulo 3, algunos de ellos ya han experimentado. En un grupo de dis-
cusión, Emiliano ilustraba la explotación del trabajo en negro como
“burrear”, “agachar la cabeza, estirar la mano y agarrar las monedas que
te dan”, algo “feazo”, porque conlleva la carencia de amparo ante posi-
bles riesgos: “si te cortás un dedo, te golpeás, no tenés seguro, no tenés
nada”, “Te quedás callado, te vas de urgencia y nada más”. Contar con
el título escolar en cualquier desempeño funciona para ellos como res-
paldo u objeto protector ante posibles situaciones de dificultad (despi-
dos, accidentes, baja remuneración); en suma, un sostén desde el cual
reivindicar sus derechos como trabajadores: presentar quejas, denunciar
arbitrariedades, reclamar mejoras salariales o demandar medidas de cui-
dado y protección (salud, seguros, indemnizaciones).

El certificado escolar como aval de “persona culta”. El título que ad-
quieren al finalizar este nivel educativo deviene, para estos jóvenes, una
vía de reconocimiento social, especialmente para aquellos cuya trayec-
toria escolar es disonante respecto a las parentales o familiares2. “O sea,
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el título secundario es… es decir ‘mirá, él estudió y bueno, mirá… no ha
hecho la universidad, pero él ya pasó, hizo todos los años y no tiene [adeuda]
materias (…) Es una persona culta, aunque sea en lo básico’”, expresaba
Emiliano en un grupo de discusión. Como idea complementaria, reali-
zar estudios secundarios y obtener el título también avala la condición
de no ignorante. Para ellos, la tenencia del título prueba ser alguien que
puede darse cuenta de las intenciones de ciertas acciones, que no se deja
ningunear, pisotear o sobrepasar, que puede elegir lo que quiere, sin pre-
siones, ni persuadidos por favores:

La escuela es para mí una etapa donde se forman los adolescentes (...)
y lo mejor uno se llena de información muy valiosa para el día de ma-
ñana, todo para no ser ignorante ni dejar que nos pasen por arriba
(Varón, 19 años, 5º T, actividad escrita individual, caso A).

Viviana: La escuela te sirve para ser uno mejor también y para saber
uno más también, no solo para tener trabajo.
[Silencio]
Emiliano: Para no ser ignorante…
E: No ser ignorante…
Viviana: [Lo interrumpe] ¡Claro, eso! 
Emiliano: [Continúa] No dejarse pisotear por nadie. Porque hoy en
día hay algunos que son más vivos que otros… y no saben bien cómo
va la mano (…) y si yo tuve una formación en la escuela yo no voy a
ser… no voy a ser cualquier ignorante (Fragmento de discusión, grupo
Nº 2, caso A).

En este sentido, poseer el certificado escolar distingue diferencial-
mente de aquellas personas que estos jóvenes señalan como ignorantes:
alguien que ‘desconoce lo que pasa en la realidad’, que ‘es manipulable,
manejable’, ‘de quien se aprovechan las personas con poder’, que ‘puede
ser persuadido con facilidad’ (por ejemplo ante ciertas prácticas político-
partidarias de sugerencia o “compra de votos”), que ‘no puede elegir’.

El título como un logro que confiere orgullo y estima familiar. Si otrora
los estudios universitarios de los hijos condensaban aspiraciones educa-
tivas con expectativas de ascenso y reconocimiento social (reflejada en
la famosa frase “mi hijo el doctor”), entre estos jóvenes y sus familias
este anhelo se traslada actualmente a la educación secundaria:

Marcos: Creo que para muchas personas, para muchos alumnos, 
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terminar el colegio es como un gran logro… A ver si me puedo 
explicar…
Mariela: Más en la familia, porque por ejemplo en la mía…
Marcos: En lo que vos pensés, en general, a lo largo de todos estos
años de estudio, lo que vos aprendiste dentro del colegio. No sola-
mente las materias, sino como en lo personal, lo que vos vas apren-
diendo en el día a día.
Mariela: Por ejemplo yo en mi casa voy a ser la única que va a terminar
el secundario.
Sofía: En mi casa también.
Mariela: ¿Entendés? Como que eso te da un… mmm
Coordinadora: ¿Y qué te dicen en tu casa?
Sonia: ¡Me aman!
[Risas]
Mariela: Se ponen contentos porque voy a ser la única que va a ter-
minar.
Sonia: ¡A mí me aman!
Andrés: Están orgullosos.
Sonia: ¡Claro! Yo le digo a mi mamá ‘yo soy un orgullo tuyo’...
Mariela: Yo también le dije eso a mi mamá, porque soy la única que
terminó la secundaria. No sé si me van a dar el analítico [ríe], pero
bueno… [Sonia la mira y se ríen] Pero como que por lo menos lle-
gué… Llegué, llegué… Más con la edad que tengo, ¡llegué!
Andrés: ¿Cuántos?
Sonia: Y, ¡después de 23 años!
[Ríen todos a carcajadas, ya que Mariela tiene 21 años] (Fragmento
espacio de devolución, caso A).

En este intercambio puede observarse que varios de estos jóvenes
son los primeros integrantes en sus familias que terminarán la escuela,
muchos con sobreedad producto de expulsiones escolares y repitencias.
Incluso desde el reconocimiento que estar finalizando 6º año no implica
necesariamente culminar sus estudios secundarios (“no sé si voy a tener
el analítico (…) Pero como que por lo menos llegué”), sienten que este
logro es objeto de orgullo entre los integrantes de sus familias, muchos
de los cuales no lograron alcanzarlo (“soy la única que terminó el se-
cundario”), lo que los hace más “meritorios” de la estima y reconoci-
miento parental (“Están orgullosos”, “¡A mí me aman!”). 

Podemos pensar que, en el escenario contemporáneo de obligato-
riedad educativa, entre familias con escasa escolarización, que un hijo
culmine estudios secundarios conlleva expectativas de ampliación de



horizontes, inclusión y reconocimiento social para todo el grupo fami-
liar. Algo similar ocurrió con las reformas en el nivel medio y la conso-
lidación de la nueva modalidad de enseñanza en el trabajo durante los
primeros gobiernos peronistas (1946-1955). Como consecuencia de la
apertura educativa hacia adolescentes y jóvenes de sectores obreros a
fines de la década del 40, estos comenzaron a adquirir un contacto con
la vida social que incluía un horizonte de expectativas temporales iné-
ditas, que sus padres no habían conocido o lo habían hecho aislada-
mente, por lo que la articulación de los sentidos de la vida cotidiana se
fue desligando lentamente del control de la familia extensa (Gagliano,
2003). Tal como describimos en el capítulo introductorio, la inserción
educativa en el nivel secundario en esta nueva modalidad educativa de
aprendizaje en y para el trabajo3, acercó a los jóvenes de sectores popu-
lares novedosos horizontes de expectativas sociales y temporales.

En algunos discursos parentales parecen reactualizarse significacio-
nes asociadas ya no a la profesionalización universitaria, sino a los estu-
dios secundarios como horizonte educativo que otorga prestigio y
reconocimiento social. Al mismo tiempo, coloca a estos jóvenes en un
estatus subjetivo o respetabilidad social que los dignifica también dentro
de su grupo familiar. En este sentido, Núñez (2008) advierte que, para
muchos jóvenes, la idea que confiere el haber transitado la escuela se-
cundaria da cuenta de un sentido ligado más a una dimensión personal
que a aspectos estructurales.

La búsqueda de valoración social por parte de los otros significativos
también aparece entre jóvenes mexicanos a punto de egresar del bachi-
llerato, para quienes el certificado asume un valor simbólico similar, en
el marco de su pertenencia a grupos sociales en los que son, por lo ge-
neral, los primeros de sus familias en alcanzar este nivel educativo (Gue-
rra Ramírez y Guerrero Salinas, 2004 y 2012; Tapia García, 2012).
“Desde este punto de vista, el certificado o título ostenta una compe-
tencia cultural que confiere a su portador un valor socialmente acor-
dado, jurídicamente aceptado y, por lo tanto, legítimo” (Guerra Ramírez
y Guerrero Salinas, 2012: 48). Para el contexto argentino, un valor sobre
el que se ha erigido una doble obligatoriedad, tanto social (Tenti Fanfani,
2007) como legal.

De este modo, al alcanzar el título secundario (tener el título en el
“haber”), se obtiene un elemento que distingue, diferencia y distancia de
aquellos que no lo tienen, no solo en el plano laboral sino también per-
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sonal. Y, una vez adquirido, el título se constituye en un bien que nadie
ni nada (ninguna circunstancia o situación) puede quitar. Por el con-
trario, para ellos, al no obtener el título del secundario, por abandono
o por adeudar materias al finalizar el 6º año, se pierde una oportunidad
de acceder a ese bien y se iguala a otros de los que quieren diferenciarse,
incluso sus propios padres y familiares. Percepciones similares fueron
resaltadas por Dussel et al. (2007) al señalar que, aunque quizás de ma-
nera más frágil que antes, la secundaria sigue teniendo un valor simbó-
lico fundamental en las nuevas generaciones juveniles: 

la escuela representa la posibilidad de “ser alguien”, la búsqueda de
un espacio de superación, una frontera que diferencia entre quien
tiene estudios de aquel que debe abandonarlos, pero también aquella
instancia que promete, y quizás brinde a muchos, la sensación de ser
igual al otro (p. 109).

Los procesos familiares y subjetivos que se dan a partir de la esco-
laridad de los hijos, muchas veces heterogénea o distinta a la de sus pa-
dres, fueron analizados por Charlot (2002). El autor señala que, tanto
para los padres como para los hijos de familias populares, el éxito escolar
de los jóvenes es a la vez una fuente de orgullo (los hijos pueden alcanzar
una mejor situación social gracias a su escolarización) como de sufri-
miento (al devenir los hijos diferentes a ellos, sus vidas, intereses y visio-
nes de mundo dejan de ser comunes). El sufrimiento por sentir que se
traiciona a la familia al tornarse alguien diferente vía la escolarización
(por ejemplo, ante padres analfabetos o compañeros que fueron exclui-
dos de la escuela) es una de las implicaciones psíquicas con las que en-
tiende deben lidiar los jóvenes en esas situaciones.

El certificado de estudios secundarios como reaseguro del grupo familiar
de origen. De modo inverso a los jóvenes del caso B, en que los logros
económicos y laborales familiares respaldan y sostienen sus elecciones y
proyectos juveniles, un sentido peculiar entre estos jóvenes es la valora-
ción de esta credencial educativa como reaseguro del grupo familiar de
origen ante potenciales dificultades económicas: desempleo, altibajos o
quiebras de actividades laborales independientes de sus padres y/o si-
tuaciones de enfermedad de quienes ofician de sostén familiar (D’Aloi-
sio, 2011). 

Como analizamos en el Capítulo 3, los jóvenes reconocen que la
eficacia del discurso alentador (insistencia en la finalización de la secun-



daria como vía de inserción socioeconómica) se sustenta en las vivencias
parentales de dificultad que observan, especialmente, entre progenitores
que no realizaron estos estudios.

Rafael: [Menciona que terminar la secundaria posibilita conseguir un
trabajo digno] Porque mis viejos ninguno de los dos terminó el se-
cundario. Ninguno de los dos.
Coordinadora: ¿Y tienen trabajo?
Rafael: [Sí] Pero porque mi papá trabajaba de los 13 años en un cole-
gio y mi abuelo tenía una fábrica y empezó a trabajar para él (…) mi
papá quiere que yo termine para que por las dudas si él se llega a fun-
dir algún día que yo pueda seguir trabajando y tener algún sueldo (...)
yo podría ayudarlos.
(…)
Sonia: Y te lo dicen porque ellos ya lo pasaron y no quieren que los
hijos sigan haciendo lo mismo.
[Silencio] (Fragmentos de discusión, grupo Nº 1, caso A).

Terminar la secundaria y “conquistar” esa credencial educativa es,
para algunos, una apuesta para contar con un recurso que, de ser nece-
sario, les permitirá sostener a sus familias de origen. Sentido de corres-
pondencia hacia sus padres que Tapia García (2012) denomina “recurso
para la solidaridad familiar”: en su estudio, jóvenes de comunidades ru-
rales del Bajío mexicano manifestaron estudiar el bachillerato para apo-
yar a sus padres “cuando estén viejitos” o “cuando ellos ya no puedan
mantenerse”.

En nuestro caso, nos preguntamos si esta expectativa de constituirse
en reaseguro del grupo familiar de origen no se construye, también,
como un modo de compensar las implicancias subjetivas de la diferen-
ciación intrafamiliar por haberse escolarizado cuando sus progenitores
no lo pudieron hacer, en el sentido de la ambivalencia de sentimientos
planteada por Charlot (2002).

                                               
5.2. Título secundario: requisito laboral y base de futuras 
credenciales educativas (caso B)

Para estos jóvenes, el certificado de estudios secundarios no adquiere re-
levancia central como en caso anteriormente analizado puesto que, como
veremos en el siguiente capítulo, en sus horizontes de futuro se avizoran,
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garantidos y “obligados”, los estudios universitarios: la secundaria no
constituye para ellos un punto de llegada, sino un primer piso o estación
necesaria dentro de una prolongada y asegurada trayectoria educativa.

El certificado del secundario es un primer eslabón hacia las credencia-
les educativas que consideran válidas: las de nivel universitario, para ellos
la base educativa obligatoria, y las de postgrado (especialidades, maestrías
y doctorados)4, que operan como verdadero criterio de diferenciación:

Agustín: [refiriéndose a una hipotética selección laboral] Siendo un
jefe, te traen dos [aspirantes al empleo] Ponele los dos son ingenieros,
uno con un postgrado y vos decís ‘no, voy a elegir el del postgrado’, más
allá de que el ingeniero que no tiene ningún postgrado capaz que sea
mucho más capaz que el otro, pero vos viendo el curriculum decís ‘no,
el del postgrado’, porque tiene como un nivel superior al otro, porque
eso te va a favorecer a vos. Entonces, en las sociedades está establecido
así. O sea, puede ser que existan empresas que hagan pruebas (…)
pero más allá de las pruebas que le hagan, el que tiene el postgrado
tiene un nivel superior, ¡mucho más que el otro! Entonces lo van a
elegir a él (Fragmento de discusión, grupo Nº 1, caso B).

No obstante, aunque no se vincule directamente con sus expectati-
vas a futuro, consideran que el certificado del secundario es un requisito
actual obligatorio para el desempeño laboral. Al igual que los jóvenes del
caso A, creen que aunque el certificado en sí mismo no garantiza el em-
pleo, quienes lo poseen quedan mejor ubicados en la competencia la-
boral que aquellos que no hicieron este nivel educativo.

Gimena: [sin terminar el secundario] Es como más difícil conseguir
trabajo, porque hay mucha gente buscando trabajo.
Alejandro: Bueno, por eso te estoy diciendo, vas a tener más posibili-
dades (…) si vos vas a pedir un trabajo con un secundario terminado
(…) estás mejor visto y tenés más posibilidades de entrar a un trabajo
que una persona que no hizo ni la primaria, ¿entendés? Entonces, a la
hora de vos buscar trabajo, vos presentás tu currículum y terminaste
aunque sea la secundaria, te van a elegir a una persona que no terminó
eso, que no tiene los estudios básicos hechos.
Martín: Esos son los parámetros sociales.
Gimena: Claro, la competencia al conseguir un trabajo.
Alejandro: Esas son las puertas que te va abriendo el estudio. Tampoco
te asegura ser exitoso (Fragmentos de discusión, grupo Nº 2, caso B). 
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Ser exitoso, construcción vinculada al desempeño de las profesiones
elegidas junto a otras prioridades que analizaremos en el Capítulo 6,
ocupa un lugar central dentro de las expectativas a futuro de estos jóve-
nes, por lo que la entrada inmediata al mercado laboral al culminar la
secundaria no es para ellos una necesidad ni posibilidad frecuente. 

Además, en esa competencia laboral, el título secundario es para
ellos un elemento que acredita el tipo de educación recibida. Al certificar
a qué escuela fue quien lo posee, da referencias explícitas sobre la for-
mación académica recibida y el desarrollo personal de los sujetos. 

Francisco: Cuando uno va a tomar un trabajo y le hacen entrevistas,
vos tenés que presentar el currículum, entonces todos, el gerente, el
que te tome la entrevista… esa persona se va a fijar, primero, cómo es
la persona, el pensamiento, todo. Eso medio despectivo de ‘no, ese
tiene medio cara de ladrón…’ [Soledad lo interrumpe diciendo que no
acuerda] ¡Es así!
Ulises: Si sos medio morochito.
Francisco: ‘No, este terminó en el * [escuela de gestión pública con
orientación comercial cercana a su colegio]. No, las personas del * son
malas’ O ‘No, ¿en el ** [su colegio]? ¡Ese tiene trabajo asegurado!’ Y por
ahí una muy buena persona del * puede ser que sea más capaz que
una que terminó el ** [su colegio]. Es muy relativo. Lamentablemente
sí se está tomando si uno terminó el secundario o no y dónde.
Gastón: Y también tiene que ver con el barrio donde uno vive. (…)
por ejemplo, en la empresa que está trabajando mi viejo, que es la em-
presa X de Buenos Aires, de acuerdo al barrio en el que estés viviendo
en Córdoba dice si es, por ejemplo… (…) Si mi viejo dice ‘Villa del
Nailon’5, la empresa dice ‘No, ese barrio es así’, por así decirlo, ‘medio
fulero, medio negro’. No sé si es evidente, pero sabés que es donde va
la droga y viene. También tiene que ver con eso de que se discrimina
a la persona no tanto físicamente sino por el ámbito en que está vi-
viendo.
Francisco: Sí, eso se marca mucho. Y donde hizo la escuela también.
Bueno, antes si vos tenías el 3º año podías trabajar… bueno, ahora la
secundaria. Y muy pocas personas consiguen un trabajo estable y
digno donde no trabaje 20 horas por 3 pesos. Sí, eso [la escuela de la
que egresó] se marca mucho (Fragmentos de discusión, grupo Nº 1,
caso B).

Camila: Supongamos que van tres personas, las tres con secundarios
de colegios privados. Como que eso también influye mucho, digamos.
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En dónde estudiaste. O depende de tu currículum qué cosas estudiaste
y qué cosas no (…) y, en ciertos casos y para ciertos trabajos, también
influye mucho tu imagen. La imagen que les das a los demás. Y así le
saca la oportunidad a una persona que por ejemplo se rompió el lomo
estudiando y otra que viene de…
[Se calla, los demás compañeros están en silencio]
Coordinadora: Cuando te referís a imagen, ¿qué sería?
Camila: No, bueno, por ejemplo, para darte un ejemplo cercano. En
un local del [shopping céntrico] le dan trabajo a chicas que son… que
tienen cierta onda. Vos entrás a ese local y todo el tiempo lo que te
están mostrando es que tenés que ser así, que todas sean así, tener
cierta onda, la onda del local. Y capaz que a otra chica que nada que
ver no la contratan por eso y por ahí es mucho más capaz (Fragmentos
de discusión, grupo Nº 2, caso B).

De los fragmentos precedentes se desprende que, para estos jóvenes,
las credenciales escolares y el tipo de educación que acreditan, junto al
lugar de residencia y rasgos físicos o de personalidad, operan como cri-
terios jerarquizadores entre quienes buscan empleo y fundamento de
selección o rechazo de los mismos. Reconocen explícitamente que en el
mercado laboral los criterios educativos, criterios sociales y hasta criterios
fenotípicos priman sobre el “mérito personal” (Araujo y Martuccelli,
2012). Pero, además, en sus argumentaciones puede identificarse que
la escuela secundaria asume una función selectiva que opera como un
filtro previo a la selección laboral: aunque el diploma no indique sobre
las competencias reales de un sujeto requeridas por determinada activi-
dad, se elegirá a quien tenga mejor título (Dubet, 2006). 

Siguiendo sus planteos, el certificado del secundario distinguiría
entre “buenas” y “malas” experiencias formativas, lo que demuestra que
estos jóvenes no ignoran que ante la devaluación del título escolar, co-
rrelativa a la expansión educativa, lo que marca una diferencia “no es el
título en sí mismo sino el lugar de obtención… y la red que lo acom-
paña” (Araujo y Martuccelli, 2012: 88), que lo que vale es “tener las
verdaderas ‘buenas’ credenciales y poder ‘tejer’ las cosas como se debe”
(p. 94). Además, este señalamiento juvenil advierte sobre la convergen-
cia de una fragmentación educativa y la fragmentación de los mercados
de trabajo, evidenciada en la generación de muy heterogéneos destinos
laborales para quienes egresan de la secundaria (Tiramonti y Minte-
guiaga, 2007).
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Si el valor del certificado escolar se particulariza según la institución
emisora, el que ellos están por adquirir valida una educación orientada
hacia un buen desempeño universitario y la construcción de un ejercicio
profesional exitoso mediante el que puedan desarrollar su “vocación”:
una construcción que incluye de mismidad (“sentís que es lo tuyo”),
completud (“lo que a uno lo hace sentir completo”), bienestar (“sentirse
bien con lo que hacés”), placer y disfrute (“sentir que realmente disfrutás
de eso que estás haciendo”), así como una dimensión de trascendencia
(“cuando se tiene placer de hacer algo que va más allá de uno”) y servicio”
(“ayudar a los demás”, “brindar algo a la sociedad”), entre otras expre-
siones compartidas en los grupos de discusión.

La construcción sobre el ejercicio profesional como medio para desa-
rrollar su “vocación”, ubica las expectativas laborales de estos jóvenes en
las antípodas del trabajo significado como apuesta para evitar una subsis-
tencia precaria y poder vivir dignamente que analizáramos en el caso A. 

De acuerdo al análisis que realiza Tiramonti desde la estética del
consumo (2007), el sentido del trabajo como vocación, como medio
de realización y crecimiento personal, como fuente de notoriedad y au-
toestima son expresiones que dan cuenta de la organización de las rela-
ciones que establecen con el trabajo estudiantes de las clases medias
dinámicas (que buscan diseñar trayectorias innovadoras para mantenerse
en el polo superior de la estructura social, combinando análisis racional
de oportunidades con gratificación) y otros pertenecientes a algunas
fracciones de la elite (para quienes el trabajo se asocia a un estilo de vida
exitoso en el que desplegar deseos y vivencias placenteras como ejes de
sentido existencial).

5.3. Comentarios finales

Como hemos mostrado, el título secundario aparece significado de
forma diferencial en ambas poblaciones juveniles.

Entre los jóvenes del caso B, adquiere menor relevancia frente a
otras credenciales educativas que saben obtendrán, consideradas por
ellos más necesarias en la competencia laboral y en la construcción de
un ejercicio profesional que les permita desplegar su “vocación”. 

No obstante, aunque el título secundario sea un eslabón necesario
hacia las “verdaderas y valederas” credenciales educativas que adquirirán,
saben que su certificado escolar no carece de valor y sí hace diferencia:
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acredita el tipo de formación recibida (para el trabajo y, principalmente,
para la universidad) y brinda información sobre el tipo de sujetos que son
capaces de adquirirlo (estatus social, económico y cultural de las familias).
Encontramos aquí otro punto de similitud con el planteo de Ziegler
(2007) a partir de su trabajo con estudiantes y familias que ocupan o as-
piran a posiciones de privilegio. Además de las elecciones educativas que
priorizan la “excelencia académica”, la “formación tradicional” y el “pres-
tigio” en pos de desempeños universitarios-laborales favorables, su análisis
dio cuenta de la existencia de otras motivaciones más veladas, ligadas a la
búsqueda de certificados escolares que permitan dar cuenta de los rasgos
de distinción ligados a su posición social de privilegio.

Para los jóvenes del caso A, en cambio, el título secundario condensa
diversos sentidos en los que se entraman aspectos subjetivos, sociales,
culturales, familiares y laborales, tras los cuales pueden identificarse ex-
pectativas comunes.

Por una parte, el certificado escolar se constituye en un potencial di-
namizador de sus horizontes de expectativas: anhelan que les posibilite evi-
tar ciertas experiencias observadas en congéneres y familiares, como la
precariedad y explotación laboral. Aspiración que, como precisamos en
el Capítulo 3, es compartida por sus padres, muchos de los cuales fina-
lizaron el secundario y realizan trabajos que los jóvenes quieren evitar.

Podemos pensar que esta expectativa sobre el certificado como he-
rramienta para evitar la precariedad laboral da cuenta de una valoración
de la secundaria como apuesta de afiliación social. Parafraseando el con-
cepto de “desafiliación” de Castel (2005), esta apuesta conjuga la con-
fianza de poder “anclar socialmente” mediante trabajos asalariados
dignos y protegidos y de evitar repetir experiencias cercanas de expulsión
del entramado institucional6. Si consideramos, además, el sentido que
vincula a los estudios secundarios con un trabajo digno que oficie de
reaseguro para progenitores y/o familiares ante potenciales dificultades
económicas, también se trata de una apuesta de reafiliación social para
la familia de origen.

A su vez, esperan que el certificado por obtener los diferencie de
aquellos que no lo tienen, tanto en lo laboral como en lo personal, al
acreditar mayores conocimientos, experiencias y un estatus cultural le-
gitimado. En este sentido, para muchos de ellos, alcanzar este certificado
abre un espacio de posibilidad trans-generacional desde el cual generar
una diferencia entre experiencias pasadas (de sus padres), presentes (per-

145



146

sonales, parentales y con-generacionales) y aquellas que anticipan hacia
el porvenir. 

Asimismo, de la mano del certificado escolar, anhelan obtener or-
gullo y estima familiar, tanto como alcanzar reconocimiento y respeta-
bilidad social. En este sentido, la educación secundaria, objetivada en
el título escolar, se erige significativamente como apuesta de visibilización
y reconocimiento en el entramado social.

Notas

1 La “movilidad ocupacional intergeneracional” implica el ascenso o descenso de la po-
sición del hijo en relación a la de sus progenitores, tomando como referencia un mo-
mento determinado en sus vidas (Guerra Ramírez y Guerrero Salinas, 2012). La
conjunción de expectativas de movilidad ocupacional intergeneracional y de movilidad
social y económica también impregna la valoración de la escuela media entre estudiantes
mexicanos de comunidades rurales (Tapia García, 2012) y de quienes asisten al bachi-
llerato tecnológico de la ciudad de México, a diferencia de los jóvenes que realizan la
modalidad universitaria que lo consideran un medio para proseguir estudios superiores
(Guerra Ramírez y Guerrero Salinas, 2012). 
2 Como precisáramos en el Capítulo 3, los estudios primarios son el máximo nivel edu-
cativo alcanzado por el 50% de los padres de los participantes en los grupos de discu-
sión.
3 Esta modalidad educativa consolidada por las reformas de los primeros gobiernos pe-
ronistas, se constituyó, por primera vez, en una opción válida para los sectores populares
y medios que vieron en ella una puerta de acceso al trabajo estable y la posibilidad de
concretar anhelos de movilidad social ascendente (Gagliano y Cao, 1995; Dussel y Pi-
neau, 2003). Siguiendo a estos autores, una nueva valoración del trabajo, la efectiva pro-
moción social de sus egresados (trabajadores manuales y técnicos), la posibilidad real de
acceso a puestos de dirigencia y a posiciones de poder, la obtención de beneficios labo-
rales, aportó nuevos matices de significado a la educación secundaria entre los sectores
populares.
4 La anticipación a “tener que realizar estudios de postgrado” de distinto nivel (especia-
lizaciones, maestrías y doctorados), fue referida por varios de estos jóvenes en diversas
actividades de indagación.
5Villa de emergencia ubicada entre un barrio residencial de la zona pericéntrica norte y
otro de la zona noroeste de Córdoba Capital.
6  Para Castel (2005), “Los que no poseen estas protecciones y derechos corren el riesgo
de perder pie, de venirse abajo y ser llevados en un proceso de ‘fragilización’ Es lo que yo
había propuesto llamar ‘desafiliación’, es decir, la pérdida de estos sistemas de protección
que habían constituido la base de una identidad social fuerte para la mayor parte de los
trabajadores” (p. 34).



Capítulo 6. La escuela secundaria en las anticipaciones 
juveniles del porvenir

Introducción

En el presente capítulo analizaremos los sentidos que adquiere la secun-
daria para cada grupo de jóvenes de cara al futuro que imaginan, cons-
truidos en el marco de condiciones sociofamiliares y educativas
específicas ya descriptas.

En ambas poblaciones juveniles, la secundaria adquiere considerable
significatividad en términos de sus “horizontes de expectativas”, esto es,
el futuro que se hace presente en las experiencias que los jóvenes esperan
vivir (Koselleck, 1993). En relación a ello nos preguntamos ¿qué pro-
yectos a futuro construyen y qué horizontes de expectativas avizoran los
sujetos de cada población juvenil?, ¿cómo ingresa la experiencia de sus
referentes significativos en tales anticipaciones? y ¿qué ideas de futuro
ayudan a construir las instituciones educativas donde se encuentran es-
colarizados?

Los jóvenes del caso B, además de valorar la secundaria en términos
de un entrenamiento propedéutico, aluden a la preparación que les
brinda para desenvolverse en otros aspectos de “la vida próxima”. Entre
las chicas y los varones, la secundaria es referenciada como “un medio
para nutrirse para salir afuera”, “para el resto de la vida”; espacio en el
cual prepararse “para convivir en el mundo exterior” y “afrontar la vida
como adulto”, ya que los “forma como seres racionales que pueden de-
senvolverse en el mundo actual” y “da herramientas para enfrentar y re-
solver problemas que puedan surgir en la vida” (frases actividad inicial
individual y escrita).

Las significaciones juveniles al interior del caso A muestran una di-
ferencia entre varones y mujeres. Una considerable mayoría de los dis-
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cursos de los varones, en las distintas actividades de indagación, vinculan
la secundaria con sus vidas futuras, remarcando aquello que les posibi-
litará haberla terminado, como se observa en las siguientes expresiones:
es un “lugar muy importante porque te ayuda a instruirte para el futuro
y conseguir trabajo”, “te ayuda a formarte y te da conocimientos que te
sirven para más adelante”, “es la enseñanza básica que hay que tener
para un porvenir mejor”. Entre las chicas, en general, las significaciones
que ligan a la secundaria con el porvenir se acompañan de otros sentidos
ligados a sus vidas actuales y su formación personal, como manifestaba
esta joven: 

Para mí la escuela significa el mejor lugar para formarse uno, no sólo
en lo que es conocimientos sino también en las relaciones con las
demás personas, aprendo a tener trato con la gente. Significa también
el comienzo de mi futuro y más ahora que para poder lograr algo te
piden como básico la escuela completa (Mujer, 16 años, 5° T, actividad
frases a completar, caso A).

La preponderancia de sentidos ligados al futuro en esta población
juvenil es coincidente con los resultados de trabajos nacionales que
muestran que la escuela secundaria es apreciada como vía para superar
las condiciones de vida actual y expandir los horizontes de futuro (Fo-
glino et al., 2009; Meo y Dabenigno, 2010).

El valor de realizar la secundaria en función del futuro se identifica,
también, en el discurso que ambas poblaciones juveniles recuperan de
sus referentes adultos, en la mayoría de los cuales se enfatiza la contem-
poránea “obligatoriedad social” (Tenti Fanfani, 2007) de los estudios
para desenvolverse en diferentes aspectos de la vida ulterior, como el
trabajo o nuevos estudios. Casi la totalidad de las referencias parentales
del caso A, así como la mayoría de los discursos de sus docentes, se con-
centran en los beneficios que se derivan de los estudios secundarios para
sus vidas futuras o en las dificultades que encontrarán en caso de no fi-
nalizarla. En el caso B, los discursos adultos recuperados vinculan a la
secundaria no solo con el porvenir sino también con las vidas actuales
de los jóvenes, en tanto etapa “única” que “debe ser disfrutada”.
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6.1. La expectativa propedéutica: escuela secundaria y 
estudios superiores

6.1.1. Seguir estudios superiores: un proyecto en tensión con las 
condiciones sociofamiliares de vida (caso A)

La secundaria como base para estudios superiores aparece referenciada
con aislada recurrencia en esta población juvenil. Mientras el título se-
cundario es valorado como una herramienta que amplía las posibilidades
de conseguir trabajo, los estudios superiores, además de requisito para
actividades laborales especializadas, son vistos como un medio que ase-
gura empleos no precarizados y que les permitan mantenerse. 

La cosa es tener un título para asegurarte. Con un título se te hace
mucho más fácil conseguir un trabajo. Con un título universitario, ¿no?
Ya sabés que podés conseguir trabajo (…) Tenés ya trabajo asegurado,
ya no hay necesidad de ir buscando otros trabajos que sean temporarios
para poder mantenerse (Marcos, grupo de discusión Nº 2, caso A).

Sin embargo, aparecen escasas referencias a proyectos personales en
relación a ello: a semanas de finalizar la escuela, solo tres de los jóvenes
que participaron en los grupos de discusión tenía pensado seguir estu-
diando. El resto de los jóvenes explicó la ausencia de expectativas pro-
pedéuticas en términos de limitaciones económicas o ganas personales.

El fundamento económico apareció esgrimido solo entre aquellos
jóvenes con experiencias de repitencia reiterada. Entienden que continuar
estudios superiores no es para ellos una posibilidad porque requiere una
inversión económica sostenida que por su sobreedad no puede ser re-
querida a sus padres, así como una inversión de tiempo que no se puede
destinar a trabajar para aportar a la manutención familiar ni a solventar
gastos personales. Así lo expresaba Sonia, de 19 años, en un grupo de
discusión: “Es que ya sos grande, ¡ya no da para que te mantenga tu
mamá! Si vas a estudiar necesitás plata, ¿y de dónde sacás plata si estás
estudiando? ¡No da para que te banque tu mamá!”. Los demás, aunque
las tengan, no reconocen limitaciones de esta índole, sino que manifies-
tan no continuar estudiando por falta de “ganas” o “voluntad individual”,
construcción justificativa que analizaremos en el Capítulo 7. 

Por otra parte, y a pesar de una aislada ideación al respecto, la ma-
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yoría de estos jóvenes considera que seguir estudios superiores posibili-
taría una ruptura de sus mundos de subjetivación y sociabilidad “ho-
mogénea” a partir del encuentro con otros diferentes: ir a la universidad
supone una modificación subjetiva, dejar de ser quienes son.

Emiliano: Claro, dejás de ser esa persona que… O sea, dejás de ser
una persona cualquiera. Porque vos ya al estar en la universidad te
mezclás con gente de… gente de clase… No de clase… clase social…
O sea, personas traba… que hacen…
Viviana: ¡Ah, largá! Porque vos decís ‘clase no, no tiene nada que ver...’
Emiliano: No, la clase social no. Clase social no. Gente de clase…
gente que… que sea normal, que no sea ignorante.
Marcos: Que sea madura y responsable, eso quiso decir. 
Emiliano: ¡Claro! Por lo menos…
Marcos: Claro, que sabe cómo están las cosas [que sabe que] tenés
que lucharla, que todo cuesta y que tenés que poner voluntad para
poder hacer algo (Fragmento de discusión, grupo Nº 2, caso A).

En este intercambio juvenil se observa que la idea de una condición
de “otra clase” alude a que la universidad supone un ambiente diferente
al propio, con sujetos que tienen otros intereses, como el de convertirse
en profesionales, lo que es vivido por ellos como un empuje a devenir
otro: dejar de ser “cualquiera” para ser alguien “de clase”. Para ellos la
“gente de clase” es la gente “normal”, “trabajadora”, “no ignorante”, “ma-
dura y responsable”. Pero además, en una valoración que no considera
los condicionantes ligados al origen social, la “gente de clase” que tran-
sita por el contexto universitario hizo mérito personal, hizo valer su es-
fuerzo, su lucha y su voluntad para estar ahí.

Por otra parte, aunque la mayoría considera que realizar estudios
universitarios abre otro horizonte de expectativas, algunos anticipan que
es un espacio que les (re)marca una distancia socioeconómica y cultural
con quienes habitualmente lo habitan:

Tamara: Yo por ejemplo, la otra vez fui a la facultad de mi hermana a
acompañarla… y me ahogué. Me ahogué en la facultad de mi her-
mana. (…) entré así y ‘¡chau! ¡Me voy a la bosta! me voy, me voy’. Y,
bueno, y sí, me sentí mal, me ahogué. No sé, me fui.
Jesica: ¿A qué facultad fuiste?
Tamara: Abogacía, ¡imaginate! (…) Mi hermana se relaciona con una
chica que no sé de dónde es. Pero me contó que estaba mal porque
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no le pudo hacer entender que… Porque esta chica va a estudiar y por
ahí no tiene los medios para comprarse, qué sé yo, la ropa que a ella
le gusta o vestirse realmente como la otra gente. Porque realmente la
facultad de abogacía es… la verdad que… yo por eso me sentí mal. Y
es re feo por ahí las miradas (…) esta chica no quiere seguir estudiando
ni nada porque no tiene medios, ni nada para comprarse y vestirse
mejor. O como ella quiere, no sé. Y por ahí mi hermana le decía que
(…) la ropa es secundario… es todo secundario. Porque ella va a poder
terminar y tener su título y que realmente lo que piensen los demás…
Viviana: No le importe…
Tamara: Pero la verdad son pocas las personas que lo que piensen los
demás les importa muy poco. La mayoría…
Marcos: Les interesa la opinión del otro.
Tamara: Sí, y eso te hace mal porque eso…
Marcos: Te afecta en lo que vos estás haciendo porque… en el ejemplo
ese que decías vos, la amiga de tu hermana se siente como diferente
porque no va bien vestida o porque los otros van con traje, qué sé
yo… Y ella no tiene…
Tamara: Hay otras personas que tienen la ropa, que tienen la plata…
pero no pudieron pensar.
Viviana: Pero no tienen la cabeza. 
Tamara: [Sigue] No pudieron entrar. Y tienen que esperar hasta el año
que viene. Y esta chica que realmente no podrá tener los medios, no
tiene lo que ella quiere, pero ¿qué pasa? Tiene la oportunidad de entrar
y puede seguir estudiando, pero, no sé, se…
Emiliano: Claro, se deprime por eso, pero… ¡Mal hecho! Porque a
pesar de que ella como es pudo entrar, lo que vale por ahora es eso…
Se ve que, bueno, ella no lo ve de esa forma (…) Quiere estar como
todas las otras personas… Era lo que yo te quiero decir. Si yo me junto
con personas que van al colegio y yo nunca fui, me van a dar ganas de
ir al colegio, ¿entendés? Va por el lado también de eso. Sería lo mejor
sentirse cómodo como ella es, con lo que tiene… (Fragmento de dis-
cusión, grupo Nº 2, caso A).

Mientras las palabras de Emiliano “Si vos si te juntás con personas
que van a la universidad, vos vas a querer ir a la universidad” denotan
una expectativa de movilidad social por la posibilidad de relacionarse
con sectores vistos favorablemente, el relato de Tatiana denuncia la dis-
tancia existente entre sus experiencias vitales, sus mundos de escolari-
zación y el mundo universitario. Este es, para la mayoría de estos jóvenes
y sus familias1, un mundo extraño o desconocido: ahogarse, sentirse
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mal, mirados y evaluados en sus prácticas y costumbres que conciben
especularmente como ajenas y diferentes, emergen como posibles sen-
saciones de malestar por la distancia de ese ámbito con el de sus propias
experiencias. Y para aquellos que a pesar de cómo son pueden entrar, es
decir, quienes desde condiciones existenciales adversas logran franquear
la brecha entre ambos mundos por mérito personal (“pudieron pensar”),
recae la obligación de “sentirse cómodos”, aunque allí las diferencias se
hagan más vívidas.

A su vez, consideran que los estudios superiores se diferencian de la
secundaria en varios aspectos ligados a la elección, la habilitación y la se-
guridad: a) al suponer la búsqueda de una formación profesional, un
hacer algo que garantiza trabajo, manutención, seguridad y satisfacción;
b) al poder elegir qué estudiar, poniendo en juego deseos, expectativas e
intereses personales, que minimizarán el desgaste y la rutina del posterior
desempeño laboral, como expresaba Tamara en un grupo de discusión
“el que estudió quiso seguir lo que le gusta. Un abogado, por ejemplo,
en vez de trabajar en algún trabajo que no le guste, que esté con presión,
va a trabajar en la profesión que él quiso. ¿Entonces qué? Va a trabajar
con gusto, no se va a cansar”; c) al requerir mayor responsabilidad y es-
fuerzo personal (para adecuarse a las exigencias académicas, por ejemplo);
d) al limitar las actividades de ocio y diversión (como salir todo el fin de
semana); d) al supeditar su desarrollo y resultados al esfuerzo personal,
porque “ahí todo depende de tu voluntad”, en palabras de Mauro en un
grupo de discusión; e) al suponer una inversión (de tiempo, esfuerzo)
que genera una ganancia (tranquilidad, seguridad laboral).

Así, al interior de este caso, el trabajo y los estudios superiores apa-
recen mayoritariamente como disyuntivos, evidenciando que la ideación
de proyectos a futuro entre estos jóvenes se ve limitada a lo que desde
sus condiciones vitales anticipan como posible. En contraposición, el
análisis de Llinás (2009) pone de relieve que, más allá de poder mate-
rializarla o no, la esperanza de seguir estudiando aparece como motiva-
ción transversal principal para asistir a la secundaria entre estudiantes
de distintas jurisdicciones educativas, sectores socioeconómicos y mo-
dalidades educativas. No obstante, detrás de esta motivación propedéu-
tica común, al interior de cada sector social identificó una gama de
expectativas que van de las más “atenuadas” (no acompañadas por ac-
ciones de las familias o escuelas y siendo los estudiantes conscientes de
la posibilidad de que estas expectativas no se realicen a futuro) a las más
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“fuertes” (sostenidas por acciones familiares y de las instituciones edu-
cativas que facilitan a los jóvenes el tránsito al nivel superior).

De este modo, entre los jóvenes de esta población y a diferencia de
lo que veremos para los del caso B, más que deseo, intención y/o elec-
ción de seguir estudiando como proyecto de vida, cobra centralidad la
evaluación de opciones que se tienen frente a sí por sobre aquellas que
no ven materialmente asequibles o que pugnan con otros intereses y
preocupaciones mediatas e inmediatas. 

Rafael: Lo que pasa es que cuando vos trabajás y empezás a ver el bi-
llete y después ya no tenés ganas.
Sonia: Y si estás estudiando no tenés plata para ir al baile y… ¿con
qué plata salís? Si no tenés ¡no da para pedirle a tu mamá! En cambio,
si vos trabajás, salís para allá, podés salir todos los sábados, cuando
quieras, no dependés de nadie.
[Silencio] 
(Fragmento de discusión, grupo Nº 1, caso A).

Coordinadora: Muchas veces se dice que los jóvenes solo piensan en
el hoy, que no piensan en el futuro. Muchos adultos, también los me-
dios de comunicación suelen decir eso… ¿Qué opinan? ¿Piensan o no
en el futuro?
Aldana: Yo ya no puedo decir lo mismo [en alusión a que tiene 21
años y es madre de un bebé de meses]
Sonia: Y sí. Pensás de una… qué vas a hacer el sábado, ¿entendés? Pen-
sás lo que vas a hacer el sábado, no te importa lo que va a pasar de acá
a un año.
Coordinadora: Están preocupados por cosas de un futuro más 
cercano.
Andrés: [Murmura] Las dos cosas pensamos.
[Silencio]
Coordinadora: Y cuando piensan en un futuro un poco más allá del
fin de semana o el mes que viene, ¿qué cosas piensan?
Sonia: De dónde voy a sacar plata [ríe bajo]
Aldana: En pensar en buscar un trabajo. Y en pensar en seguir algo
así estudiando… Y decir ‘bueno, puedo dar tal cosa a mi hijo… o ayu-
darme a mí misma o en mi casa’.
[Silencio prolongado, unos 30 segundos]
Sonia: O sea, ella tiene su punto de vista porque ella ya es madre, ¿en-
tendés? Pero hay chicos que no tienen hijos y no piensan casi así. Ella
piensa que cómo va a hacer para mantener al hijo y toda la historia.
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En cambio ellos, a lo mejor, piensan en otra cosa… en la joda, ¿en-
tendés? Están pensando en eso2 (Fragmento de discusión, grupo Nº
1, caso A).

Como se desprende de los fragmentos precedentes, entre sus expec-
tativas y preocupaciones aparecen también las referidas al futuro inme-
diato, donde el trabajo cobra relevancia al ampliar sus márgenes de
independencia con el grupo familiar y proveerles medios para ciertas
prácticas de sociabilidad y de consumo que les permiten experimentar
su condición juvenil (Dayrell, 2007).

6.1.2. Escuela secundaria: la “primera estación” de una trayectoria
educativa larga y asegurada (caso B)

En términos prospectivos, la secundaria es significada por estos jóvenes,
principalmente, como entrenamiento paulatino para la universidad. Así
como señalábamos que para los jóvenes del caso A las experiencias for-
mativas que les brinda la escuela secundaria les anticipan ciertos “mun-
dos posibles”, en este caso se trata de una formación que prepara para
un “mundo certero”, un mundo que se prevé garantizado en sus trayec-
torias socioeducativas.

Las experiencias formativas y de sociabilidad les proveen una base
para un desempeño “exitoso” en la universidad: estudiar aquello que de-
sean o les gusta, convertirse en profesionales y desempeñarse laboral-
mente en ello. Lo que para ellos adquiere valor no es el certificado de
estudios medios, sino la experiencia escolarizada que este acredita: la es-
cuela secundaria supone para ellos una base mínima y obligatoria de
formación para los estudios superiores, una etapa de entrenamiento pro-
gresivo tanto en aspectos académicos como de sociabilidad

Coordinadora: Otra cuestión que surge comúnmente es que la escuela
es la base para realizar otros estudios después, ¿ustedes que piensan?
[Varios dicen “sí”]
Gastón: Sí, eso sí.
Gisela: Para mí sí es así.
Soledad: No en totalidad. Podés llegar a estudiar algo sin tener una
buena base de estudios, pero al tener una buena base de estudios te
asegura mucho más, tenés capacidades mucho más desarrolladas.
Francisco: Te da más elementos, no te lo asegura.

154



Coordinadora: Te da más elementos… ¿Podrían explicar un poco más
esta idea? ¿Cuáles serían esos elementos?
Soledad: Poder desarrollarse mejor. Por ejemplo, tomar notas…
Gisela: [Ríe] ¡Claro! Te ayuda a estudiar muchísimo más. 
Soledad: ¡Claro! O saber organizarte cuando tenés que estudiar una
materia, cómo resumir… Todas esas cosas que, visto así desde afuera
son como pequeñas, pero que ayudan mucho mejor en el desarrollo
(Fragmento de discusión, grupo Nº 1, caso B).

Martín: La secundaria te da una herramienta para poder estudiar des-
pués lo que uno quiera.
Coordinadora: ¿Y cuál sería la herramienta? ¿El certificado?
[Varios responden “no”]
Camila: No, lo que te enseñan.
Martín: Claro, no tanto a nivel académico sino a nivel metodológico,
de cómo estudiar (Fragmento de discusión, grupo Nº 2, caso B).

Por una parte, en su tránsito por la escuela aprenden y desarrollan
estrategias de estudio como otras habilidades necesarias para el desem-
peño en el espacio universitario: a tomar notas, leer y resumir, a organi-
zarse y administrar los tiempos de estudio, a expresarse argumentando
sus ideas. La escolaridad secundaria supone, de este modo, una progresiva
preparación estratégico-metodológica y de predisposición particular para
los estudios superiores. Como señalamos en el Capítulo 2, esta formación
“pre-para-universitaria” es un aspecto nodal de sus experiencias escolares:
el proyecto educativo institucional, las prácticas y discursos docentes y
las expectativas familiares se orientan de modo especial hacia ello. En sus
miradas, lo que su escuela les provee es una formación integral en la que
no solo construyen una relación con el saber académico, sino que apren-
den de modo adelantado qué tipos de exigencias les depara la “condición
de estudiantes universitarios” así como también se aproximan a conte-
nidos propios de las carreras que podrían elegir a futuro:

Sabrina: Hay escuelas que te guían más al, no a trabajar, sino a estu-
diar. Yo sé que viniendo a esta escuela las posibilidades que me dan es
para el desarrollo de… no directamente para ir a trabajar. O sea, sí…
pero más para el estudio, me dan para tener técnicas de lectura, para
saber estudiar y eso me va a servir después para directamente ir a es-
tudiar a la facultad.
Mariana: O sea, está hasta en el discurso mismo de los profes que mu-
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chas veces nos dicen ‘bueno, cuando vayan a la universidad ustedes tal
cosa’…
Verónica: O… ‘les doy esta actividad para que se preparen’…
Sabrina: ‘En la facu van a leer más que esto’…
Valeria: Incluso la mayoría da clases en la facultad. Y también tienen
otra concepción digamos de lo que es…
Coordinadora: ¿Y desde cuándo empiezan a escuchar a los profesores
decir esto?
Verónica: ¡De siempre!
[Risas]
Mariana: Sobre todo desde 3º año, me parece. Cuando empiezan a
hablar de la especialidad, de cuando vayamos a la especialidad, que
tiene que ver mucho más con la universidad, cuando los profes ya no
están encima de uno.
Valeria: Yo creo que en 3º, sobre todo. Por ejemplo, nosotras teníamos
al ** [docente investigador universitario] y como que daba con un es-
tilo las clases que antes no teníamos.
Sabrina: Sí, que eran como re-universitarias (Fragmento de discusión,
grupo Nº 3, caso B).

No obstante esta preparación anticipada, prevén diferencias entre
ambos espacios y experiencias educativas en lo que atañe al reconoci-
miento de los sujetos: la contemplación de sus tiempos y necesidades
característica de su escolaridad se opone a la masividad, el anonimato,
la desatención de procesos de aprendizaje en términos particulares que
prima en el ámbito universitario: “tengo amigos un poco más grandes
que yo que me dijeron que la secundaria no es nada que ver con la fa-
cultad. Acá te dan mucho tiempo, como que te comprenden. En la fa-
cultad son miles y miles… entonces ‘tal día es el examen, explico y listo’...”
(Fragmento grupo de discusión N° 1). 

Por otra parte, consideran que la escuela secundaria también los
prepara para el mundo universitario en términos de las relaciones y prác-
ticas de convivencia intra e intergeneracional. Como vimos en el Capí-
tulo 4, el aprendizaje de la sociabilidad en la etapa escolar se constituye
para ellos en un elemento facilitador del “mundo relacional post-secun-
daria”. En este sentido, rescatan distintas experiencias de sociabilidad
que les van permitiendo interiorizar ciertos “valores” y construir ciertas
“capacidades o competencias” para desempeñarse de modo exitoso en
el ámbito universitario, entre ellos: construir relaciones con pares y adul-
tos, compartir vivencias, dialogar e intercambiar argumentativamente
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sus puntos de vista, trabajar colaborativamente con otros, construir
acuerdos de convivencia, organizarse colectivamente para cumplir cier-
tos objetivos o buscar respuesta a necesidades comunes. 

Camila: Lo que me pasa todos los años [ríe] Es como que vos terminás
5º año, pasás a 6º y capaz que no te acordás de muchas cosas que viste
en 5º. (…) Por eso, las cosas más importantes son las que te enseñan
pero de la vida cotidiana.
Coordinadora: ¿Cómo qué por ejemplo?
Camila: Lo que aprendiste vos, en tu maduración, durante el secun-
dario. Los valores que aprendiste, que te enseñaron capaz los profes,
o las vivencias que tuviste con tus compañeros, o cosas, no sé… Por
ejemplo, lo que estuvo, fue muy interesante este año, fue todo esto
de la reforma que pudimos nosotros3 (…) Capaz que eso después nos
deja marcas en nosotros, pero en nuestra maduración. Y son cosas que
después te van a servir en adelante, cuando tengas que hacer una ca-
rrera. Son cosas que…
Alejandro: Y que los libros no te lo dan.
Andrea: Cosas simples… a lo mejor de saber escuchar al otro, digamos.
Camila: Son cosas que vas aprendiendo, porque también la secundaria
se da en una etapa de chicos, la adolescencia, que viene con un mon-
tón de cosas. Es donde madurás o estás en una etapa como muy crí-
tica, por así decirlo. Y la ayuda que tenés de los demás y cómo te vas
a relacionar vos con los otros, de la forma que te relaciones, te van a
marcar mucho después en cómo [enumera] vas a tomar el estudio,
cómo vas a tomar en serio tu vida… Como vas a tomar en serio la
vida después (Fragmento de discusión, grupo Nº 2, caso B).

Considerando las características familiares (pertenecientes a sectores
medios-altos con características de élites académico-profesionales), las
trayectorias escolares juveniles (continuas en la misma escuela), el pro-
yecto educativo institucional (una escuela que apunta a “formar un ser
académico”, con una ‘propuesta de calidad’ ‘reflejada en porcentajes ele-
vados de egresados que ingresen exitosamente a la universidad’), los di-
seños curriculares (asignaturas del Ciclo Orientado incluyen contenidos
académicos de carreras de grado e, incluso, de postgrado) y el perfil de
la planta docente del colegio (varios docentes universitarios ‘con alto
nivel académico’), los aprendizajes pre-para-universitarios cobran una
importancia insoslayable para esta población juvenil. Todo parece orien-
tado a proveerles a estos estudiantes “herederos”, que sienten que “los
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estudios superiores son un destino banal y cotidiano” (Bourdieu y Pas-
seron, 2009: 14), capitales específicos para un “desempeño exitoso” en
los estudios superiores. Parece existir una confluencia de sentidos, dis-
cursos y prácticas familiares, escolares, docentes y juveniles que pro-
mueve relacionarse con el saber con un anclaje en habitus de estudio
previos y generalizados, en el sentido bourdiano del proceso de vincu-
lación con el saber que describe Charlot (2002). 

Así, diversas y paulatinas experiencias y prácticas les van posibili-
tando a estos jóvenes adquirir herramientas para “saber cómo” estudiar
carreras superiores e, incluso, aprehender de modo anticipado contenidos
específicamente universitarios. El reconocimiento de la importancia de
todas estas experiencias preparatorias para el desempeño de la vida aca-
démico-universitaria (aspectos curriculares, metodológico y de sociabi-
lidad), da cuenta de la estrecha relación entre origen social, prácticas
institucionalizadas (familiares y escolares) y ventajas educativas que plan-
tearan Bourdieu y Passeron en Los Herederos. Los Estudiantes y la cultura:

Usuarios de la enseñanza, los estudiantes son también su producto
(…) es a lo largo de la educación y particularmente en los grandes
cambios de la carrera educativa cuando se ejerce la influencia del ori-
gen social (…) la desigualdad de la información sobre los estudios y
sus perspectivas futuras, los modelos culturales que relacionan ciertas
profesiones y ciertas elecciones educativas (…) con un medio social,
finalmente la predisposición, socialmente condicionada, a adaptarse
a modelos, a reglas y valores que gobiernan la institución, todo ese
conjunto de factores que hacen que uno se sienta en “su lugar” o “des-
plazado” en la institución y lo que se percibe como tal determinan,
aun en el caso de que se parta de aptitudes iguales, un porcentaje de
éxito educativo desigual según las clases sociales… (2009: 28).

Como anticipamos en el Capítulo 3, para estos jóvenes seguir estu-
dios superiores es un proyecto certero y “natural”, una opción “obligada”
y primera en sus proyectos a futuro, así como la no continuidad de es-
tudios es impensable, no tematizable, inentendible y criticable: sus plan-
teos juveniles pasan por el qué estudiar. 

Coordinadora: El tema de seguir estudiando después del colegio,
¿cómo ven que lo piensen el resto de sus compañeros y compañeras?
Mariana: En general, el pensamiento es como más o menos… bas-
tante homogéneo (…) siempre que preguntamos lo que quieren es-



tudiar, qué sé yo, como que muy pocos… creo que una sola persona
respondió que no sabía si iba a seguir estudiando. 
Sabrina: O es como ese planteamiento ‘aunque no sepa lo que quiero
estudiar, voy a estudiar algo’…
Valeria: Sí, sí.
Verónica: Igual hay muchos que dicen que les gustaría estudiar, no sé,
Bellas Artes, Filosofía.… y que con eso [ríe] (…) ‘si voy a cagarme de
hambre… entonces no, por eso no. Prefiero por ahí trabajar’… y no tra-
bajar con respecto a eso, pero estudiando a la vez, mientras hacés tu
trabajo. Como para saber lo que…
Valeria: Bueno, pero el estudio está siempre presente.
Verónica: ¡Por eso!
Sabrina: Creo que en general… ¡bah! Al menos a mí me pasa que a
mí me gusta Filosofía. Y lo voy a estudiar de todas formas. Como que
el estudio me lo planteo más allá del hecho de que me va a ser una
herramienta en el futuro para yo tener un trabajo (…) Si me gusta
Letras, por ejemplo, sé que no tengo muchas posibilidades laborales
después. O me las voy a tener que rebuscar mucho y es, creo que es
en general, aunque suena mal, pero es el amor al est… a aprender, o
sea, a educarte (Fragmentos de discusión, grupo Nº 3, caso B).

Emilia: Si vos estás estudiando es porque vos querés realmente y vos
querés en tu futuro llegar a ser el profesional de… psicólogo o (…)
Pero en la escuela a veces capaz que lo ven como diciendo ‘ohhh, ya
quiero terminar’. Como que vos desde chiquito estás yendo a la es-
cuela. Y vos sabés que no vas a dejar de ir a la escuela, pero es como
decir ‘ohhh, me están obligando a ir al cole…’ Pero una vez que vos
dejás el cole, vos tenés que decir ‘¿estudio o no estudio?’ y si hay que es-
tudiar es tu responsabilidad ponerte las pilas.
Soledad: Y sí, ya es tu decisión. Si lo hacés es porque querés hacerlo,
entonces eso como que también te incentiva a hacerlo bien. Porque
no hay nadie que te esté obligando a estudiar.
Emilia: Lo estás haciendo por vos (Fragmentos de discusión, grupo
Nº 1, caso B).

Mientras la secundaria es una experiencia que supone una obliga-
ción, la universidad es un espacio elegido, algo que “hacés por vos”. Sin
embargo, esta elección se produce dentro de los límites de determinadas
expectativas parentales que, a veces, dejan poco margen a los intereses
y gustos más personales. La elección de una carrera universitaria aparece
tensionada entre la razón epistemofílica, concerniente a la entrega en

159



160

algún modo incondicional al saber (Tenti Fanfani, 2000), y la certeza
laboral profesional, relativa a expectativas personales y demandas fami-
liares. Las presiones parentales operan recurrentemente en sus elecciones
propedéuticas y profesionales, planteándose este momento como una
instancia de tensión entre lo que desean estudiar y el peso de la salida
laboral:

Gastón: Yo conozco personas que los padres los obligan a hacer una
carrera (…) por ejemplo él quiere estudiar abogado, por así decirlo.
Pero los padres necesitan que sea contador, le exigen, lo mandan así.
Y después, digamos, se recibió… ehh… pero como que no aprendió
nada porque no es lo que le gustaba (Fragmento de discusión, grupo
Nº 1, caso B).

Sabrina: La familia obviamente que influye, por la salida laboral.
Mariana: ¡Sí! Muchas veces. Yo creo que sí. Sobre todo en la gente que
está entre varias carreras. Es un punto a tener en cuenta, digamos.
Sabrina: Sí, es una variable para decidir.
Mariana: Muy importante.
Delfina: Creo que todos terminamos dándole más o menos impor-
tancia.
Mariana: Sí, todos lo consideramos, digamos… Porque ninguno creo
que tiene la situación económica como para decir ‘bueno, me mantengo
con dinero de mis papás ¡hasta que me muera…!’ [ríe]
Verónica: ¡Y no sé si todos quieren que los mantengan toda la vida
los padres!
Sabrina: No, tampoco… Sí, o sea, a mí mis viejos me podrían man-
tener [de por vida]
Verónica: Sí, bueno, pero…
Delfina: ¡Hay elecciones!
Sabrina: ¡No! O sea, ¡porque me lo han dicho! Pero a mí la verdad
que no me interesa, o sea, como persona ¡tengo ganas de trabajar y
ganar mi plata! No es cuestión de andar viviendo de los otros. Más
allá de que los otros ganen la plata que ganen.
Verónica: A mí, por ejemplo, no me incidiría en nada, no sé, sentir
que no voy a tener salida laboral o que va a ser muy difícil. Pero después
es como que hablando así con otros que sí pensaron en eso, como que
uno empieza a entrar en duda. Yo, en realidad, entro en duda por eso.
Mariana: A mí tampoco me incidió pero porque las carreras entre las
que estaba tenía bastante en claro lo que quería hacer y eso no era un
problema. Sí a lo mejor si hubiera dicho ‘estoy entre estudiar, qué se yo,



Bellas Artes y Psicología’. A lo mejor sí hubiera sido un tema más…
Valeria: A mí personalmente me pasa que a la hora de elegir una ca-
rrera sí me pesa el hecho de pensar en la salida laboral en el sentido
de… Por ejemplo, a mí me gusta Magisterio. Y como veo yo la edu-
cación de ahora y como veo los docentes de ahora, me doy cuenta de
que cuando yo salga me va a costar tener un trabajo y tener un salario
(…) Los mismos docentes te dicen ‘bueno, ¡te vas a cagar de hambre!
Pero si te gusta, hacelo’. Yo por lo menos sí lo pienso, yo quiero tener…
Mi ideal de familia, tener hijos, qué sé yo… Quiero que mis hijos
vivan como yo estoy viviendo hoy, digamos. Y eso, a la hora de decidir
la carrera y si estoy entre una u otra, ¡juega! (Fragmentos de discusión,
grupo Nº 3, caso B).

Más allá del reconocimiento de contar con respaldo socioeconó-
mico familiar para la realización de estudios universitarios e, incluso en
algunos casos, la manutención personal de “larga vida”, indican que esta
tensión que deviene de mandatos o expectativas familiares se reproduce
en la línea de sus referentes pares y termina siendo una variable de peso
en la opción entre una o varias posibles carreras universitarias. A nivel
subjetivo, el peso de esta tensión se relacionaría con la posibilidad futura
de dar continuidad al estatus de vida actual, tanto para sí mismos como
para sus futuras familias. 

6.2. Expectativas sobre la preparación para la vida
post-secundaria

Al inicio del capítulo adelantamos que, en ambas poblaciones juveniles,
la escuela secundaria adquiere una importante significatividad en tér-
minos de formación personal para la vida futura. A continuación ana-
lizaremos este sentido que adquiere matices diferenciales en cada caso
en estudio en íntima ligazón a sus condiciones de vida y escolaridad.

6.2.1. “Ser digno de ser”: la secundaria como vía para “ser alguien 
en la vida” (caso A)

Para estos jóvenes, la escuela secundaria también se erige como una ins-
titución que, a través de diversas experiencias y aprendizajes, les permite
ir adquiriendo herramientas y construyendo atributos personales que
consideran necesarios para sus vidas actuales y adultas. En relación a
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este último aspecto, se identifica un horizonte de expectativa centrado
en lo que la secundaria les provee para ser o dejar de ser.

Me encanta estudiar para ser lo que quiero, ser alguien, gente… no
tener que depender de nadie. Por eso yo quiero ese futuro para mi
vida! (Mujer, 16 años, 5º G, actividad escrita individual, caso A).

Si no estudiamos no somos nadie y más en esta época, el que no tiene
estudios se la tiene que arreglar con monedas y nada más. Por eso hay
que tener estudio si queremos progresar en la vida (Varón, 17 años,
5º G, actividad escrita individual, caso A).

Consideran que hacer y terminar la escuela secundaria les ayuda en
esta construcción de “ser algo o alguien en la vida”. Por una parte, al in-
crementarles las posibilidades de independencia laboral y económica o,
al menos, como desarrollamos previamente, evitar ciertos trabajos pre-
carios que de lo contrario aparecen como predestinados. Por otra, hacer
el secundario posibilita saber más y “ser mejor persona”. La convicción
de que el título acredita una condición de persona no ignorante, que
tiene ciertos conocimientos, que sabe, que es culto, se torna un elemento
valorado en la construcción de sí mismos y en la gestión de su trayectoria
biográfica. Como señalábamos en el Capítulo 5, la secundaria se cons-
tituye, desde la experiencia de estos jóvenes, en un bien que los diferen-
cia y distancia de quienes no lo tienen, tanto en aspectos laborales como
personales. Y que, por tanto, es un “bien” que no deben desaprovechar
o malgastar (por ejemplo, al repetir varias veces, abandonar) puesto que,
de lo contrario, perderían ese efecto de distinción.

La escuela como vía para ser alguien en la vida también aparece re-
currentemente en los discursos de referentes adultos que los jóvenes re-
cuperan, muchas veces bajo la forma de expresiones que anticipan
horizontes negativos en caso de no finalizar su escolaridad:

[Mis padres me dicen]
Que si no estudio no puedo llegar a ser alguien (Varón, 17 años, 5º
T, actividad escrita individual, caso A).

Me dicen que es algo importante, que es un bien para mí y como sea
que la termine porque ellos no pudieron y ya que yo tengo la posibi-
lidad de estudiar que siga adelante y trate de triunfar y ser alguien el
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día de mañana, algo que ellos no pudieron por diferentes ocasiones
(Mujer, 17 años, 5º G, actividad escrita individual, caso A).

Que si no estudio me cago de hambre y no puedo ser nadie el día de
mañana (Varón, 18 años, 5º T, actividad escrita individual, caso A).

Que quieren que sea alguien y no una ignorante; sé que tienen razón
porque conozco personas que no lo terminaron y no saben qué hacer
de su vida! (Mujer, 18 años, 5º G, actividad escrita individual, caso A).

Que tengo que hacer el cole para que el día de mañana no me falte
nada y que pueda ser alguien y que ellos estén orgullosos y contentos
de la hija que tienen que gracias al estudio pueda ser alguien y pueda
tener nuevas responsabilidades (Mujer, 16 años, 5º G, actividad escrita
individual, caso A).

[Mis docentes me dicen]
Que la secundaria es muy importante para nosotros porque si no ter-
minamos los estudios más adelante no vamos a ser nadie en la vida
(Varón, 17 años, 5º G, actividad escrita individual, caso A).

Que hay que estudiar para ser alguien (Varón, 17 años, 5º G, actividad
escrita individual, caso A).

Que es muy importante hacer la secundaria para que el día de mañana
seamos algo, consigamos un trabajo digno (Mujer, 18 años, 5º T, ac-
tividad escrita individual, caso A).

Desde la mirada juvenil, estos señalamientos operan como empuje
o sostenimiento en su escolaridad, especialmente en momentos de difi-
cultad o cansancio. Proviniendo de progenitores que, en muchos casos,
tienen escasos estudios, esta expresión puede pensarse como un modo
de plantearles a sus hijos un horizonte diferente al de ellos. 

Coordinadora: En algunas de las actividades escritas se indicó que los
padres les dicen ‘Si no terminás la secundaria no vas a poder llegar a ser
algo o no vas a hacer nada’, ¿alguna vez escucharon esta frase?
[Sonia, Luciano y Rafael responden “Sí”]
Coordinadora: ¿Y qué creen que les quieren decir con eso?
Sonia: Mis viejos siempre me lo dicen.
Aldana: A mí también. Por ejemplo, mi mamá me dice que… O sea,
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está bien, yo tengo 21 años y estoy en 5º año. Y yo he intentado dejar
el colegio, pero mi mamá siempre me dice que no lo deje porque es
para el bien mío. Para yo tener algo el día de mañana y… Por ejemplo,
ella es ama de casa [baja la voz] limpia las casas, así…Y ella no quiere
que yo termine igual que ella [trabajando como empleada doméstica].
Por eso ella me incentiva que yo termine. Yo estoy tratando [ríe] de
terminarla.
Coordinadora: Entonces, las veces que vos habías pensado en dejar la
escuela, ¿tuviste en cuenta lo que ella te decía?
Aldana: Ahá…
[Silencio]
Coordinadora: Eso tuvo un peso en tu decisión…
Aldana: Sí, y más ahora que ya tengo un hijo. O sea, mucho más…
Tengo que pensar ahora en él también.
[Silencio] (Fragmento de discusión, grupo Nº 1, caso A).

Tanto en los discursos juveniles como en el de sus referentes adultos,
“ser alguien en la vida” se vincula a hacer algo en la vida y hacer algo di-
ferente de la vida de uno. Diferente en relación a las experiencias de al-
gunos congéneres y familiares que no hicieron el secundario: tener un
trabajo digno, ser reconocidos como sujetos, mantenerse a sí y sus fa-
milias. De este modo, la experiencia de referentes cercanos (familiares,
congéneres) juega un papel central en la construcción de este sentido
de la escolaridad secundaria.

6.2.2. Ser “digno y exitoso” (caso B)

Como hemos venido señalando, estos jóvenes dan por sentada la con-
creción de sus aspiraciones a futuro. Vinculada a esta seguridad, a dife-
rencia de los jóvenes del caso A, para ellos la escuela secundaria no
garantiza ni define sus vidas futuras, sino que estas se construyen a partir
de lo que ellos elijan hacer en el marco de certeras condiciones sociofa-
miliares de existencia. Pero no desconocen los aportes de su escolaridad,
puesto que entienden que la secundaria les provee un abanico de expe-
riencias mediante las cuales explorar y ensayar distintos aspectos de las
vidas que a futuro construirán. En este sentido, señalan: “La escuela es
un espacio para educarnos para poder ser ‘alguien’ en un futuro, donde
orientarnos para saber qué va a ser de nosotros”, “te ayuda a encami-
narte, a saber qué vas a querer estudiar en un futuro”.
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La apreciación de la secundaria como uno de los medios para ser al-
guien en la vida aparece asimismo en el discurso de algunos progenitores:

[Mis padres me dicen sobre la secundaria]
Que es necesaria para ser “ALGUIEN”, es todo lo que he escuchado.
Si quiero ser “alguien” en la vida tengo que estudiar. Eso es lo que
quiero de todos modos, estudiar, ser alguien, hacer lo que me gusta y
el día de mañana tener una familia, mis hijos, etc., y no tener proble-
mas (yo con problemas me refiero a monetarios) (Mujer, 15 años, 5º
N, actividad escrita individual, caso B).

Que es importante estudiar para después ser alguien en el mundo y
poder tener una buena calidad de vida (Varón, 16 años, 5° N, activi-
dad escrita individual, caso B). 

Dicen que la educación te enseña a ser alguien y a entender cuestiones
de la vida más allá de las asignaturas que enseñan (…) La escuela te
ayuda a interactuar en la vida y si uno no pasa por acá en la vida va a
ser un desprestigiado (Varón, 16 años, 5º S, actividad escrita indivi-
dual, caso B).

Dicen que para poder ser alguien en la vida hay que tener un estudio y
yo pienso lo mismo. Eso no quiere decir que si no estudiás no sos nadie,
pero con estudio uno puede elegir su destino. Sin estudio no hay op-
ciones (Mujer, 16 años, 5º N, actividad escrita individual, caso B).

Mientras que, en la mirada de algunos docentes, el “ser alguien en
la vida” alcanza un matiz político en términos de “un medio para pelear
con fundamentos por mis intereses y lograr un cambio en las cosas que
nos perjudican”, “una formación que nos va a ayudar en experiencias
de vida y a elegir bien, o en la mejor opción cuando se nos presente la
hora de elegir sobre algo”.

Ampliar los márgenes de posibilidad y de toma de decisiones es se-
ñalado también por los jóvenes como un aspecto central en tanto posi-
bilidad de construirse como alguien no ignorante, que cuenta con
estrategias para afrontar distintas situaciones vitales: 

[La secundaria para mí]
Es la posibilidad de acceder a una educación que me permita ser al-
guien, insertarme en la sociedad y tener la seguridad de poder dialogar
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con cualquiera sobre cualquier tema, no sentirme “ignorante”. Es la
puerta y herramienta que me permitirá cumplir mis objetivos (Mujer,
16 años, 5º S, actividad escrita individual, caso A).

Creo que si no tenemos a la escuela en un futuro no podríamos ser
nadie, porque se necesita en la sociedad tener medios por el cual en-
frentar las situaciones tanto de trabajo como personales y para ello
considero indispensable hacer la secundaria (Mujer, 16 años, 5º N,
actividad escrita individual, caso A).

Como los proyectos a futuro suponen opciones a su alcance, para
ellos “tener” el secundario debe ser aprovechado para concretarlos de
manera exitosa. En este sentido, diversas y consecutivas experiencias en
el ámbito escolar les permiten explorar, poner en práctica y ponderar
sus intereses; experiencias mediante las cuales van definiendo lo que les
gusta y lo que quieren hacer en el futuro, principalmente, en relación a
los estudios superiores. Así lo expresaba una de las jóvenes:

La escuela es para mí algo muy importante porque define nuestro fu-
turo. Nos permite llegar a ser personas con un título que eso para mí
es muy importante porque de eso depende la vida que yo pueda llegar
a tener. Creo que todos buscamos ser exitosos y tener un estudio y
nosotros que tenemos la posibilidad me parece muy importante valo-
rarla (16 años, 5º N, actividad escrita individual, caso B).

Al igual que para los jóvenes del caso A, no terminar el secundario
para ellos también supone una restricción de posibilidades a futuro. Li-
mitaciones que, para muchos, pueden ser compensadas por condiciones
socioeconómicas familiares que operan como colchón y plataforma
desde la cual garantizarse una vida futura satisfactoria. Así lo manifes-
taba Francisco en un grupo de discusión: “Como que también depende
de la parte en la sociedad en que estés vos. Vos podés no hacer la secun-
daria pero tenés un padre con poder y te acomoda en algún lado”, re-
conociendo el menor valor de los estudios medios frente a las redes de
vínculos como recursos efectivos, aunque no suficientes, de integración
social y laboral (Araujo y Martuccelli, 2012).

“Ser alguien en la vida” supone para ellos una definición del orden
personal, en íntima relación con las expectativas de sus grupos de per-
tenencia, ligada a una amplia gama de contenidos:
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Coordinadora: Y para ustedes, si pudieran describirlo, ¿qué sería “ser
alguien en la vida”? 
[Ríen]
Verónica: ¡Ser famoso, ser feliz! Ahhh... [Ríen]
Sabrina: Yo lo considero ser lo que… o sea, vivir de lo que a mí me
gusta. Y también poder brindarle a mis hijos lo que yo considero edu-
cación, por ejemplo. Ser alguien en la vida es justamente tratar de
educarte para tu familia y de…
Delfina: ¡Para todos!
(…)
Mariana: Pero a la vez a mí me parece complicado… en general, en la
vida, ¿no? Poder aceptar que el otro no tiene muchas veces los mismos
intereses que uno. Entonces sería complicado, por ejemplo, si yo tu-
viese un hijo que me dijera (…) ‘quiero ser técnico en… yo quiero tra-
bajar en Arcor’, qué sé yo… Me parece difícil poder aceptarlo, por lo
menos para mí. En general nuestra vida es así.
Sabrina: No, obvio. Pero, bueno, en realidad eso también lo estoy con-
siderando. Poder enseñarles a mis hijos ciertos valores que los puedan
ayudar en la vida a guiarse. Más allá de que ellos decidan que quieren
ser… taxistas (Fragmento de discusión, grupo Nº 3, caso B).

Martín: Ser alguien se asocia más a cumplir los objetivos teniendo en
cuenta los parámetros que cada uno se pone a sí mismo.
Joaquín: [Interrumpe] Por eso, ser alguien no solo pasa por la parte
de uno mismo sino por la opinión de todos los otros y los modelos
que son disponibles, también eso influye (Fragmento de discusión,
grupo Nº 2, caso B).

Emilia: Yo lo veo desde ese sentido: de ser alguien, de poder llegar a
tus objetivos, de llegar a lo que vos querés. No como persona, ¡porque
eso obviamente que no!
Francisco: [Interrumpe] Sí, también lo podés ver desde esa parte…
ser alguien en la sociedad, ser parte.
Emilia: [Continúa] Si vos no terminaste tu secundario, como que vos
tenés muy limitadas tus puertas para hacer cosas. Es como que cada
vez se te reducen más las posibilidades de hacer algo por vos. En cam-
bio, si vos terminaste el secundario tenés como una gran posibilidad,
una gran gama para elegir. Si vos no podés elegir y viene alguien y
elige por vos… O sea, ponele, en el momento de clasificar mano de
obra, ¿por qué se dice mano de obra barata? Lo están clasificando
como alguien mucho menos superior que vos, ¿me entendés? Enton-



ces, me parece que es por ese lado que lo dicen, no por el lado de lo
personal, de personas, de cómo ser.
Francisco: Para mí ser alguien es… depende de lo que vos dijiste [le
dice a Emilia] de los objetivos. Para mí ser alguien es estar bien en mi
vida, conforme con lo que yo hago y a gusto con mi trabajo y mi fa-
milia.
Emilia: Pero nadie creo que va a estar de acuerdo… nadie va a estar
conforme en tener que pedir monedas en un semáforo para alimen-
tarse… Entonces, en ese sentido, no podés llegar a ser alguien para tu
propia vida, para tus propios objetivos.
Francisco: ¡Claro! (Fragmento de discusión, Grupo Nº 1, caso B).

En los fragmentos anteriores y otros precedentemente citados, iden-
tificamos diversos elementos que se van concatenando en la definición
de lo que para estos jóvenes supone “ser alguien en la vida”:

Desempeño y éxito profesional: elegir una carrera que les gusta, llegar
a desempeñarse en lo que cada uno quiere, cumplir sus objetivos o ex-
pectativas laborales y consolidarse, así, como profesionales exitosos.

Estado de (auto)conformidad y aceptación: incluye el poder hacer lo
que les gusta, desean y eligen; poder sentirse bien y conformes, a futuro,
con las vidas que llevan tanto en lo laboral como en lo familiar. Para
ellos, el poder de elegir es sustancial en la posibilidad de sentirse confor-
mes con quienes lleguen a ser; por el contrario, consideran que quienes
no pueden cumplir sus propios objetivos de vida no llegan a “ser alguien”.

Encontrar su “misión en la vida”: supone hacer lo que les gusta o
sienten “es lo suyo” y poder vivir de ello. Esta es una parte que conside-
ran dificultosa de la definición de “ser alguien”, porque incluye a la “vo-
cación” como construcción que implica diversas sensaciones y
sentimientos, como especificamos en el punto 5.1.2., y poder aceptar
las diferencias intersubjetivas en esa construcción (respecto a la familia,
a futuros hijos).

Independencia económica y afectiva que permita dar continuidad a su
experiencia de vida sociofamiliar: esto implica poder educarse y alcanzar,
a través del desempeño profesional, una solvencia económica que les
permita mantenerse a sí mismos y a sus familias, dando continuidad a
sus actuales estatus de vida. También supone poder brindarles a sus hijos
la educación que consideran adecuada, educación no solo formal sino
también en término de vivencias y valores a transmitirles como ayudas
para guiarse en la vida. La secundaria aparece aquí como apuesta de pre-
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servación y acumulación de capitales sociales y culturales (Bourdieu,
2008).

Así, para estos jóvenes, la idea de “ser alguien en la vida” supone,
por una parte, una construcción progresiva y paulatinamente indivi-
dualizada, pues se liga a la posibilidad de poner en juego sus propios
intereses, deseos y capacidades para alcanzar lo que eligen y aspiran ser.
Por otra, reconocen que la capacidad para plantearse y cumplir los ob-
jetivos que definen quiénes quieren ser se asienta en “cualidades perso-
nales” construidas dentro de los límites de ciertas condiciones de vida.

Al comparar sus experiencias con las de los otros4, contraponen
aquellas situaciones de vida entre quienes llegan a ser alguien por mérito
propio (que logran cumplir objetivos personales por su esfuerzo y vo-
luntad más allá de condiciones de vida adversas), quienes son alguien
por beneficio de herencia (por recibir como “bien de familia” ciertos es-
tándares y/o facilidades para cumplir sus objetivos de vida) y quienes
llegan a ser alguien por arrebatos de suerte o fama repentina (situaciones
en donde el azar interviene propiciando éxito). Siguiendo estas distin-
ciones juveniles, realizan una lectura sobre la construcción de sí mismos
y la concreción de objetivos personales de vida en clave binaria de “in-
natismo” o “adquisición”.

6.2.3. La secundaria como instancia “des-ignorante” y de apertura 
al mundo (caso A) 

En íntima relación con el sentido de “ser alguien en la vida”, la posibili-
dad de obtener estima y reconocimiento social es otro matiz significativo
que emerge en el discurso de los jóvenes del caso A en torno a la forma-
ción personal que posibilita la escuela secundaria. Como vimos en el Ca-
pítulo 5.1., la experiencia de haberse escolarizado y el título secundario
que esperan alcanzar, acredita para ellos una condición personal (de su-
jetos cultos, no ignorantes) que ya nada ni nadie se las puede quitar. 

Aldana: Para mí no es lo mismo tener el secundario que no tenerlo.
Porque el secundario no solamente que tenés posibilidades de trabajar
sino para sentirte bien vos. En cambio, sin el secundario… vos te
ponés a pensar y decís ‘¡úh!’… O sea, está bien, tenés trabajo y todo
bien pero decir ‘cómo me hubiera gustado terminar’ y decir ‘bueno,
tengo un título… [tengo] algo, soy algo’ (Fragmento de discusión,
grupo Nº 1, caso A).
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La escolaridad es valorada también en términos de “apertura men-
tal”, porque ayuda a no dejarse manejar, maltratar o humillar. Así lo ex-
presaba una joven, de 16 años, al recuperar el discurso de sus docentes: 

Los profes nos dicen que no la dejemos, que nos pongamos las pilas.
Es casi lo mismo que nos dicen nuestros padres… nos dicen que el
día de mañana nos van a pasar por encima… Nos van a estafar y esas
cosas si no terminamos el cole. 

En este sentido, la secundaria permite construir aprendizajes que
ayudan a reconocer o “captar” cuando los quieren “tratar de ignorantes”,
manejar o “pasar por encima”. Estas son situaciones que les molestan y
enojan, pues colocan a los sujetos en situación de enajenación: la ma-
nipulación, el engaño y el pisoteo los niega como sujetos, desconoce sus
saberes y achica sus márgenes de acción. Varios de estos jóvenes creen
que su escuela secundaria prioriza aspectos de la socialización, concebida
por ellos en términos de formarse como personas no ignorantes y que
no se “automarginan”, sino que pueden incluirse socialmente porque
entienden algunas lógicas propias de los ámbitos sociopolítico, econó-
mico y laboral actual. Es decir, para ellos, haberse escolarizado es signi-
ficativo porque les posibilita conocerse a sí mismos, valorar y validar sus
opiniones y abrirse al mundo:

Viviana: Y yendo al colegio te das cuenta que nosotros sabemos algo,
que no somos ignorantes.
Marcos: Yo creo que lo que tiene la escuela… te hace abrir más la
mente… y como que te hace razonar más un poco las cosas. Por eso
hay gente que no tiene estudios y te dice sí a todo. Quizás no se dan
cuenta…
(…)
Viviana: [Preguntados sobre lo que significa para ellos “ser alguien”]
La socialización tiene mucho que ver también (…) Porque por hay
gente que no entiende mucho y dice ‘bueno, no voy a hacer tal cosa por
tal otra’. Como que se sienten marginados de la sociedad, discrimina-
dos se sienten (…) Entonces no se integran. Están ellos, su familia y
ahí se les termina el mundo. Su familia, su trabajo y nada más (Frag-
mentos de discusión, grupo Nº 2, caso A).

Señalan tres alternativas posibles para evitar ser tratados como ig-
norantes: a) terminar la secundaria, pues el certificado les acredita una
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condición de persona culta, que sabe; b) la necesidad de involucrarse y
participar en el reclamo de mejores condiciones de vida; y c) tener una
profesión, en tanto posibilita independencia y entrar en relación con
otros diferentes que tienen otras costumbres e intereses, una suerte de
“efecto de contagio de aspiraciones”.

De este modo, terminar el secundario para “ser alguien en la vida”
conforma una significación que condensa diversos anhelos inherentes a
aspectos tanto subjetivos, como sociales, culturales, familiares y labora-
les: superar las condiciones de vida actual (que reactualiza significaciones
de la promesa moderna de ascenso social); evitar la precariedad inhe-
rente a actividades laborales asequibles y sortear dificultades que pudie-
ran surgir; evitar ser ninguneados o manipulados y adquirir
reconocimiento social5. 

6.2.4. Devenir “ciudadano con capacidad de decidir” (caso B)

En el seno de las experiencias escolares de estos jóvenes, la construcción
de sí mismo asume otro sentido particular que amerita ser analizado,
pues marca una diferencia con las significaciones de la otra población
juvenil. Mientras los jóvenes del caso A valoraban la educación como
medio para evitar la manipulación y dominación, estos participantes
enfatizan que la formación personal que propicia su colegio se vincula
a una ciudadanía crítica y participativa, al “poder formar un pensamiento
crítico y elegir estrategias para poder encarar situaciones en la vida”, en
palabras de una joven de 16 años.

Coordinadora: Y su colegio, ¿en cuál de los aspectos discutidos hoy
creen ustedes que los prepara más?
Valeria: Yo creo que la formación de ciudadanos críticos.
Sofía: Sí, eso es lo que da el * [su colegio]
[Hablan todas juntas]
Valeria: Yo creo que eso es una de las características del * [su colegio].
El poder crear… fomentar eso de cuestionarse varias veces si está bien
esto o no, si…
Verónica: Y poder tener también una cierta capacidad para decidir
ciertas cosas como ‘quiero seguir estudiando o no’… O, no sé…
Valeria: No, ¡decidir en un montón de cosas! El hecho de decidir algo.
Sofía: Aprender a discernir.
Verónica: Eso de poder votar dentro del colegio, también me parece
que tiene que ver.



Mariana: Yo creo que la formación de ciudadanos. Porque yo creo que
la verdadera definición de ciudadano no es solamente el que va a votar,
sino que tiene una serie de decisiones que se toman todo el tiempo
(Fragmentos de discusión, grupo Nº 3, caso B).

Ulises: A mí me parece que el cole nuestro te ayuda a formarte como
persona es por la participación que da a los alumnos en decisiones im-
portantes que toma el colegio, principalmente…
Gisela: [Interrumpe] Sí, como que todo te forma un pensamiento 
crítico.
Ulises: Para mí el secundario te abre y te da un abanico de posibilida-
des a partir de las materias que te da, de los contenidos que te da…
de que vos formes una… ¿cómo se dice? Una mentalidad o una idea
propia (…) Entonces uno puede ahí formarse como ciudadano, pen-
sante, el cual puede decir ‘conozco este abanico de posibilidades, quiero
una parte de este y una parte de este, pero me quedo con la de este’, ¿en-
tendés? Entonces, uno al tener todas esas posibilidades, puede elegir
lo que te gusta, porque por ahí, si uno no tiene el secundario, no tiene
la formación como persona, solo tiene una opinión, entonces va a salir
con eso de una (Fragmento de discusión, Grupo Nº 1, caso B).

Las ideas de educación como poder y formación de pensamiento
crítico son recurrentes en los discursos adultos que recuperan, princi-
palmente de sus referentes docentes6. Estos les recalcan que la secundaria
“es totalmente necesaria en la vida de cualquier persona porque es la
primera ayuda para empezar a ver el mundo con nuestro propio crite-
rio”, “es vital para el desarrollo del pensamiento crítico”, “es el pilar de
la vida para poder ser una buena persona pensante”, “es poder, básica-
mente”, “porque al saber, tener conocimiento, podemos luchar por lo
que queremos o no”; “una instancia en la que nos alejamos del dominio
por parte del poder, donde generamos nuestras propias decisiones y ad-
quirimos autonomía”, “es poder porque también se puede intentar cam-
biar algo siendo profesional, enseñando a pensar, razonar”. 

Estos sentidos asociados a la construcción de ciudadanía participa-
tiva, especialmente el de la toma de decisiones, suponen reactualizacio-
nes de uno de los objetivos originarios de la educación secundaria
argentina. Con carácter selectivo y vocación dirigencial, la educación
secundaria se orientaba a formar personalidades capaces de gobernar
tanto los proyectos político-económicos de las últimas décadas del siglo
XIX como la población, caracterizada por su heterogeneidad de orígenes
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y costumbres7. A través de la educación se buscó no solo inculcar ciertos
valores morales, sino principalmente formar personas aptas para de-
sempeñar funciones políticas, por lo que la enseñanza media se convirtió
en patrimonio de una élite, un grupo reducido admisible en aquel sis-
tema oligárquico (Lionetti, 2005).

En sus miradas, su colegio prioriza la formación de un pensamiento
crítico desde prácticas y contenidos curriculares concretos que les permi-
ten construir su pensamiento o modo de ver el mundo y consolidar su
capacidad de tomar decisiones. Indican que la formación como ciudada-
nos “pensantes, críticos y participativos” se construye en el seno de su ex-
periencia educativa a partir de los siguientes contenidos y/o experiencias:

• las diversas experiencias de participación en decisiones de la vida
institucional, como la revisión del proyecto de convivencia institucional
que implica modalidades de representación estudiantil; 

• los proyectos educativos especiales, como el proyecto “viajes”, que
les permite conocer diferentes realidades sociales y culturales;

• la formación curricular, como los contenidos sobre políticas esta-
tales, procesos históricos y contemporáneos de colonización en el con-
texto nacional y latinoamericano, entre otros;

• las prácticas de representación estudiantil en la escuela que impli-
can, entre otras cuestiones, poder agruparse por afinidad de ideas, con-
formar listas, proponer proyectos y votar para la conformación del centro
de estudiantes sin delimitaciones por parte de adultos educativos.

Consideran que estas prácticas y experiencias les permitirán cons-
truir y defender sus convicciones y creencias, plantear y reclamar por
sus necesidades, reivindicar sus derechos, construir una (su) visión crítica
de la realidad y aprender a tomar decisiones para la vida en otros espa-
cios institucionales.

6.3. Comentarios finales

Lo desarrollado en el presente capítulo nos revela, para los casos anali-
zados, la íntima relación entre la escuela media y las proyecciones juve-
niles hacia el porvenir. Hacer el secundario no solo adquiere diversos
sentidos en relación a sus vivencias actuales, las experiencias y aprendi-
zajes que cada población construye en el marco de sus particulares con-
diciones de vida y escolaridad, sino que su significatividad se extiende
hacia un espacio temporal aún por vivir. 
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Al desplegar las significaciones que asume la secundaria pudimos
ver cómo, en la construcción de expectativas juveniles, el futuro se hace
presente bajo la forma de anticipaciones sustentadas en elementos de
experiencias pasadas o presentes, tanto personales como ajenas (gene-
racionales, intergeneracionales, institucionales), que van ampliando o
acotando el horizonte de aquello que se espera o imagina pero que aún
no puede experimentarse (Koselleck, 1993).

La escuela secundaria participa, con diversos sentidos y gradientes,
en la construcción de expectativas juveniles sobre el porvenir. Para ambos
grupos de jóvenes, pensar en la secundaria supone, en gran medida, mirar
al futuro. Y pensar sus proyectos o expectativas sobre sus vidas futuras 
–sea en términos laborales, propedéuticos o personales– implica remitirse
a la escuela. Para unos jóvenes (caso A), hacer la secundaria dinamiza sus
horizontes de expectativas, tanto en términos de subjetivación como de
inserción laboral. Para otros (caso B), adquiere relevancia por una serie
de experiencias y aprendizajes que les van a permitir optimizar el desa-
rrollo de sus proyectos bajo condiciones ya aseguradas. 

Para ambas poblaciones juveniles, la secundaria posibilita ser “al-
guien en la vida”, es decir, devenir alguien digno, aunque con sentidos
distintos al interior de cada grupo. Para los jóvenes de sectores populares,
la realización de estudios secundarios permitiría dinamizar sus horizon-
tes de expectativas, superando condiciones adversas de existencia (escasa
escolaridad familiar, dificultades económicas, precariedad laboral). Ter-
minar la secundaria vehiculiza una expectativa de dignificación de sus
condiciones de vida (por medio de un trabajo no precario) y de valida-
ción subjetiva (ser vistos como sujetos que “valen” pues, a diferencia de
otros, se educaron). Mientras que, para los jóvenes de sectores medios-
altos, el carácter digno del ser supone perpetuar sus favorables condi-
ciones de vida actual, expectativa que ven materializada por medio del
éxito profesional. Anhelos y metas que su escuela coadyuva a preparar,
al posibilitarle experiencias y aprendizajes para el desarrollo de sus pro-
yectos futuros dentro de ciertas garantías familiares de seguridad (con-
vertirse en profesionales universitarios, participar políticamente, entre
otros). Por otra parte, para ambos grupos juveniles, la escolarización es
una experiencia de educación ciudadana en tanto los forma como per-
sonas que deberán desenvolverse en diferentes ámbitos vitales que ad-
quieren características epocales y coyunturales específicas. Para los
jóvenes de sectores populares (caso A), la escuela constituye una instan-

174



175

cia “básica” de formación ciudadana en el sentido de ayudarlos tanto a
develar ciertos condicionamientos estructurales que operan en sus ám-
bitos de desempeño así como a abrirse e integrarse al mundo por haber
alcanzado una formación cultural común. Para los del caso B, la secun-
daria conforma un espacio-tiempo de formación más pleno como suje-
tos críticos y activos tanto al dotarlos de herramientas para criticar las
condiciones existentes (desde una mirada situada en sus condiciones vi-
tales y escolares favorables) como al brindarles prácticas de participación
colectiva en las que aprenden a reivindicar sus necesidades y derechos.

Sin embargo, el reconocimiento de la devaluación de las credencia-
les educativas identificado en ambos casos (analizado en el Capítulo 5)
parece dar cuenta también del reconocimiento juvenil de que el futuro
es más provisorio cuanto mejores sean las condiciones actuales, tanto
económicas como simbólicas –entre ellas el valor específico de cada cer-
tificado de estudios secundarios– para concretar sus proyecciones.

Dado que en los procesos de significación se imbrican diversas vi-
vencias y experiencias, es esperable que los sentidos que estos jóvenes le
otorgan a la secundaria sean resignificados, en un sentido de crítica o
refuerzo, a la luz de lo que efectivamente vivan a futuro.

Notas

1 Como especificamos en el Capítulo 3, solo un 16,6% de sus progenitores realizó estu-
dios de nivel superior. 
2 Cuando realizamos los grupos de discusión, Sonia estaba embarazada de tres meses y
tuvo a su hija iniciado el siguiente año lectivo, experiencia que, como veremos en el Ca-
pítulo 8, connotó de modo especial la finalización de la secundaria.
3 Alusión a la participación en el reclamo estudiantil por la reforma de la ley provincial
de educación. Por una lectura sobre este proceso ver D’Aloisio y Bertarelli (2012).
4 Cuando aluden a otros diferentes lo hacen recurriendo a descripciones ubicadas en las
antípodas de sí mismos, como los jóvenes que viven en asentamientos precarios o “ville-
ros”, quienes limpian vidrios en la calle, entre otros.
5 En un análisis similar, Llinás (2009) identifica que en las expresiones “la secundaria
sirve para: ser alguien en la vida, progresar en la vida, salir adelante, no quedarse” se
ponen en juego las tradicionales ideas de progreso y construcción identitaria que posi-
bilitaba la educación moderna. Especifica que los jóvenes estudiantes esperan que la edu-
cación les permita reconocerse y ser reconocidos como sujetos respetados, así como
integrarse socialmente.



6 Discursos recuperados mayoritariamente entre jóvenes que asisten a la orientación en
Ciencias Sociales, integrada por numerosos profesores que forman parte de colectivos
docentes de militancia gremial y política.
7 Los sujetos de interés de la socialización política eran quienes accedían a la educación
media y universitaria y el poder central orientó su formación hacia contenidos enciclo-
pedistas-humanistas afines para el ulterior desempeño de funciones políticas: se buscaba
conformar una clase política homogénea (Tedesco, 1993).
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Capítulo 7. El “después” de la secundaria: concretar 
proyectos personales por medio de la voluntad individual

Introducción

Como especificamos en el Capítulo 1, incluimos en los grupos de dis-
cusión una estrategia de contradicción o contra-argumentación de los
sentidos juveniles reconstruidos en la primera etapa de indagación que
eran, en amplia mayoría, valoraciones elogiosas o “positivas” sobre la es-
cuela. Al presentarles diversas situaciones o experiencias de dificultad
que viven numerosos jóvenes tras su paso por el secundario (en lo labo-
ral, en la continuidad de estudios superiores, en la posibilidad de un fu-
turo mejor), casi la totalidad de los jóvenes apeló a la voluntad individual
para explicar la concreción o no de ciertos intereses o proyectos que
imaginan para su futuro una vez finalizada su escolaridad secundaria,
considerada esta una base social común.

En ambos grupos de jóvenes subyace, con diversos fundamentos y
fines explicativos, una convicción en torno a la “igualdad meritocrática
de oportunidades”, modelo que supone que todos los sujetos tienen igua-
les oportunidades y sus éxitos o fracasos dependen, en gran medida, de la
voluntad y el esfuerzo que cada uno ha puesto en juego (Dubet, 2006).

No es objeto aquí de discusión que, dadas ciertas condiciones de
posibilidad, poder consumar intereses o proyectos, en cualquier ámbito
de la vida humana, requiere de los sujetos cierta cuota de voluntad y es-
fuerzo. Sin embargo, nos preguntamos qué sucede cuando no están
dadas las condiciones mínimas que hagan de un proyecto, un interés o
expectativa, una circunstancia posible, realizable. Si las experiencias
mencionadas (conseguir un trabajo digno y estable, seguir estudios su-
periores, entre otras) remiten a la articulación –y sus dificultades– entre
sujeto y sistema social, ¿qué lugar viene a ocupar entre estos jóvenes la
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idea meritocrática del esfuerzo y la voluntad en su anticipación de ho-
rizontes de expectativas e ideación de proyectos a futuro? El presente
capítulo busca responder este interrogante.

7.1. “Si quiero, puedo”. La voluntad individual como único 
recurso al que apelar (caso A)

Los jóvenes de esta población sostienen una creencia generalizada en los
beneficios del secundario para sus vidas futuras. Al serles presentados datos
que muestran que algunas oportunidades y la concreción de ciertos pro-
yectos no son universales, como trabajar en lo que les gusta o estudiar lo
que les interesa, apelaron a las ideas de valoración, voluntad y esfuerzo
individual, o su falta, como reducto explicativo de tales diferencias. 

Coordinadora: Ustedes decían que quienes terminan la escuela y no
pueden conseguir un trabajo en blanco, un trabajo digno, es porque
no le ponen voluntad.
Marcos: Yo creo que es así.
Viviana: Sí, es así.
Coordinadora: ¿Es así?
Tamara: Sí.
Coordinadora: ¿Cómo lo ven los demás?
Marcos: Yo creo que si uno pone voluntad, puede. Si te quedaste en
4º, si te quedaste y dijiste ‘no, no lo hago más’… Si vos ponés voluntad
lo podés volver a hacer. Y pasar y seguir (…) Yo creo que es de uno
solo la cosa.
Mariela: Bueno, yo en 5º año cuando me quedé, yo empecé a ir a la
tarde, porque yo no quería venir más. Porque ya me había quedado y
no daba. Después me puse a pensar y como que… ‘bueno, si me quedé
en 4º y lo hice, ¿cómo no lo voy a hacer en 5º?’. Aparte, trabajar no tenía
ganas de trabajar. Y estar en mi casa, al vicio, no me daba (…) Me
anoté en el colegio de nuevo y como que dieron otra oportunidad acá.
Porque ya por la edad que tengo [ríe despacio] ¡Bah! No era tan
grande, tenía 18.
(…)
Coordinadora: Por ejemplo, en uno de los grupos plantearon que
entre lo que uno quiera hacer de su vida y el poder hacerlo lo único
que está en el medio es la voluntad personal.
Viviana: Y sí, ¡la voluntad es una virtud muy grande! ¡Hay mucha
gente que con la voluntad logra un montón de cosas! Mi papá, por
ejemplo, terminó el colegio, después estudió, y mientras estudiaba
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trabajaba. O sea, hacía todo junto. Y desde chico empezó a trabajar,
desde los 7, 8 años… ¡y terminó el colegio! Y hay mucha gente que
dice ‘no, yo no pude terminar por tal cosa’… Quizás por eso y quizás
también porque ellos no quisieron. Porque hay veces que hay gente
que tiene una vida muy dura y puede, y lo logra y lo consigue. Es la
voluntad, para mí.
Coordinadora: Señalaban la voluntad y el esfuerzo…
Marcos: Sí.
Viviana: Y sí, porque para lograr algo siempre hay que hacer algún es-
fuerzo.
Andrés: Es así (Fragmento espacio de devolución, caso A).

La voluntad es leída en clave personal, como intentan reflejar en los
casos con que ejemplifican que quienes quieren pueden o consiguen lo
que se proponen, aun teniendo vidas duras. Pero entienden que se cons-
truye también en relación a las experiencias de escolarización que, en
su caso, se construyen en una escuela “contenedora” que les brinda opor-
tunidades a los jóvenes cuando otras instituciones no lo hacen, como
precisamos en el Capítulo 2. En este sentido, creen que la secundaria
les enseña a valorar la voluntad y el esfuerzo personal como medio para
lograr lo que se propongan:

Viviana: La escuela te enseña a ser responsable también. A ser un poquito
más responsable. 
Marcos: Y que si no las hacés vos… que las cosas las tenés que hacer vos
y no esperar a que te las hagan. [enseña a lograr las cosas] Por tu propia
cuenta… que eso cuando seas grande no creo que haya siempre alguien
que te esté ayudando, ni tus padres, ni tus profesores. 
Maira: Claro, no hay nadie que te esté diciendo lo que tenés que hacer.
Marcos: Claro, te enseña a tener voluntad y decir ‘si no lo hago yo, no lo
hace nadie’…
[Silencio] (Fragmentos de discusión, grupo Nº 1, caso A).

Sobre las dificultades para mejorar a futuro sus condiciones de vida
creen que, en algunos jóvenes, inciden características personales que ex-
plican una escasa voluntad puesta en juego. Así lo señalaba Rafael: “Yo
tengo un primo que entra [a un trabajo] y a las dos semanas se va. No
le gusta y se va. Y por eso mi papá siempre me da ese ejemplo para no
llegar a lo mismo. Tiene una hija, ¡y no trabaja!”.

Analizamos a continuación las argumentaciones esgrimidas por
estos jóvenes ante las situaciones o experiencias que contradicen sus
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ponderaciones elogiosas sobre la secundaria en relación al futuro que
imaginan. 

7.1.1. El trabajo digno como vía para mejorar sus vidas: “Vos termi-
naste el colegio, algo mejor tenés que conseguir”

En el Capítulo 5 precisamos que estos jóvenes aprecian el título escolar
como un elemento que los deja en mejor posición en la competencia
laboral: al certificar que se escolarizaron frente a otros sujetos que no,
esta credencial educativa funcionaría como herramienta para disputar
mejores trabajos que aquellos asequibles “predestinados”, que se carac-
terizan generalmente por desarrollarse en condiciones de precariedad.

Quienes finalizaron este nivel educativo y se encuentran trabajando
son señalados como “muestras fehacientes” de ello en dos sentidos: como
prueba del valor del secundario (que el secundario es necesario y posibilita
trabajar) y como prueba del esfuerzo y voluntad individual (“el que quiere,
puede trabajar”). Araujo y Martuccelli (2012) plantean que para mu-
chos, los certificados escolares constituyen “la posibilidad de acceder a
mejores posiciones sociales gracias al reconocimiento del mérito de los
que éstos serían prueba” (p. 67). 

Coordinadora: Sobre quienes terminan el secundario y no consiguen
trabajo o tienen trabajos precarios, señalaban que esas personas no va-
loran el haber hecho el secundario, que es algo que ya nadie les saca. 
Viviana: A mi hermano le pasó eso, que lo tenía [al certificado secun-
dario] y no le pagaban en blanco. Y él terminó el colegio y todo. [Si-
lencio] Eso pasa por uno. Yo le dije ‘vos terminaste el colegio, algo mejor
tenés que conseguir’. Eso también pasa por uno.
Mariela: Sí, como la hermana de mi amiga que terminó la secundaria
y anda limpiando casa de familia.
Sonia: ¡Claro! Hay algunos que tienen el secundario y…
Viviana: Hay mucha gente que no aprovecha. Sí, hay muchos que no
aprovechan el título.
Sonia: Terminó y no debe ninguna materia.
Mariela: Y depende de cada uno también.
Sonia: Si tiene suerte….
Tamara: No, la suerte no, [depende] de las ganas. Porque tranquila-
mente la chabona esa puede ir y anotarse como policía, qué sé yo…
También depende de la personalidad. Saliste del secundario, no debés
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ninguna materia, ¡podés aspirar a un trabajo mucho mejor! ¡Es porque
no tiene ganas, tampoco!
Coordinadora: Bueno, pero Andrés recién traía un ejemplo de que a
veces no se trata solo de ganas, sino de las circunstancias o condiciones
que uno esté atravesando. Que a veces quisieran otra cosa, pero tienen
que salir a laburar de lo que sea.
Andrés: Y sí. Por más bueno que sea uno, puede llegar a haber alguien
mejor. Alguien que, o sea…
Tamara: Vaya a saber también el tiempo que esa chica hace que está
trabajando. Si hace, no sé, dos, tres años que está trabajando de lo
mismo ¿Y en dos o tres años no vas a encontrar algo mejor? Porque
también…
Andrés: Pero es que hay algunos trabajos que te piden renunciar para
ver si te pueden contratar.
Sonia: ¡Ay, Andrés! Si querés trabajar de algo mejor ¡tenés que ir, salir,
buscar!
Tamara: Claro, ¡a eso voy yo! (Fragmentos espacio de devolución, caso A).

Desde la mirada de varios de estos jóvenes que se sostuvieron en la es-
cuela sorteando diversas dificultades, quienes terminaron el secundario y
no consiguen empleo, o realizan trabajos precarios y considerados poco
dignos, son percibidos como sujetos con escasa capacidad para apreciar y
hacer valer de modo suficiente esa credencial educativa en su “haber”.

Además, sostienen que quienes desacreditan a la secundaria como
vía para tener un futuro mejor, no valoran que esta es, además, un bien
en sí mismo que les posibilita instruirse al tiempo que participa en la
formación personal. Las palabras de un joven de 19 años: [hay algunos
que] “terminaron el colegio no piensan… ‘Claro, por hacer el colegio yo
soy mejor persona’. ¡No, eso no lo piensan!”, expresan una crítica a sus
congéneres que, ante dificultades de inclusión sociolaboral, no valoran
otros aspectos de la formación recibida en la escuela.

7.1.2. Seguir estudiando después de la secundaria: entre las 
dificultades de manutención y la ajenidad del mundo universitario

Los participantes esgrimieron dos explicaciones relacionadas sobre la
frecuente situación de los jóvenes que, en condiciones similares a las
suyas, no siguen estudios superiores al finalizar la escuela.

Por una parte, consideran que tales jóvenes están cansados de estu-
diar (porque “ya son grandes” o el secundario fue “muy pesado” para



ellos), por tanto no quieren hacer mayores esfuerzos como requieren los
estudios superiores, lo que implicaría movilizar “dosis extra” de voluntad
individual. La no continuidad propedéutica es leída, aquí, como expre-
sión de una falta de deseos y ganas personales, porque “aquellos que
quieren, pueden seguir estudiando”, es decir, ponen en juego la voluntad
necesaria para hacerlo:

Coordinadora: Hace un rato, ustedes vinculaban también a la secun-
daria con seguir estudiando porque eso facilitaría más conseguir tra-
bajo.
Maira: Sí. Mucho más.
Coordinadora: Pero, según las estadísticas, hay un gran porcentaje de
chicas y chicos que terminan la escuela y directamente comienzan a
trabajar, que no tienen la posibilidad de seguir estudiando. ¿Cómo
ven esto?
Viviana: Y bueno, así les va también… Ohhh… [ríe]
Marcos: Lo que pasa es que… uno sale del secundario y dice ‘Oh! Me
liberé del secundario’. Pero no, nada que ver. Sí es más estudio y más
pesado [seguir estudios superiores]. Eso es lo que piensan ellos y dicen
‘no, ¡no quiero seguir estudiando más! ¡Estoy podrido!’
Viviana: Y bueno, también cada uno hace lo que puede. Algunos ter-
minarán y trabajarán porque no quieren.
Marcos: Es como que se cansan de estudiar.
Coordinadora: ¿Pasa por una cuestión de las ganas que uno le ponga?
Marcos: Es de voluntad (Fragmentos de discusión, grupo Nº 2, caso A).

Otros reconocen la incidencia de motivos económicos para no con-
tinuar estudios superiores, sumado a experiencias escolares difíciles y la
sobreedad. En este sentido, como vimos en el capítulo anterior, entien-
den que seguir estudiando al terminar la escuela requiere una inversión
tanto económica, que por su sobreedad ya no puede ser requerida a los
padres, como de tiempo que, caso contrario, se podría destinar a trabajar
para aportar a la manutención familiar y/o personal. 

Sonia: Depende de cada uno… Yo pienso así.
[Varones dicen “Sí”. Silencio prolongado]
Coordinadora: ¿Lo que vos planteás, Sonia, es que si uno quisiera sí podría
seguir estudiando, porque la escuela supuestamente los prepara para eso?
Sonia: ¡Si no es obligación seguir estudiando después del secundario! Si
vos querés seguir estudiando, estudiás. Si no, no.
Coordinadora: Pero entonces, ¿el que quiere termina la secundaria y puede
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seguir estudiando? Aunque tenga dificultades de dinero u otras necesida-
des que atender…
Sonia: Sí.
Luciano: Si vos tenés ganas de seguir una carrera, de ponerle ganas a los
libros y todo, sí.
Aldana: O sea, está en la persona si quiere seguir.
Sonia: Claro, está en cada uno. A mí si viene alguien y me dice ‘después de
la secundaria te vas a estudiar’, les digo ‘¡volá!’ 1. [Risas] Eso depende de
cada uno.
[Silencio] (Fragmento de discusión, grupo Nº 1, caso A)

No obstante el reconocimiento de los condicionantes socioeconó-
micos en la continuidad de estudios superiores, sugieren que la voluntad
y el esfuerzo personal podrían contrarrestar dichas limitaciones si me-
diara el deseo o las ganas de hacerlo.

7.1.3. “El que quiere, puede”: una creencia con raigambre 
sociofamiliar

Como mostramos en el Capítulo 3, varios de estos jóvenes lograron per-
manecer y concluir la secundaria a pesar de escolarizarse en condiciones
de adversidad. 

Por una parte, superaron un tramo escolar que puede considerarse
en sí mismo dificultoso, puesto que los primeros años de la secundaria
son los más críticos en términos de posibilidad de abandono y repitencia. 

Asimismo, un alto porcentaje de los participantes son los primeros
de su familia en asistir a la escuela secundaria y/o en finalizarla, lo que
constituye una experiencia novedosa dentro de y para el núcleo familiar:
muchos transitan la secundaria como superadores de la escolaridad de
sus padres2. De este modo, las trayectorias educativas de varios de ellos
son disonantes respecto a las de padres y congéneres: han podido sortear
diversas dificultades escolares (repitencia, abandono, expulsión) y sos-
tenerse escolarizados en el seno de una escuela que los contiene y egresar. 

Al mismo tiempo, la creencia en ‘el que quiere, puede’ es, muchas
veces, fortalecida desde el discurso adulto, como lo ejemplifica la si-
guiente expresión de una joven al recuperar el discurso parental sobre
la secundaria: 

Me dicen que siga mi corazón y aprenda de las equivocaciones, pero
siempre pensando en positivo y yo, aunque me cueste, me voy y me
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esfuerzo para no caer, sigo adelante con mi voluntad para demostrar
que si uno quiere siempre puede hacerlo, y esto depende de uno
mismo no de los padres, profesores, sino de la voluntad que uno
mismo le pone para que todo sea lo mejor y salga bien (Mujer, 16
años, 5º G, actividad escrita individual, caso A).

Podemos pensar que, junto a discursos parentales de esta índole, la
“sobrevivencia” escolar puede estar potenciando la convicción en la vo-
luntad individual. Ellos mismos parecen erigirse como prueba de que
“se puede a pesar de todo”. Lo que nos permite comprender mejor el
énfasis, dado por varios de ellos, a la finalización de los estudios secun-
darios y adquisición del certificado escolar como demostración de un
logro personal que confiere orgullo y estima familiar, así como recono-
cimiento social, tal como analizamos en el Capítulo 5.

7.1.4. Valerse por sí mismo: un modo de tolerar la incertidumbre y
autogestionar el proyecto biográfico

La creencia en la voluntad individual, el valerse por sí mismo, asume
distintas lecturas en clave social y antropológica.

Por una parte, puede entenderse como un resabio del repliegue in-
dividualista del neoliberalismo en el que se fragmentaron los lazos sociales
y se negaron los condicionantes estructurales de las dificultades indivi-
duales. Al respecto, resulta pertinente el análisis de Reguillo (2007) sobre
el crecimiento de las ofertas de autoayuda o de sanación en la época neo-
liberal. Retomando a Bauman (2001), la autora plantea que el neolibe-
ralismo propició la emergencia de narrativas biográficas precarizadas
junto a la sensación de ser personalmente responsable de los problemas
que se vivencian (pobreza, dificultad para acceder a la educación, de-
sempleo), lo que favoreció el desplazamiento de la responsabilidad de las
instituciones y el depósito del peso de la crisis en los individuos.

Parafraseando a Reguillo, hipotetizamos que la férrea creencia juvenil
en el poder de la voluntad individual remite al esfuerzo por transformar
la propia biografía ante un mundo que ha perdido, para ellos, la condi-
ción de transformable. Apelar a la voluntad de sí mismo aludiría a la ges-
tión del yo que, en términos de la autora, supone un modo de gestionar
la propia sobrevivencia en contextos de precarización y exclusión.

Por otra parte, puede pensarse que este recurso a la voluntad indi-



vidual responde a una particularidad del proceso de individuación actual
en América Latina por la cual,

los individuos sienten que tienen que hacerse activamente cargo de
un conjunto de aspectos que, en otras sociedades (…) en otros mo-
mentos de su historia, fueron responsabilidad de las instituciones o
aseguradas estructuralmente por el hecho de pertenecer a un estrato
social (Araujo, 2009, en Araujo y Martuccelli, 2011: 176). 

Los autores denominan “inconsistencia posicional” a la experiencia,
presente en distintos estratos de la sociedad chilena, cuyo núcleo con-
siste en un sentimiento de que todo, y en cualquier momento, puede
cambiar, lo que se traduce en una preocupación o inquietud que plantea
desafíos en sus vidas cotidianas. Precisan que, a nivel subjetivo, la in-
consistencia posicional tiene una doble consecuencia:

Por una parte, induce a los actores a tejer redes sociales para protegerse
de los riesgos. Por otra, ante la conciencia que estos tienen de sus lí-
mites, dado el carácter estructural, plural y permanente de la incon-
sistencia, se refuerza el sentimiento –en verdad, la filosofía– de que
en la vida hay que arreglárselas solo. (…) Un sentimiento que en su
raíz, cualquiera sea el peso inequívoco que le corresponde a los pro-
cesos económicos, no puede en absoluto reducirse a esta sola dimen-
sión. La estabilidad posicional que ayer era transmitida por la alcurnia
o el apellido, por la “decencia” mesocrática, y para otros por ciertas
formas de protección salarial y comunitaria, es percibida cada vez más
como una realidad globalmente inconsistente y que requiere, de ma-
nera constante, el despliegue de estrategias indisociablemente perso-
nales, familiares y sociales (Araujo y Martuccelli, 2011: 177).

A partir de este planteo, se puede considerar que la construcción
de este discurso de convicción en torno a la propia voluntad parece ope-
rar como recurso último ante ciertas experiencias de referentes cercanos
(familiares, padres, congéneres) que evidencian que no todos los sujetos
pueden insertarse en ámbitos de la vida social y concretar del mismo
modo sus proyectos personales. La voluntad individual se erige entre
estos jóvenes como último recurso disponible y legítimo al que apelar
ante la falta de condiciones que les posibiliten concretar ciertos proyec-
tos personales a futuro. 
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Se podría esbozar, como crítica, que desde la escuela no se propicia
la deconstrucción de estas miradas que reducen a la voluntad y el interés
personal el porvenir. Por ejemplo, al ofrecer a sus estudiantes avanzados
prácticas de entrenamiento, como el curso de mozos, en tareas muchas
veces precarizadas y desgastantes que coinciden con trabajos habitual-
mente disponibles para ellos a edades tempranas. 

No obstante, nos preguntamos si no es dable esperar que la escuela
colabore a consolidar la creencia en el poder de la voluntad individual
que, en este caso, se asienta en la ampliación del derecho educativo hacia
las poblaciones jóvenes y se vincula también a las expectativas sociofa-
miliares sobre el valor de los estudios como vía de promoción social. Al
decir de Dubet (2006), si bien la igualdad meritocrática de oportuni-
dades no es realista ni perfectamente realizable, constituye una ficción
necesaria

porque moviliza principios de justicia y postulados morales funda-
mentales en una sociedad democrática. Se funda en la idea esencial
de que existe algo igual en todos: la capacidad de cada uno de manejar
su vida y su destino, de ejercer cierto poder sobre sí mismo (p. 40).

Entre estos jóvenes que construyen sus trayectorias vitales y educa-
tivas en condiciones adversas como las ya consideradas, “haber podido
con la escuela” y estar por egresar de ella refuerza la creencia en sí mis-
mos como recurso para construir la idea de un porvenir mejor al tiempo
que ayuda a soslayar un futuro que anticipan no promisorio. Una mi-
rada optimista sobre el futuro junto a la fuerte confianza en su propio
esfuerzo y voluntad como medio para concretar proyectos, actuarían
para ellos como modos de contrarrestar experiencias actuales y poten-
cialmente futuras, como lo es la precariedad laboral que algunos han
experimentado y que muchos observan en familiares y congéneres.

7.2. La voluntad individual como explicación justificadora 
de las diferencias (caso B)

Como hemos visto en los capítulos previos, estos jóvenes dan por sen-
tada la concreción de sus expectativas a futuro, principalmente estudiar
en la universidad y desempeñarse profesionalmente, un proyecto para
ellos certero y respaldado. Ante las situaciones que contradicen sus ex-
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periencias y sus proyecciones, la idea de la voluntad individual aparece
esgrimida también entre los jóvenes de este caso asumiendo distintos
fines explicativos y/o justificativos.

7.2.1. La vida post secundaria “depende mucho de cada uno”

Entre estos jóvenes, la voluntad y el esfuerzo individual como recursos
que permiten concretar ciertos proyectos se tornan elementos explica-
tivos en relación a diferentes experiencias de los sujetos al finalizar su
escolaridad secundaria.

Algunos consideran que la posibilidad de tener una vida futura mejor
recae en la esfera individual. En la mirada de estos jóvenes, además de
ser un requisito necesario para el mundo laboral o universitario, los es-
tudios secundarios les abren puertas o un abanico de posibilidades de
cara al futuro. Oportunidades para ellos aprovechables en la medida en
que los sujetos pongan de sí motivación y voluntad (“ganas”). 

Alejandro: Me parece que el secundario y la universidad más allá de…
o sea, te abren puertas. Nada te asegura el éxito o el progreso de cada
uno por ‘si hacés esto, te va a ir bien’, sino que te abre puertas para en
el futuro tener más posibilidades de mejorar.
Joaquín: Por más de que tengas todos los conocimientos, si vos no
tenés ganas de hacer algo…
Alejandro: Claro.
Joaquín: [sigue] Te puede abrir puertas, pero si vos no ponés las
ganas… obviamente…
(…)
Andrea: A lo mejor sí, bueno, ahora sí, sea más difícil conseguir un
trabajo si no terminaste la secundaria. Igual, hay gente que logra salir
adelante a partir de… no sé… de una situación a lo mejor de pobreza
en la que no puede después llegar a ser alguien (…) Obviamente es
mucho más difícil, porque todo esto te lo determina la clase social, tu
alrededor, digamos… pero con mucho esfuerzo de voluntad proba-
blemente puedas salir adelante.
(…)
Joaquín: También uno que no haya terminado la escuela también
puede llegar a ser alguien porque ahora… Por ejemplo, la Mole
Moli… no terminó el secundario, no sé si la primaria, y está… tiene
la plata, está con Tinelli, se lo reconoce.
Gimena: Sí, claro, como que todo depende mucho de cada uno, del
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esfuerzo que uno ponga. Y cómo aprovechan las oportunidades que
se le van dando. (…) me parece que una persona que deja el secunda-
rio porque no quiere ir más, o no sé, no le interesa, no le pone interés,
es como que está dejando, como que… Es la oportunidad que se te
dio y vos la dejaste porque no tenés interés (Fragmentos de discusión,
grupo Nº 2, caso B).

Del análisis de los fragmentos anteriores se desprende que estos jó-
venes consideran que, aún en condiciones socioeconómicas adversas o
sin terminar el secundario, es posible construir un futuro mejor si me-
dian ganas o motivación personal para aprovechar una supuesta base
común de oportunidades para todos, o bien, por ciertos márgenes de
“suerte” o éxito/fama repentina.

Sin embargo, aunque los menos, otros compañeros realizan una lec-
tura de la voluntad personal en términos de origen social, al vincularla
con la educación familiar, el contexto de crecimiento (“los que te ro-
dean”), la secundaria a la que asisten y el tipo de enseñanza que esta les
brinda, con calidad diferencial según tipo de gestión educativa: 

Camila: [Tener un futuro mejor] Para mí depende mucho de cada
uno, la educación que uno tiene en casa, y también depende de… di-
gamos, de los que te rodean y de qué tipo de enseñanza recibiste en el
colegio. Hoy en día es como que marca mucho si vas a un colegio pú-
blico o a un colegio privado. Y aparte, por otro lado, la secundaria a
veces no alcanza… Y sí, porque hay trabajos que sí, es necesario úni-
camente el secundario completo, pero para poder subsistir y, hasta ahí
nomás, porque hoy en día las cosas se ponen cada vez más complica-
das… (Fragmento de discusión, grupo Nº 2, caso B).

Gisela: Por ejemplo mis abuelos no fueron nunca a la secundaria, no
tuvieron secundaria, eran re pobres, pero ahora tienen… O sea, tu-
vieron un futuro buenísimo, una agencia de viajes… me parece que
no depende de la educación… sino de la persona.
(…)
Emilia: Pero más allá de que dependa de la persona, creo que antes
de que dependa de uno hay como otro nivel. Porque vos no tenés el
mismo incentivo que un chico que está viviendo en una villa o que
tiene que salir todos los días a juntar monedas para comer. Está pen-
diente en poder comer esa noche algo (…) Entonces, obviamente que
el incentivo nuestro... Yo tengo la posibilidad de venir al colegio todos
los días, es mucho más amplio. Y aparte estás medianamente asegu-



rado que tenés un futuro, de decir, más allá de… Ponele que si no es-
tudiamos una carrera, tenemos una familia que nos puede ayudar a
conseguir un trabajo, cosas así.
(…)
Ulises: También está la cuestión de la voluntad de cada chico, porque
no es una cuestión de clase (…) ¿Vos de qué clase te sentís? O sea, yo
lo veo como que somos todos los chicos de la misma edad y con la
misma capacidad para aprender unos que otros…
Emilia: Pero no todos tienen el mismo incentivo. Por ahí hay colegios
que…
Ulises: [la interrumpe] Pero por ahí vos pensalo así: por ejemplo uno
puede tener el mismo incentivo en una escuela pública o en una escuela
privada, o en una escuela de “mayor nivel” ponele que en una de
“menor” nivel. Porque si vos querés aprender para, como empezó la
discusión, tener un futuro mejor, le vas a poner las mismas ganas estés
en un escuelón o en una escuelucha, ¿entendés? Entonces como que
pasa todo por eso, en las posibilidades de cada uno. Porque por ahí vos
tenés un desastre [enfatiza palabra desastre] que sale de un colegio pri-
vado y un desastre que sale de un colegio público. Podés tener un genio
que sale de un colegio privado y tenés un genio, por ahí pasa, que sale
de un colegio público. Es depende de cómo lo toma y lo relaciona el
chico, o sea… (Fragmentos de discusión, grupo Nº 1, caso B).

Como se observa en los fragmentos citados, confrontando con el
argumento de homogeneidad de “capacidades y posibilidades” esgri-
mido por Ulises (“somos todos los chicos de la misma edad y con la
misma capacidad para aprender”), algunas jóvenes señalaron que, mien-
tras sus preocupaciones –al tener futuro asegurado– giran en torno a la
elección de carrera y al buen desempeño universitario, otros jóvenes
conviven diariamente con preocupaciones de subsistencia. Por eso re-
saltaron que, además de la voluntad personal, la concreción de proyectos
a futuro está sujeta a incentivos y preocupaciones vitales desiguales. Con
su expresión “por ahí pasa”, Ulises parece reconocer –de forma sola-
pada– que aún bajo una supuesta igualdad de condiciones y oportuni-
dades, por más voluntad y esfuerzo puesto en juego, los resultados en
la concreción de ciertos proyectos vitales no siempre son los mismos
para todos los jóvenes.

La incidencia de la voluntad individual en la inserción al mundo la-
boral forma parte de la mirada de algunos de estos jóvenes, bajo el su-
puesto de que, al existir posibilidades de trabajo, ‘si realmente hay interés

189



190

en trabajar’ se requiere ‘voluntad para hacer cualquier trabajo’, aún sean
estos precarizados. Emilia, que antes había postulado la incidencia de
diferentes preocupaciones juveniles asociadas a las condiciones de exis-
tencia, expresaba luego que el desempleo entre los jóvenes que viven en
condiciones desfavorables obedece a una falta de voluntad personal:

Capaz que no consigue lo que quiere, porque trabajo hay mucho… más
allá de que haya trabajos en que te hacen laburar 10 horas, 12 horas (...)
O sea, si realmente querés trabajar y tenés la voluntad de hacerlo, vas a
conseguir trabajo. Capaz que podés empezar a trabajar… 1 hora, 10
centavos, pero… Si vos le ponés un poco de voluntad, sí podés conse-
guir trabajo (Fragmento de discusión, grupo Nº 1, caso B).

Retomando el análisis realizado en el punto 5.2., sea por su “volun-
tad”, sus datos residenciales o escolares u otras características individua-
les (físicas, de personalidad), la responsabilidad sobre las restricciones
en el acceso al mundo laboral recae para estos jóvenes en los propios su-
jetos que aspiran a trabajar. Lectura que desliga las diferencias del con-
texto sociocultural y económico en que se producen y evidencia
sinonimias con las representaciones negativas sobre los jóvenes según
su origen social (Bacher, 2009). 

Otras diferencias que observan en el acceso al mundo del trabajo y a
ciertas posiciones laborales fueron explicadas por ellos en términos de pre-
destinación. Por ejemplo, de forma similar al reconocimiento que realizan
los jóvenes del caso A, consideran que aquellos congéneres en condiciones
desfavorables de escolarización y vida tienen un futuro laboral “predeter-
minado”, circunscripto a trabajos en condiciones de precariedad:

Soledad: No es lo mismo la calidad que tenés en los colegios privados
que tenés en los públicos. Eso también hace que gente que va a cole-
gios públicos tenga mucho menos posibilidades para un mejor futuro.
Gisela: Un trabajo digno… todo.
Soledad: Como que ya están predeterminados a cierto futuro los que
van a colegios públicos. O sea, por decir, la mano de obra barata. O
sea que están como destinados. Y los privados, bueno, si vos te ponés
a fijar, la mayoría de los privados pueden ser abogados.
Emilia: No, [no solo abogacía] estudian, siguen una carrera… (Frag-
mento de discusión, grupo Nº 1, caso B).

Se observa en este planteo, además, el reconocimiento de la relación



entre segmentación educativa, calidad educativa diferencial y destinos
laborales de los egresados. Como señala Dubet (2006), la educación
ofrece una utilidad individual, los diplomas tienen beneficios, pero
cuando aparecen grandes desigualdades entre esas utilidades estamos
frente a un problema de justicia escolar. Desde su análisis de la igualdad
meritocrática de oportunidades, el autor indica que el problema de si
son justos los efectos sociales de las desigualdades escolares, se relaciona
con la utilidad de los diplomas y formaciones como “bien” escolar, es
decir, lo que la educación escolarizada permitirá adquirir en términos
de estatus, ingresos, prestigio, protección. Utilidad que depende en gran
medida de las relaciones entre la estructura de los empleos y la de las
formaciones. Pero la escuela cumple también un papel en esta relación:
debemos preguntarnos, por ejemplo, qué papel tiene en la distribución
de los individuos en el mercado de trabajo.

La lectura en términos de predestinación también surge al pensar
sus propias posibilidades de acceso al mundo laboral que, entre ellos, se
asocia mayoritariamente al ejercicio de profesiones tradicionales o con
prestigio social. Algunos resaltan que, en ciertos puestos laborales a los
que ellos pueden aspirar (por ejemplo, en gestión pública o en el ámbito
judicial), hay lugares familiarmente asignados a los que se accede no
solo por la tenencia de credenciales educativas sino por ser “hijo o fa-
miliar de”:

Gastón: Por ejemplo, cuando vos sos el nieto de un abogado… no sé
si sigue siendo ahora (…) son papeles que te dicen ‘el sr tanto tiene un
número tanto’. Te identifica. Te sirve… si vos pasás de generación en
generación haciendo la carrera de abogado, vos vas a ocupar la banca
del padre de tu abuelo que la abandonó.
(…)
Ulises: Sí, pero también tenés la otra cara, por ejemplo, con la reforma
estudiantil… Porque antes la designación de los cargos se hacía direc-
tamente a dedo, ‘vos sos hijo de tal, vení subí’. Ahora se hacen concur-
sos. Pero también puede tener complicaciones.
[Hablan varios juntos]
Francisco: Sí, antes… no hablemos de tan antes. Ahora sigue pasando,
el que tiene poder de decir…
Emilia: Se hacen concursos pero esos concursos terminan eligiendo…
Francisco: Como en todo… el hijo entra.
Gastón: Lamentablemente es así. 
(…)
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Gisela: Claro, siempre están los que son elegidos a dedo (Fragmentos
de discusión, grupo Nº 1, caso B).

El acceso a determinados trabajos por la “portación de apellido”
sería otro efecto de predestinación ligado, aquí, a los títulos de familia.
Ambas lecturas, tanto la que asocia la formación en colegios privados
con el desempeño de profesiones tradicionales (al contrario de la esco-
laridad pública que entienden orienta a trabajos precarizados) como la
que liga el acceso a puestos laborales por la pertenencia familiar, da
cuenta de la equivalencia, advertida por Bourdieu (2008), entre los tí-
tulos escolares y los de nobleza. El autor precisó que ambos títulos pro-
veen reconocimiento a quienes los portan al tiempo que validan
capitales culturales heredados por la vía familiar. De este modo, advierte,
quienes obtienen de antemano, por medio de la familia u otras relacio-
nes, información sobre el rendimiento diferencial (actual y potencial)
de los circuitos formativos, pueden ubicar de mejor modo sus inversio-
nes educativas y sacar mayor rédito de su capital cultural.

Siguiendo a Dubet (2006), la igualdad meritocrática de oportuni-
dades es minada no solo por ofertas escolares desiguales, sino también
por competencias diferenciales de las familias que saben utilizar de mejor
o peor modo esa oferta. Precisa que la movilización de los padres es un
factor exitoso o eficaz si se sustenta en un buen conocimiento de las ex-
pectativas y exigencias escolares y que existe mayor acompañamiento
asertivo parental cuanto mejor haya sido su escolaridad. 

Sobre la continuidad de estudios superiores reconocen que, además
de motivaciones personales, inciden condicionantes económicos, lo que
puede implicar otras preocupaciones y prioridades para los jóvenes li-
gadas a la subsistencia cotidiana:

Coordinadora: Según las estadísticas, muchos chicos y chicas, jóvenes
como ustedes, terminan la secundaria y no piensan ni imaginan seguir
estudiando, ¿qué opinan?
Emilia: Depende del incentivo, digamos. Capaz que… Bah, yo lo veo
del lado de mis viejos, como que me están alentando a eso y es lo que
yo quiero para mi persona. Estudiar, seguir una carrera, recibirme, y
si puedo estudiar otra cosa también. Es como que es por mí [énfasis
en “por mí”]. Capaz que no todo el mundo lo ve así porque no recibe
un incentivo, por así decirlo, una visión sobre la carrera, sobre lo que
podés lograr con tu carrera. Lograr tener un trabajo, lograr tener…
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Entonces, si no todos reciben ese incentivo, su primer cosa, por decirlo
de alguna forma, no va a ser estudiar, sino capaz que trabajar o hacer
otras cosas. 
Francisco: Para mí depende de los objetivos de uno… Yo veo por
ejemplo, mi hermano, empezó a estudiar pero después se quiso ir de
viaje. Dejó la facultad, se fue de viaje.
(…)
Emilia: No, aparte me parece que hay que tener en cuenta el tema de
lo económico. Porque nosotros sabemos que vamos a poder estudiar,
que nuestros viejos nos van a poder pagar una carrera, no para la ma-
yoría de las sociedades pasa eso. Capaz que al momento de recibirse,
las personas tienen que decidir entre comer arroz todos los días y es-
tudiar, o… ¿me entienden a los que me refiero? (Fragmento de discu-
sión, grupo Nº 1, caso B).

Gimena: Por ahí se les complica seguir. A cierta gente, no digo a todos
(…) Yo por ahí no me tengo que preocupar si me tengo que ir de mi
casa, dónde vivir. Por ahí hay gente que llega una edad y se tiene que
ir de su casa o… no sé, tiene otros problemas. Hay gente que tiene
hijos adentro de la escuela, sin embargo tiene que seguir con todo eso.
Entonces, ir a la facultad… Les conviene conseguirse un trabajo, man-
tener a la familia y, no sé…
Alejandro: Claro, depende mucho de las necesidades (…) Y de la 
realidad misma de la familia, del entorno en el que uno está. (…)
siendo una familia que no tenga la posibilidad de bancarte, tampoco
te están dando la posibilidad a vos de relajarte y de dedicarte 6 años
de tu vida a estudiar. Entonces, se terminan quedando en eso (Frag-
mento de discusión, grupo Nº 2, caso B).

Advierten, así, diferencias entre quienes tienen, como ellos, condi-
ciones aseguradas para dedicarse a estudiar y aquellos jóvenes que deben
trabajar porque tienen otras prioridades (mantener a sí mismos o a sus
familias e hijos). No obstante, algunos creen que en situaciones adversas
esto puede revertirse en función del interés y voluntad que posibilitarían
aprovechar oportunidades educativas que están al “alcance de todos”,
como la universidad pública. Continuar estudios superiores en situa-
ciones de adversidad y falta de incentivo familiar, hace para ellos aún
más loable a quienes lo logran.

Ulises: [A sus compañeras que plantearon que no todos cuentan con
las mismas posibilidades económicas] Bueno, pero piensen que no-
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sotros tenemos una universidad nacional que es muy buena, para lo
que es en general es muy buena, y es barata. Lo que te salen más o
menos caros son los apuntes. Pero si juntás un poco los podés llegar a
comprar. Porque te dan, qué sé yo, uno por materia. Por lo menos
para nosotros se nos van a disminuir un montón porque ponele que
salen 20 pesos los apuntes. Capaz que para otros sea difícil [remarca
“difícil”] pero no va a ser imposible [remarca “imposible”] (Fragmento
de discusión, grupo Nº 1, caso B).

Otros sugieren que aquellos jóvenes en condiciones de vida adver-
sas, aun pudiendo subordinar ciertas necesidades a la prioridad de es-
tudiar, guiados por interés y voluntad personal, no siempre contarán
con un plus que consideran indispensable para el desempeño universi-
tario: la experiencia derivada del aprendizaje de la convivencia y la cons-
trucción de sociabilidad en la escuela, que entienden les permite adquirir
habilidades comunicativas, de acción y de interrelación necesarias para
un desempeño “exitoso” en los estudios superiores:

Francisco: Además [de aspectos económicos], hay toda una vida de-
trás. No es solo estudio y estudio. Tienen que saber, para mí, diferen-
ciar las cosas. Porque para mí se preocupan mucho por el colegio pero
no es lo único, tenés toda una vida atrás que por ahí… Como se decía
en la toma [de la escuela], que no solo es agarrar el libro y aprender
matemática, estudiar y aprender, sino con situaciones de convivencia
y todo eso… Te hacen, no sé si mejor persona, pero te dan mayores
elementos, experiencias que por ahí… 
Gisela: Que es otro tipo de aprendizaje que te sirve para cuando estés
en la universidad (Fragmento de discusión, grupo Nº 1, caso B).

Como hemos mostrado en capítulos precedentes, para ellos seguir
estudios universitarios es un proyecto incuestionable y no hacerlo algo
impensable y criticable, por cuanto se desaprovecha el respaldo familiar
garantizado para hacerlo. La idea de poder y querer aparece también
como una explicación ante el contradiscurso presentado. 

Delfina: Más allá de las posibilidades económicas, que obviamente
están ligadas, porque para estudiar tenés que tener algún tipo de forma
de bancar aunque sea algo… También eso, te das cuenta que hay gente
que puede económicamente estudiar y que no quiere…
Sabrina: ¡Eso es chocante! Para mí como que shoquea un poco decir
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‘che, vos que tenés todas las posibilidades, hay gente que no las tiene, tenés
que aprovecharlas’…
(…)
Mariana: El que no tiene plata está perdonado para no estudiar, diga-
mos. (…) nosotros lo vemos como diciendo ‘bueno, nos parece mucho
menos pérdida el que no tiene plata no estudie, que al que sí tiene no lo
haga...’ (Fragmentos de discusión, grupo Nº 3, caso B).

Creen que la no continuidad propedéutica de aquellos jóvenes con
similares condiciones de vida a las suyas se debe a la falta de incentivos
familiares, a una limitación de las elecciones de sus hijos o una escasa
confianza parental en la capacidad para concretar tales elecciones; escasez
de confianza y apoyo que, a su vez, hacen mella en la voluntad personal:
“el incentivo de los padres tiene, para mí, muchísimo que ver. (…) se
ha reducido ese incentivo… Entonces, una persona que dice ‘quiero es-
tudiar arquitectura’ y la madre le dice ‘no, mirá si vos vas a ser arquitecto’…
O sea, como que lo traba, no le da confianza”, explicaba Soledad en un
grupo de discusión.

7.2.2. Explicaciones de las desigualdades en términos de 
responsabilidad estatal 

Respecto a las diferencias que encuentran entre sus preocupaciones e
incentivos, teniendo un futuro asegurado, y la de otros jóvenes, ligados
a condiciones de subsistencia, algunos esgrimen explicaciones en térmi-
nos de la responsabilidad que tiene el Estado de garantizar a todos los
jóvenes aquello que estipula como requisito común. Siendo la educación
secundaria legalmente obligatoria y el certificado escolar un requisito
sine qua non para el mundo laboral, para ellos le corresponde al Estado
asegurar que todos puedan concluirla:

Ulises: A mí me parece que ahora con la nueva ley de educación que
hay, lo que es nacional, que te obliga a tener el secundario hecho, el
mismo Estado te tiene que garantizar que vos, a cierta edad tengas el
secundario hecho. (…) me parece que si desde arriba dicen que para
trabajar dignamente vos tenés que tener el secundario hecho, tienen
que garantizar que vos puedas llegar a tener un secundario hecho
(Fragmento de discusión, grupo Nº 1, caso B).



El planteo de Ulises pone de relieve que la doble obligatoriedad de
la educación media (social y legal) requiere que estatalmente se arbitren
las condiciones de igualdad para que todos los jóvenes puedan ingresar
y egresar del secundario.

Para otras jóvenes, participantes del centro de estudiantes, la posi-
bilidad de concretar ciertos proyectos a futuro también se explica en
términos de responsabilidad estatal pero con un sentido diverso al re-
cién considerado. Si bien la participación en prácticas de agremiación
estudiantil muestra potencia para modificar los sentidos concernientes
al vínculo juvenil con la escuela y las relaciones intersubjetivas intra e
intergeneracionales que allí se construyen (D’Aloisio y Bertarelli,
2012), no necesariamente transforma sus lecturas ligadas a una lógica
meritocrática. 

Aunque estas jóvenes no aludieron únicamente a una responsabili-
dad individual del sujeto por el devenir de su vida futura, entienden
que es la escuela secundaria, leída en clave institución-sistema, la que
debería proveer a todos los jóvenes la capacidad de poder elegir y con-
cretar aquello que proyectan hacer una vez finalizada su escolaridad.

Valentina: Yo creo que la educación secundaria tendría que brindar
eso de uno poder elegir entre ‘salgo y decido irme a trabajar porque real-
mente lo decido yo’ o ‘yo decido irme a estudiar lo que se me cante’ (...)
Que realmente uno tenga la elección de hacerlo y no porque no le
queda otra ‘que tengo que ir laburar porque tengo que llevar plata, porque
tengo que aportar a casa’. (…) Yo veo a la secundaria, la educación se-
cundaria, desde ese punto de vista. Que tendría que brindar todas las
puertas.
Mariana: Yo creo que, igual, la educación secundaria está inserta en
un sistema que va más allá de este nivel, del nivel secundario. Vos a lo
mejor tuviste una educación secundaria en la que pudiste ver arte, pu-
diste ver historia, tecnología, qué se yo… muchísimas cosas. Ahora
vos saliste de esa secundaria que tuviste muchísimas posibilidades des-
pués no podés estudiar en una universidad, no podés hacer lo que
querés.
[Discuten y hablan todas juntas]
Verónica: Si dentro de la secundaria tuviste todas las puertas, todas
las posibilidades y todo a lo que podrías seguir después… Hay carreras
que…
Valentina: No visto solo desde que… sino que te dé las puertas para
poder elegir.
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Sabrina: Pero el secundario no te puede dar la plata para que vos pue-
das vivir.
Verónica: ¡Claro! No te puede dar plata para que te pagues una uni-
versidad.
Valentina: Pero sí te puede dar herramientas para poder vivir.
Mariana: Pero no siempre hay, esto que decía Verónica recién… No
siempre la persona que hizo todos sus esfuerzos para poder terminar
el secundario puede terminar teniendo su futuro propio, elegir lo que
quiere hacer (…) Entonces es consecuencia de… no sé si tanto del se-
cundario.
Sabrina: No, es del sistema en sí… que hay que tratar de modificarlo.
Mariana: La educación secundaria de hoy es parte de un sistema… O
ese sistema corresponde, digamos, a ese orden (Fragmentos de discu-
sión, grupo Nº 3, caso B).

Consideran que es responsabilidad estatal y del sistema educativo
proveer a todos los jóvenes oportunidades escolares de calidad que re-
dunden en mejores condiciones de vida futura, escolaridad privada
como modelo de una “buena educación”: “esta cuestión del sistema edu-
cativo (…) de que hay chicos que no puedan ingresar, que no puedan
acceder a la posibilidad de venir a esta escuela, como a otras escuelas
privadas”, expresaba una de las jóvenes. La educación privada y, dentro
de ella, la propuesta educativa del colegio al que asisten, se erige para
estas jóvenes en parámetro desde el cual piensan la igualdad de oportu-
nidades. Es decir, si bien construyen cierto sentido crítico en relación a
las condiciones desiguales de escolarización y vida de los jóvenes, y del
papel del Estado en esa inequitativa distribución, no ponen en cuestión
las propias condiciones desde las cuales construyen esos sentidos: la
igualdad de oportunidades entre estas chicas es pensada en términos de
responsabilidad estatal de proveer a todos los jóvenes el acceso a expe-
riencias socioeducativas como las que ellos vivencian.

Tanto en la mirada que entiende al Estado como garante de la ter-
minalidad educativa del nivel secundario legal y socialmente obligatorio,
como en la que lo concibe garante de proveer a todos el acceso a colegios
privados en tanto educación de calidad, subyace una lectura que consi-
dera su papel como responsable de las posibilidades o dificultades para
concretar proyectos de vida. De este modo, la provisión estatal de desi-
guales ofertas educativas tiene para ellos efecto de predestinación en la
vida futura de los jóvenes: entre quienes reciben educación pública, la
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explotación y precariedad laboral; para aquellos en la escolaridad pri-
vada, la formación profesional universitaria bajo condiciones sociofa-
miliares garantes de este destino.

7.2.3. Usos explicativos y justificativos de la voluntad individual

Como hemos desarrollado, las situaciones que contradicen sus expe-
riencias y sus proyecciones son leídas por estos jóvenes desde una lógica
meritocrática en la que la voluntad individual asume diversos fines ex-
plicativos y/o justificativos:

La voluntad individual, un recurso para aprovechar supuestas posibi-
lidades universales. La mayor o menor voluntad individual daría cuenta
para ellos de las diferencias observables en las experiencias y trayectos
juveniles post secundaria. Voluntad entendida como aprovechamiento
de una supuesta igualdad universal de condiciones y posibilidades, como
la disponibilidad de una universidad pública local en la que todos pue-
den realizar una formación de nivel superior. 

La voluntad individual, una explicación que exime de reconocer las
diferencias. La voluntad y el esfuerzo personal funcionan, al mismo
tiempo, como elementos justificativos que los exime de reconocer las
desiguales condiciones sociofamiliares y juveniles de partida. El recurso
a estos elementos explicativos opera, en este caso, como expresión con-
traria al de la experiencia de “inconsistencia posicional” analizada para
el caso A. Entre estos jóvenes no existe un sentimiento de que todo
puede cambiar sino que se perciben como sujetos que tienen asegurada
su inserción laboral y económica futura. La escuela secundaria les brinda
la posibilidad de experimentar ampliamente sus vivencias del presente,
así como explorar y ampliar sus intereses, deseos y habilidades en rela-
ción a lo que quieren ser y cómo hacerlo en ese lugar pre-reservado a
futuro. El esfuerzo y voluntad individual explica lo que puede llegar a
concretarse o no, al tiempo que niega las diferentes posibilidades que
tienen otros jóvenes en virtud de condiciones socioeconómicas, cultu-
rales y familiares diversas, mientras a ellos los salvaguarda en su posición
de privilegio.

La voluntad individual, un deber posicional. Mientras la falta de vo-
luntad y esfuerzo individual explica las dificultades que tienen otros jó-
venes, sujetos a condiciones diferentes y adversas, para concretar sus
expectativas o proyectos a futuro, algunos de estos jóvenes refieren que
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“deben” triunfar, pues tienen todo garantido. El recurso a sí mismo
alude aquí a una obligación o deber ligado a sus posiciones de privilegio.
A modo de ejemplo, reconociendo que han naturalizado el hecho de
seguir estudios universitarios bajo la certera manutención familiar, cri-
tican a aquellos congéneres que desaprovechan esa posibilidad y se “aco-
modan” o “relajan” bajo esa moratoria: “Está tan naturalizada esa
posibilidad de estudiar y de que te mantengan mientras estudiamos (...)
que nos cuesta ponernos en el lugar de las personas que no pueden, por-
que no… ¡o que no quieren! ¡Porque hay mucha gente que no quiere
seguir estudiando!”.

La voluntad individual, un modo de perpetuar sus posiciones inten-
tando construir sus propios recorridos. Ligado a las anteriores lecturas,
estos jóvenes consideran que el respaldo familiar garantido junto a la
voluntad personal son los recursos que les permitirán, mediante la con-
creción de sus proyectos a futuro, perpetuar sus estatus de vida. No obs-
tante, consideran que existe una diferencia sustancial entre las
trayectorias de sus padres y abuelos y las que anticipan para sí mismos.
Entienden que las biografías de las generaciones anteriores se encontra-
ban delineadas de antemano dentro de ciertos límites sociales pre-fija-
dos. Parámetros que aseguraban que las generaciones jóvenes, al
terminar la escuela, continuarán trayectos laborales o bien de formación
superior, sumado a la formación familiar a una edad considerada, por
ellos, temprana: 

Camila: [antes] Los chicos, por ejemplo, terminaban el secundario y
ahí empezaban una carrera y vos de la carrera que elegías… o capaz
que no terminabas el secundario y tenías trabajo. O terminabas el se-
cundario y ya tenías un trabajo pero digno, bien. (…) Y los chicos sa-
lían del secundario ya con la idea de tener una familia, de tener un
buen trabajo y todas esas cosas… (Fragmentos de discusión, grupo
Nº 2, caso B).

En la actualidad, atendiendo a estos señalamientos juveniles, la tran-
sición de la juventud a la adultez se da en trayectos que, a diferencia de
la generación de sus padres: a) son más heterogéneos; b) pueden o no
presentarse como “binomios” (profesión-familia, trabajo-familia); c)
están sujetos a las condiciones familiares que pueden posibilitar o res-
tringir su desarrollo; d) se correlacionan también con determinados pa-
rámetros socioculturales que a veces exceden aquellos de los espacios



tradicionales de subjetivación (trabajo, familia, escuela), como la fama,
el éxito y el consumo. 

Weiss (2012b), a partir de la revisión del concepto de “transiciones
estatutarias modernas”3, opta por caracterizar las biografías juveniles
contemporáneas bajo la figura de “recorrido” o “caminos”, metáfora que
le permite dar cuenta tanto de las estructuras socialmente dadas o por
darse en determinado momento histórico como de la agencia de los su-
jetos que optan entre diferentes alternativas –dotados diferencialmente
de recursos económicos, sociales y culturales– para alcanzar una meta,
“vagar por los caminos” o “disfrutar de la experiencia de andar”. La idea
de recorridos parece acercarse más a la heterogeneidad que los jóvenes
del caso analizado adjudican a las trayectorias hacia la adultez que avi-
zoran para sí. No obstante, el “hacer su recorrido” descripto por Weiss
(2012b) para las biografías juveniles contemporáneas se ve acompañado,
en la experiencia de algunos de estos jóvenes, por vivencias de malestar.
Como analizamos en el punto 6.1.2., para muchos jóvenes la sensación
de seguridad por el respaldo parental que garantiza realizar estudios su-
periores tensiona con la posibilidad que sienten de ampliar sus márgenes
de libertad en las elecciones vitales que realicen. Tensiones derivadas,
por ejemplo, de elegir lo que quieren estudiar al finalizar la secundaria,
considerar lo que es avalado parentalmente o tomar como opción aque-
llo que garantiza continuidad de estatus de vida. La potencia de la vo-
luntad personal puede erigirse allí como salida a la tirantez entre los
polos libertad-seguridad que describe Bauman (2005) como caracterís-
ticos de los tiempos de incertidumbre. 

7.3. Comentarios finales

A lo largo del capítulo hemos intentado mostrar cómo la denominada
“lógica meritocrática”, desde la cual se continúa organizando la matriz
escolar, estructura las construcciones de sentido de ambas poblaciones
juveniles acerca de la relación entre educación secundaria y porvenir.
Edificada sobre una norma de justicia, “de distribución desigual de los
individuos en función de sus desempeños y del uso que hacen de su li-
bertad”, el modelo de “igualdad meritocrática de oportunidades” supone
que todos los sujetos tienen iguales oportunidades y sus éxitos o fracasos
dependen, en gran medida, de la voluntad y el esfuerzo que cada uno
ha puesto en juego (Dubet, 2006: 41).
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En este sentido, en ambas poblaciones juveniles, la eficacia de la
creencia meritocrática se visibiliza en la apelación a la voluntad indivi-
dual como explicación acerca de la concreción o no de ciertos proyectos
e intereses que imaginan y desean para sus futuros al finalizar la secun-
daria. Voluntad entendida como aprovechamiento personal de una su-
puesta base igualitaria de condiciones, aptitudes y posibilidades: de
seguir estudios superiores, tener un trabajo digno y estable. 

Las explicaciones juveniles en torno al porvenir parecen construirse
desde lógicas específicas para cada caso analizado: una de “inseguridad
y riesgos” (caso A) y otra de “certezas-seguridad” (caso B), que dan
cuenta de su anclaje en recorridos biográficos inciertos y asegurados, res-
pectivamente. 

De modo generalizado, en ambas poblaciones juveniles existe una
creencia en que viabilizar sus proyectos biográficos es posible o bien úni-
camente (caso A) o en última instancia (caso B), por vía de la voluntad
individual. En el primer caso, relacionado a sus condiciones juveniles
de “sobrevivientes”, el recurso a sí mismo es lo único certero: en el marco
de recorridos biográficos inciertos, ante la sensación de estar “solos con-
tra el mundo”, la interiorización juvenil de la lógica meritocrática se tra-
duce, a modo de amuleto y salvaguarda, en “si quiero, puedo”, esto es,
puedo valerme por mí mismo/a. En el otro caso, evita reconocer las di-
ferencias existentes entre sus condiciones sociofamiliares y educativas y
las de otros jóvenes, justificando y salvaguardando su status. 

Esto no quita que, entre los jóvenes en condiciones de adversidad
no existan anticipaciones de “seguridad”, ni que entre jóvenes en con-
diciones privilegiadas no existan tensiones o inseguridades. Como
hemos mostrado anteriormente, en ambas poblaciones juveniles pudi-
mos identificar tensiones y sufrimientos actuales y potenciales. 

Notas

1 Expresión común entre jóvenes cordobeses para referir “salí de acá”, “no me vengas con
eso”.
2 En el Capítulo 3 indicamos que de los 13 participantes en los grupos de discusión, 11
terminaron el secundario el año posterior a las actividades, lo que supone para 8 de ellos
(72,72%) haber superado el máximo nivel educativo alcanzado por alguno de su padres
(25%, 2 jóvenes) o ambos (75%, 6 jóvenes). Los trabajos de Foglino et al. (2009) y de



Meo y Dabenigno (2010) ahondan en las experiencias escolares y significaciones de “ge-
neraciones pioneras” en llegar a la escuela.
3 Para Tuirán y Zúñiga (2000) las “transiciones estatutarias modernas” estaban marcadas
por: la salida de los estudios y entrada a la vida laboral activa; la salida de la familia de
origen y la entrada a la vida independiente (vivienda propia); la formación de pareja es-
table, familia y procreación de hijos (en Weiss, 2012b).
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Capítulo 8. La escuela secundaria: recorridos en clave 
biográfica

Introducción

En este último capítulo, nos detendremos en los sentidos que adquiere
la secundaria para jóvenes particulares que se encuentran finalizando
su escolaridad,  reconstruidos a partir de entrevistas abiertas individua-
les (Alonso, 1994) realizadas con algunos participantes en las etapas
previas del trabajo de campo y que accedieron voluntariamente a ser
entrevistados1. 

A los fines de añadir nuevos elementos a la comprensión de las sig-
nificaciones juveniles analizadas, buscamos reconstruir cómo miran al-
gunos jóvenes su escolaridad en tensión con el mundo familiar, el
mundo institucional y el mundo social, en este momento biográfico
particular. ¿Qué sentidos adquiere la escuela secundaria en la construc-
ción de “recorridos” biográficos juveniles particulares?, fue nuestra pre-
gunta directriz en las entrevistas individuales. Preguntarnos por la
significatividad biográfica de la secundaria para los jóvenes remite a las
formas contemporáneas que asume la articulación sujeto-sociedad, por
cuanto finalizar la secundaria puede considerarse un momento de tran-
sición biográfica, en que la inserción al mundo social y laboral están en
juego. Aunque para varios de estos jóvenes, compelidos por condiciones
desfavorables de vida, trabajar haya sido una experiencia correlativa a
sus escolaridades, también se expresa en este momento biográfico una
expectativa de poder orientar su búsqueda, de la mano de las creden-
ciales educativas alcanzadas, hacia mejores trabajos.

En las entrevistas, en tanto procesos narrativos (Brunner, 1991), in-
vitamos a los jóvenes a compartir momentos significativos de su historia
familiar y escolar, las expectativas socioeducativas parentales, las propias
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resignificaciones sobre su escolaridad y las proyecciones o expectativas
a futuro (educativas, laborales, familiares) al momento de finalizar los
estudios de nivel medio. Buscamos propiciar que los sujetos construye-
ran narraciones en las que enlazaran su vida presente en el horizonte del
pasado vivido y el futuro anticipado (Guerra Ramírez, 2008). Trabaja-
mos con un guion común de entrevista estructurado en torno a una di-
mensión temporal (pasado-presente-futuro) y una relativa a la biografía
personal y la trayectoria socioeducativa familiar. 

A continuación, presentamos cuatro recorridos en los cuales recons-
truimos la significatividad biográfica de la escuela secundaria, desde la
singularidad de cada joven: Sonia y Marcos, asistentes a la escuela del
caso A, Camila y Delfina, estudiantes del colegio del caso B. Estos re-
corridos biográficos fueron reconstruidos considerando los sentidos par-
ticulares de la escuela secundaria en función de las experiencias escolares
juveniles y sus proyecciones al porvenir, los discursos de referentes sig-
nificativos (juveniles y adultos) que se entraman en los sentidos que
estos jóvenes construyen sobre la secundaria y las experiencias socioe-
ducativas familiares y las expectativas parentales en torno a la educación
media y el porvenir de sus hijos jóvenes.

8.1. “Yo me siento feliz de haber llegado hasta acá”. Egresar,
entre la maternidad y el trabajo2

Sonia está terminando la secundaria a pesar de ser una “candidata ideal”
a engrosar las listas de abandono escolar: tiene 20 años, repitió en dos
ocasiones, trabaja, es mamá de una bebé de ocho meses y sus modos de
expresión lingüística distan de aquellos avalados por la mirada escolar
para una joven, estudiante y madre.  

Este año estuvo cerca de abandonar. Cuando finalizó 5° año, em-
barazada de cinco meses, y especialmente luego de tener a su bebé, Sonia
quiso dejar la escuela, “estaba cansada” y “faltaba seguido”, argumenta.
Pero su madre, que dejó de trabajar como empleada doméstica para abo-
carse al cuidado de su bebé, la instó a continuar asistiendo para no echar
a perder “todo el esfuerzo que había hecho para terminarlo”.

La llegada de Azul a su vida no fue fácil. “Estuve todos los nueve
meses sola”, dice Sonia que, al quedar embarazada, tuvo dudas respecto
a qué hacer, “si tenerlo, no tenerlo”. Pero la postura del padre de su hija,
que “no quería tenerla y desapareció”, la ayudó a decidir continuar con
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el embarazo y hacerse cargo sola de ella. Deja traslucir su enojo al contar
con un dejo de orgullo que nunca lo dejó conocerla ni que se hiciera
cargo de ella. De su familia, la única respuesta que le importaba era la
de su madre de quien, si bien sabía podía esperar acompañamiento, aún
la sorprende su inicial comprensión: “yo me esperaba otra cosa (…)
como toda madre, que me empezara a gritar, a decir ‘sos una pelotuda’...”.
Su padre tuvo una postura similar, pero a ella su respuesta no le importa
porque el vínculo con él no es fácil, por su forma de ser que liga a su
condición de ex combatiente de Malvinas. 

Unos días antes de la entrevista, en el espacio de devolución grupal,
compartió ante sus compañeros que le recalca a su madre “yo soy un or-
gullo tuyo”: será la primera de su familia que completará este nivel edu-
cativo, porque su madre (ama de casa) y su padre (transportista) hicieron
solo la primaria, sus hermanos mayores (25 y 24 años) y el menor (17
años) cursaron la secundaria pero no la finalizaron3. Que termine la se-
cundaria es también una apuesta de sus padres, que no solo reacomo-
daron algunas pautas de organización familiar para que ella continúe
escolarizada, sino que es el único pedido concreto que le realizan, para
que “no termine como ellos”: “me decían ‘sí, tenés que ir, Sonia’ (…)
Ellos lo único que quieren es que termine el secundario” y que lo ‘ter-
mine bien’, obteniendo el certificado de estudios, “porque ¿de qué sirvió
todo si por dos o tres materias no vas a terminar?”4. La experiencia laboral
de sus padres oficia también reforzando la permanencia escolar porque
“cuando pensás en el mañana, ahí decís ‘no quiero trabajar limpiando
casas... entonces me quedo en el colegio…”.

Además de cuidar a su hija, Sonia trabaja los fines de semana como
moza en un salón de fiestas. Empezó en 5°, tras hacer el curso de mozos
ofrecido como práctica por su escuela, dejó en los últimos meses de em-
barazo y retomó un mes después del nacimiento de su hija. Cuenta que
no empezó a trabajar ni por “ganas” ni por “necesidad”, sino para com-
partir tiempo con sus amigas con quienes “nos hartamos de joder”5.
Pero que, luego del primer cobro, decidió continuar trabajando porque
le gustó tener su propia plata. Si bien pueden elegir cuántas noches tra-
bajar, generalmente se trata de jornadas mayores a 12 horas y, en la
época de fiestas de fin de curso, esta actividad se superpone a la escolar
ya que deben ir de jueves a domingo. Al llegar a su casa, descansa menos
de cuatro horas porque debe ocuparse de su hija que queda al cuidado
de sus abuelos cuando ella trabaja en el salón.
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La contención encontrada en esta institución educativa (caso A) ha
sido otro bastión para continuar sus estudios. Luego de repetir 1º año
y “perder banco” en otra institución, esta escuela le posibilitó ingresar
al promediar 2° año, que luego debió recursar tras repetir nuevamente.
Apoyo y comprensión que han sido claves también durante su embarazo
y puerperio, principalmente, de parte de la directora, figura en la que
siempre encontró escucha y atención a sus dificultades: “Nosotras viste
que siempre vamos y hablamos con ella. Y no hablamos cosas del cole-
gio, hablamos cosas nuestras”. Lo mismo de parte de la psicóloga del
gabinete, quien solicitó a los profesores que la ayuden. 

Sonia contrapone este acompañamiento al trato que dice haber re-
cibido de otros adultos de la institución, pues algunos docentes desacre-
ditaban sus comportamientos y modos de expresión bajo el argumento
de su impertinencia a la postura e imagen materna que debía adoptar: 

Viste que yo tengo una boca terrible… por ahí venían y me decían
‘esa boca sujetátela ahora que vas a ser madre’ (…) ‘¿con esa boca vas a
criar a tu hija?’ (…) ‘¿de qué vas a vivir?’ (…) ‘ahora que vas a ser madre
tenés que ponerte a pensar un poco más, tenés que ser más responsable y
vas a tener que madurar un poco más’.

La indicación de tener que devenir más ‘responsable, madura y edu-
cada’ por el hecho de convertirse en madre es un aspecto que resalta con
molestia del vínculo con sus docentes, porque siente que eso desconoce
que ‘sí le cambió la vida tener un hijo’ y que ella ‘sí se siente responsable’.
Señalamientos que, a lo largo del secundario y profundizados durante
su embarazo, motivaron “choques” frecuentes con todos los docentes:

Que me digan ‘tenés que estudiar’, esas cosas sí, decímelas, no tengo
problema y no te voy a decir nada. Pero (…) No me gusta que me
digan lo que yo tengo que hacer con mis cosas (…) Agarraba y les
decía ‘no se preocupe, usted preocúpese por cuidar a los suyos que yo voy a
cuidar a mi hija’…

“Yo no le doy bola a nadie”, “no me importa lo que digan”, “no pin-
chan ni cortan”, son frases que dice para describirse a sí misma en toda
la entrevista. Las distintas dificultades que atravesó en su escolaridad
son connotadas por ella como decisiones personales: “Yo quise cam-
biarme de colegio, fueron [sus padres] y me cambiaron. Me quedé de
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año porque no me gustaba el colegio, fui me quedé de año y me cam-
biaron de colegio. Es como que siempre hice lo que quise”. 

Mirando su paso por la secundaria, dice haberse sentido cómoda
en general en esta escuela, tanto en relación a la propuesta formativa, a
la que ‘no le encontró defectos’, como en cuanto a la relación con sus
compañeros. Y a pesar de haberse sentido descalificada en sus modos
de expresión por algunos docentes, también rescata que la relación es
“buena” cuando encuentra en ellos “tolerancia” a su forma de ser: 

Yo me iba al carajo (…) si vos me hacés la contra a mí es como que
yo me enojo y empiezo a putear, a putear, a putear y a putear (…) los
profesores que tengo desde 2° año saben cómo soy (…) Entonces es
como que no dicen nada, porque ya saben cómo voy a reaccionar, qué
voy a decir.

Tras repetir en dos oportunidades y al verse complicada su asistencia
escolar luego de tener a su hija, Sonia está a seis semanas y cuatro ma-
terias de finalizar la secundaria. “Feliz” es la palabra que elige al ser in-
vitada a pensar qué le genera estar viviendo este momento: 

Porque, ¿cuánto falta para terminar? ¡Nada! (…) en algún momento
lo iba a tener que terminar (…) Si yo pasaba una semana sin ir al co-
legio es como que me faltaba algo, ¿entendés? Entonces, yo pensaba,
‘si lo dejo, ¿qué voy a hacer?’…

El hecho de haberse escolarizado es lo primero que indica le gustaría
transmitirle de su vida a su hija, a quien también instaría a terminar la
escuela: 

Le diría que vaya al colegio, que lo termine (…) que yo fui al secun-
dario, que me quedaba de año, que no estudiaba… y que la única que
se cagaba era yo. Porque al final tenía 20 años y todavía estaba en el
colegio. 

Al hablar de lo que imagina o quiere para su futuro, expresa que
‘no le gusta planificar sino vivir al día’ y ‘que en su momento se verá’.
Sin embargo, independizarse de su familia de origen aparece como una
necesidad que en algún momento siente será ineludible (“va a llegar un
momento que voy a tener que hacer mi vida”) y se expresa también
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como un deseo de independencia tanto material (tener un lugar propio
donde vivir con su hija) como afectivo, pues “ahora hay una persona
que depende de mí, ¿entendés?”.  

8.2. “Si no te exigen no aprendés”. El aspirante a cadete militar
que esperaba de la secundaria una formación más estricta

Con un pie fuera de la escuela pública a la que asiste desde 1° año y con
miras a ingresar a la Fuerza Aérea (FA), Marcos se pregunta “si no apren-
dés, ¿para qué viniste al colegio?”, un interrogante que sintetiza su crítica
al nivel académico y las exigencias escolares. Aspectos que, para este
joven de 17 años proveniente de una familia ligada a la vida militar6 y
en virtud de la carrera que proyecta realizar, son centrales en la educa-
ción escolar que esperaba recibir: 

Nunca me gustó la enseñanza del colegio. Como que es muy baja, di-
gamos. Será raro, pero siempre quise que me exijan más (…) Es como
que no te enseñan, te enseñan lo justo y necesario. Y no te exigen.
Entonces, si no te exigen no aprendés. 

Además de estos aspectos que critica, la preparación propedéutica
le permitió advertir la fragmentación de las experiencias educativas pro-
pias de un sistema educativo fuertemente segmentado en calidad:
“ahora veo el gran abismo que hay entre un colegio público y uno pri-
vado, que es diferente”; diferencias que radican, en su mirada, en las
exigencias escolares, el nivel de enseñanza, el alcance y la profundidad
de los contenidos.

Mirando su escolaridad, cuenta que siempre la ‘pasó bien’ tanto en
la escuela como con sus compañeros y que algunos docentes lo “tenían
como ejemplo” de cumplimiento y comportamiento, lo que lo “favore-
cía porque recibía más ayuda”. Llevarse materias desde 3° año es la única
dificultad que identifica y, si bien la primera vez que tuvo que estudiar
para un coloquio se ‘arrepintió’, cree que ‘ahora le sirve’ para preparar
el ingreso a la FA. Como también dentro de su familia tiene “buen con-
cepto”, sus padres ‘lo dejaban en sus manos’, respaldando su capacidad
para resolverlo: “Yo toda mi vida fui correcto, siempre hice caso (…)
Me tenían confianza y sabían que las podía sacar”.

Su escolaridad estuvo apuntalada por consejos parentales que Marcos
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‘siempre escucha y trata de poner en práctica’ pues entiende que lo hacen
‘para su bien’ y para que ‘evite repetir sus experiencias’: “Mi papá siempre
me dijo que jamás abandone el colegio (…) que es muy útil y ellos lo vi-
vieron en carne propia”7. Acompañamiento que otros jóvenes significan
diferente, como su mejor amigo, un compañero de curso a quien

le parece enfermante que sus padres le estén hablando (…) Todo lo
contrario a mí. Yo prefiero que mis papás me aconsejen y me digan
algo antes que echarme un moco8 (…) jamás mi papá te va a decir
algo que sea para mal. Por eso yo siempre lo escuché y nunca le llevé
la contra.

Marcos habla con orgullo de su padre al que describe como un
“hombre muy fuerte” que “tuvo una vida muy dura”: 

Él fue el que formó la familia, digamos, moralmente. Siempre nos dio
todo, nos dio consejos. Además que él era el que trabajaba para ali-
mentar la familia (…) siempre fue así, luchador. Yo lo veo como un
ejemplo a seguir para mí. Como algo que resalta en la familia. 

A esto lo expresa visiblemente emocionado al erigirlo como su mo-
delo de vida y sostén de todo el grupo familiar. También destaca de él
su capacidad de adaptación, esfuerzo y voluntad puesto que “Construyó
su vida (…) Todo lo que se propone lo logra”9. La fuerza de voluntad es
un rasgo muy estimado por Marcos y sobre el cual espera modelar su
vida; su ausencia, una marca de fragilidad, como lo describe en su
madre, quien “es más débil en ese sentido” y si “no le sale algo, se traba,
se pone terca y no lo intenta más, lo deja ahí’.

Su anhelo de ser cadete de la FA se fue construyendo al conocer,
por su padre, el estilo de vida que supone toda carrera militar. Su pre-
ferencia por la rama de la aviación se sustenta en la estricta formación
personal que brinda y la imagen distintiva que sus miembros proyectan:
“la vida de cadete es respetable, como más valorable, se distingue de los
demás. Te enseñan a ser educado y un montón de otras cosas que a mí
me gustaría ser en un futuro. Es lo que voy tratando, siempre”10.

“Ser educado”, formarse “como un señorcito”, características para él
deficitarias de su escolaridad pero inculcadas en su familia, sustentan su
expectativa de ingresar a la Escuela Militar de Aviación (EAM), donde se
dicta una carrera de cuatro años integrada por las áreas académica, militar
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y deportiva. La alta demanda de resistencia y rendimiento físico también
fundamentan su elección, porque siempre le gustó “todo lo que requiera
fuerza física” y “lo extremo”. Desde abril dedica sus sábados completos a
prepararse para rendir este ingreso en una academia privada, donde se
percató que está aprendiendo contenidos que “debería haber tenido en la
escuela” pero que no le dieron. Y a pesar que le “ayudó a entender temas
y aprobar materias de 6° año”, cree que buscar apoyo extraescolar “para
aprender lo que no aprendiste en el colegio es medio tonto”. Además de
un mayor nivel de enseñanza académica, Marcos desearía que se enfatizara
la formación de aspectos personales de los alumnos, como el respeto hacia
los adultos, desde el inicio mismo de la secundaria ya que “si no se empieza
desde ahí, después ya son indomables”.

Este proyecto de ingresar a la carrera militar marcó un giro en su
biografía juvenil, delineando fuertemente sus vivencias del tiempo (“no
trabajo… ¡no me alcanzaría el tiempo!”) y su rutina de actividades,
puesto que dedica algunas tardes de la semana a entrenar físicamente o
a preparar tareas de la academia privada junto a otras escolares (“tengo
que lidiar ahí, se me mezcla”). Sus momentos de ocio y descanso tam-
bién se vieron modificados y, como los exámenes serán en febrero, an-
ticipa que no tendrá vacaciones: “Por eso trato de disfrutar también
durante el año, ¡pero mucho no puedo!”, cuenta resignado y ejemplifica
que el cansancio también lo sufre al salir con amigos los fines de semana:
“con esto del estudio siempre estoy cansado. Tres, tres y media ya me
quiero volver a casa, me estoy durmiendo parado”.

Querer ingresar a la FA es para él un proyecto significativo, además,
por el cambio generado en el vínculo con su padre ya que, desde en-
tonces, la comunicación entre ellos se volvió más fluida: “Cuando le
dije que quería entrar a la Fuerza Aérea como que se abrió más el diá-
logo. Él me contaba cosas de chico, experiencias de vida que tuvo”. Por
eso, su expectativa se refuerza también por su deseo de “cumplir” con
su padre que “Desde el primer día que le dije me apoyó, me buscó y
me paga la academia. Sale $ 300 por mes. Es mucho. Yo… espero no
defraudarlo”. 

A futuro se imagina egresado de la EAM y trabajando en los desti-
nos que le sean asignados, pero también asentado en un lugar, formando
pareja y su propia familia. Pensándose como padre, Marcos se describe
imitando al suyo, tratando “de llevar la misma línea, como me crió él”.
Acompañando a sus hijos con consejos, límites y, de ser necesarios,
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“retos para que aprendan”. Brindándoles una educación basada en el
respeto y la obediencia, principios para él esenciales: “Más que todo, a
mis hijos, les enseñaría a respetar y a ser obedientes, porque a la persona
que es obediente siempre le va a ir bien en la vida”. Especialmente, de-
searía que sus hijos tengan la voluntad que admira de su padre, “que se
propongan hacer algo y que lo hagan, que no se den por vencidos tan
rápido”. Asimismo, le gustaría acompañarlos y ayudarlos en su escola-
ridad, recordándoles el valor que el estudio tiene para sus vidas y para
la estima familiar: 

Les diría que no sean tontos y que la hagan. Y que si se pone duro
que pregunten, que yo lo pasé a eso y los podría aconsejar (…) Les
pediría que terminen el colegio, que es necesario. Obvio que no los
voy a obligar. Si ellos no quieren, bueno… Si es así me decepcionarían
mucho. 

La fe es para Marcos otro norte en la vida y, si bien se describe como
alguien al que no le “convence mucho la religión”, considera que “ten-
dría que volver a confiar en algo (…) porque si uno no cree en algo
como que ya empieza a perder sentido a algunas cosas, y eso es lo que
me pasó a mí”. Además, agrega, recuperarla le serviría dentro de la FA,
porque allí “son todos muy creyentes, cosa que si yo no lo soy me va a
ir muy mal”. A la pérdida de fe religiosa contrapone la fe que tiene en
sí mismo: “Más que todo, creo en mí… creo que soy responsable, que
si yo digo lo voy a hacer, lo hago, no lo dejo por la mitad. Me tengo
confianza”. La práctica del catolicismo, una herencia de su madre que
“es muy religiosa” y lo insta permanentemente a retornar a la iglesia,
constituye otro aspecto que le gustaría transmitir a sus hijos: “introdu-
cirlos en ese pensamiento también, de tener fe, de que crean en algo”. 

8.3. “¡Estoy harta del colegio!”. La estudiante de Sociología 
que ansía terminar el secundario

Egresar de este colegio privado es, para Delfina, un “legado” de su madre
fallecida que, tras separarse de su padre, decidió mudarse a un barrio,
eligiendo “dónde comprar la casa en base a donde estaba el colegio”.
Confiesa que odió a su madre por tener que dejar su escuela primaria y
sus compañeros, pero ahora lo considera uno de los momentos más sig-
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nificativos de su vida porque marcó un giro entre “quien hubiera sido”
y “quien llegó a ser”: 

al toque enganché re bien con la gente de acá. Veo ahora la gente de
6° año del * [ex colegio] que sería mi año y creo que yo hubiera adop-
tado un perfil totalmente distinto al que tengo hoy por hoy, tiene que
ver mucho con el cole y con la gente que te relacionás ahí. 

Afirma esto reconociendo que la sociabilidad estudiantil constituye
uno de los fundamentos de las elecciones educativas familiares; elección
que, en su caso, fue seguida de una estrategia residencial.

“Hoy soy como soy, el perfil que tomé, por mi vieja”, dice al hablar
de sí misma y confiesa que actualmente comparte “de acá a la China”
esa decisión de su madre, quien “tenía que ver bastante” con su escola-
ridad, seguía a diario sus tareas escolares y participaba en instancias ins-
titucionales donde fueran convocadas las familias. Su padre, en cambio,
deja que se “arregle sola” con los requerimientos escolares, en una pos-
tura que ella connota como de confianza y fomento a su autonomía. 

La muerte de su madre, ocurrida cuando ella tenía 15 años, es otro
de los momentos biográficos más significativos para Delfina, no solo
por el dolor que le trajo aparejado, sino porque modificó completa-
mente su vida, al punto de pensar que “no sería lo que soy ahora”. En-
tonces debió mudarse con su abuela y su padre, “un tipo muy
complejo”. Comenzar a vivir con él, que “estaba bastante borrado” y
“de repente le cayó una hija de 15 años”, le abrió un marco de libertades
sin las cuales “muchas cosas hoy no serían igual probablemente”. Cons-
ciente de las responsabilidades y riesgos que conlleva manejarse “tan li-
bremente” a esa edad, cree que “podría haber terminado en cualquiera
en su momento, pasé a hacer lo que quise, como quise, donde quise”,
pero siente ‘que no se colgó’ porque su madre le “había puesto límites
súper coherentes” que ella había incorporado porque tenían sentido.
“Tener libertad absoluta” es una consecuencia de la pérdida de su mamá
que valora: “Estoy segura que hubiera preferido que no pasara, pero sin
embargo es como que también le veo la parte buena, no estaría de novia
con el chico que estoy ahora”, un tesista de Letras Modernas con el que
sale desde principios de año. Al tener ambos numerosas actividades, les
resulta difícil “compaginar horarios”, pero como en su casa puede “desa-
parecer sin tener que rendir cuentas”, comparten los días libres, “si no,
no podría haber tenido una relación con él”.
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Los horarios “maratónicos” atraviesan la descripción de su cotidia-
neidad que carece de un “día típico”. Durante la semana, la mitad del
día lo pasa en la escuela y vuelve a su casa a altas horas de la noche, des-
pués de hacer alguna actividad que le gusta (danza, fotografía, ver teatro,
cine o recitales) o de juntarse con amigos: “Pero siempre a las corridas,
duermo muy poco en la época de clase, prefiero eso”. Viernes y sábados
los reparte entre su novio y salidas con compañeros o amigos, el do-
mingo lo destina a estudiar.

Terminar la escuela no es algo que la haya preocupado a lo largo de
su escolarización, como sí lo fue qué carrera estudiar, inquietud que la
acompaña “desde chica”. Como rindió el ingreso anticipado a sociología,
ya es estudiante universitaria antes de egresar del secundario. “Lo hice
durante el año para poder hacer uno o dos ahora tranquila”, dice Delfina
que, además, planea hacer el ingreso a Historia y Letras. Cree que con-
vertirse en profesional coincide con lo que sus padres desearon para ella,
aunque en la decisión sobre qué estudiar no hayan tenido peso. Su novio,
en cambio, fue de gran ayuda en su decisión. Sus elecciones se alejan de
las carreras “más tradicionales” que prefiere su padre, ingeniero civil, pero
para ella, en esta como en otras decisiones, él “no pincha ni corta”. En
cambio, siente que su madre, que terminó siendo abogada porque su fa-
milia se opuso a que estudiara Filosofía, “estaría chocha que yo estudie
algo de esto (…) Igual no tendría drama con que estudie nada”.

“¡Estoy harta del colegio!”, dijo al acordar nuestra entrevista y hoy,
en un momento en que la mayoría de sus compañeros “no quieren irse”,
ella ansía terminar el secundario: “¡Estoy chocha! No me vuelvo a le-
vantar a las 6 de la mañana, no me vuelvo a poner uniforme, no vuelvo
a ver gente que no tengo ganas de ver, estudio lo que tengo ganas”. Re-
conoce que su entusiasmo por cerrar esta “etapa cumplida que estuvo
bien en su momento” se relaciona con la posibilidad de transitar un
mundo en común con su novio: 

Yo empecé a salir con este chico en marzo, y sí, empecé a notar la di-
ferencia de edad que a él siempre le jodió muchísimo (…) Para mí
también tiene que ver con eso, con decir ‘bueno, ya está, no voy más al
cole’… Más allá de la diferencia de edades, es como el cambio de etapas. 

Asegura no tener temores respecto al futuro, salvo a “desilusionarse”
de la vida universitaria a la que le puso “muchas fichas”, pero sabe que
“probablemente eso pase” porque tiene “súper idealizada la vida de la
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facu”. Al pensar en esta transición, considera que su colegio les provee
“una muy buena base para la universidad”, los forma “como una persona
que pueda leer, entender, ser crítica… y se nota la diferencia con otros
coles”. Pero tiene críticas puntuales ya que, al prepararse para rendir, se
encontró con contenidos que si bien integraban la currícula no habían
sido desarrollados.

Salvo “envenenarse” con algún docente, no tuvo otras dificultades
a lo largo del secundario. “Después todo normal, el año pasado fue el
quiebre”, dice en alusión a la toma estudiantil de la escuela en la que
participó activamente. Para ella, eso marcó un “antes y un después” en
su experiencia escolar y en la organización institucional misma que,
desde el posterior cambio de directivos, es “otro cole”. Habiendo parti-
cipado de manera constante en el CE los dos últimos años, se va “de-
silusionada” por los “manejos” institucionales que, en este “nuevo cole-
gio”, ciñeron las prácticas de agremiación estudiantil. La renuncia de
algunos docentes “buenos y con perfil crítico”, no poder trabajar fuera
del aula durante las horas de clase, la cancelación de la radio estudiantil
con la que fomentaba actividades juveniles, los enfrentamientos políticos
entre estudiantes que antes convivían en un clima de distensión y di-
versión, son aspectos que para ella cambiaron. 

De acá a unos años, se ve a sí misma profesional, tensionada entre
la inserción laboral y la necesidad de continuar formándose, aquí o en
el exterior, para ampliar sus posibilidades de desarrollo, un mandato pa-
terno que ha incorporado: “Mi papá en realidad cree que debería hacer
un postgrado cuando termine, porque hoy en día (…) necesitás hacer
algo más, con un grado estás jodida para entrar en un montón de cosas”.
La solvencia económica que le posibilite el ejercicio profesional “es algo
que le da bastante miedo”, pero intenta no preocuparse “demasiado por
eso” y no hacerse eco de una expectativa “contradictoria” de su padre
que “quiere que haga un postgrado pero a la vez supone que no voy a
poder vivir ni trabajar de lo que voy a estudiar”.

Formar una familia es otro aspecto sobre el porvenir que ha comen-
zado a ver como posibilidad: “Hasta hace un tiempo decía ‘no, ¡ni a
palos! Desde ningún punto de vista’, pero ahora…”. Imaginándose madre,
se ve a sí misma “poniendo más límites” que los que recibió de su padre
porque, evaluando su experiencia, no “está bueno que una chica de 15
años tenga libertad absoluta”: 



215

Yo incluso creo que en algunas cosas sí quemé etapas, en el sentido de
que hoy por hoy me manejo como quiero, sola. Lo re disfruto, pero
no sé si para mis hijos querría eso, preferiría que fueran más acordes
a lo que hace la mayoría de la gente de su edad.

Asimismo, cree que, al igual que su madre, estaría “bastante metida”
en la escolaridad de sus hijos, aconsejándoles aprovechar el secundario
que “se pasa rápido y es súper disfrutable”, “saber qué hacen en la escuela
y ayudarlos” y “ver quiénes son sus amigos”, es decir, monitoreando
tanto sus desempeños escolares como sus relaciones de sociabilidad.

8.4. “Un desafío. A mí el colegio me dejó eso”. Aprendizajes e
intensidades de una vida estudiantil 

“Terminar este ciclo es raro”, explica Camila sobre un momento que
“veía re lejos, pero pasó rápido” y que le genera “mucha felicidad junta
y a la vez tristeza, nostalgia (…) ahora que estamos por terminar se hace
más intenso”. 

Intensa es también la vida cotidiana de esta joven de 17 años que
generalmente anda “volando de acá para allá”: 

Te levantás muy temprano y es hasta lo último del día leyendo algo y
estás re cansado. Es muy desgastante, pero no podés dejar de hacerlo
porque es una obligación, capaz que al día siguiente tenés una prueba
y tenés que estudiar sin ganas. 

La valoración del fin del secundario incluye, también, sentimientos
ambivalentes respecto a aspectos que “sufre”, como la rutina escolar que
‘no le gusta pero siente que va a extrañar porque la escuela es su segundo
hogar’. Es que Camila creció acostumbrándose a este nivel de exigencias
escolares, pues asiste desde primer grado de primaria a este colegio del
que resalta no solo lo “académico” (“es un buen cole para aprender y
formarte”), sino también experiencias que les permiten acercarse a “si-
tuaciones reales que se viven afuera del cole”, algunas ajenas a las que
ellos vivencian. “El que quiere interesarse y comprometerse para ver esas
cosas están las posibilidades, yo aprendí mucho de eso”, dice en relación
a las actividades solidarias (“ir a un jardín a donar comida, ropa, jugue-
tes”) a “poblaciones que necesitan ayuda”. 

De su escolaridad le gusta también “la unión que hay entre todos”



y, aunque para ella quedó “resentida” luego de la toma estudiantil del
colegio, por las posiciones estudiantiles y adultas a favor o en contra,
con su grupo de compañeros lo siguen viviendo ‘porque se conocen de
años’. No obstante, una de las dificultades que identifica en su escolari-
dad son las tensiones entre compañeros desde que “empezamos a rela-
cionarnos con otra gente y empezaron a salir los gustos nuevos (…)
escuchar otro tipo de música, pensar distinto”. La aceptación de estas
diferencias que venían a romper esa imagen idílica del curso como un
todo unido y homogéneo no fue fácil de afrontar y muchos “querían
que vuelva a ser lo mismo que antes”. Pero, para ella, “era un cambio
que tenía que pasar, son cosas que te van formando” y siente que fue el
paso del tiempo, el “madurar”, lo que posibilitó que ahora puedan
“verlo, asimilarlo y asumirlo más fácil, más tranquilo”.

Cuenta que “le gusta meterse en proyectos que llevan un compro-
miso bastante fuerte”, como el CE. Ubica el inicio de su interés por la
agremiación estudiantil en un taller realizado por una agrupación do-
cente del que varios de sus profesores formaban parte: “el cole fue el
único colegio que dio el espacio para que vayan alumnos, era cuando
recién estaba saliendo el proyecto de ley provincial”. Si bien formó parte
del CE desde sus inicios, al principio “no estaba tan comprometida”
sino que se involucró “con todo en la época de las tomas porque empecé
a darme cuenta cómo eran ciertas cosas que antes no las comprendía
capaz”. Participó activamente en la toma estudiantil del colegio y, mien-
tras “algunos padres cambiaron a sus hijos de colegio” tras esta expe-
riencia, los suyos la apoyaron los 10 días que durmió en la escuela
porque “vieron que aprendí mucho (…) Creo que si no hubiera estado
yo no sería la misma persona”. Camila siguió participando en la nueva
conducción del CE y, a diferencia de Delfina, cree que los condiciona-
mientos de las nuevas autoridades del colegio los estimularon a perse-
verar y esforzarse: “Muchas veces nos pusieron un montón de trabas y
lo terminamos haciendo por el hecho de que nosotros siempre insisti-
mos en hacerlo y no bajar nunca los brazos”. Para ella, el CE es un es-
pacio fundamental de aprendizaje y construcción de la experiencia
escolar. Cree que quienes ya se están yendo del colegio, deben “dejarle
el lugar a otros”, “buscar el interés de los más chicos” y transmitirles que
“el centro es un espacio más para hacerte escuchar como estudiante”,
en “donde corren las necesidades de los estudiantes”. Además de esta
construcción política hacia el interior de la escuela, menciona que tu-
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vieron posibilidad de ayudar a otros jóvenes a construir sus propios es-
pacios de agremiación:

Este año nos hicieron un contacto con un IPEM que estaba queriendo
formar un centro de estudiantes y nos habían visto. Nosotros estruc-
turalmente estamos bien formados, viene hace mucho funcionando
el centro, sabemos (…) Era para trasmitirles de qué se trata.  

Salvo llevarse dos materias en una ocasión, no tuvo otras dificultades
en su escolaridad y valora especialmente la formación curricular de los
últimos dos años del Ciclo Orientado, cuando las diferentes asignaturas
“se conectan en un punto. Entonces le encontrás todo un sentido y está
buenísimo”. También destaca que el vínculo con la mayoría de los pro-
fesores es “bastante bueno” y, si bien señala que la mayoría siempre les
llevan “alguna propuesta nueva para hacer”, advierte una diferencia en
la enseñanza que les brindan quienes también se desempeñan como do-
centes universitarios, porque tienen con sus estudiantes “otro tipo de
relación”, dan “otro tipo de clases” y les hacen conocer “textos que son
muy buenos”.

Al interior de su familia, ha recibido un acompañamiento parental
diferente al de su hermano que necesitó más ayuda porque “no le dio
tanta importancia al cole, no lo sintió tanto (…) Cuando mi mamá estaba
estudiando con él, yo estaba haciendo la primaria prácticamente sola (...)
Nunca fue ‘ponete a estudiar’, no”. Dice que sus padres “están orgullosos”
de cómo lleva su escolaridad, su autonomía e interés por involucrarse en
todo lo nuevo que el colegio puede brindarle. A su papá, que cree que
terminó la secundaria pero “no tuvo la oportunidad de seguir estudiando”
y actualmente es taxista, ‘le interesa más ella en la escuela’: 

Él siempre me dice que le gusta que yo estudie, que me meta en esas
cosas como los proyectos que sirven para aprender muchísimo. Está
orgulloso porque nunca se me va algo para hacer, siempre trato de
aprovechar lo que me da el cole. 

Su madre, que estudió Óptica, compara su experiencia estudiantil
con la de su hija, enfatizando que entonces “era mucho más exigente,
no había tantos espacios para que uno se comunicara, era más ir a estu-
diar, ir a aprender”. Sin embargo, para Camila a su escolaridad “exigen-
cias no le faltan”, porque “todo lo que te dan para hacer, leer, estudiar”



implica “un ritmo que desgasta mucho” y atenta contra “las ganas de
hacer lo otro que te gusta”, como matear o salir con amigos de la escuela
y el barrio, cocinar y tocar el piano. 

Sabe que seguirá estudiando al terminar la escuela, “algo relacionado
con lo social y seguro empezar a trabajar”. Y aunque no ha decidido aún
qué carrera hará, tiene en claro que quiere “salir del secundario y hacer
un cambio total. Quiero cerrar esta etapa y empezar a abrir una nueva”.
Dentro de unos años se ve a sí misma trabajando, “transmitiendo co-
nocimientos, que es lo que me gusta. Me veo al frente de muchas per-
sonas y yo explicando, ayudando a que aprendan algo nuevo”. En esta
proyección, cree que hacer la secundaria en este colegio le habrá dejado
“el desafío a lo nuevo”, tanto en relación a “los textos que va a tener la
carrera que estudie”, como a “saber cómo interactuar con otras personas,
es una herramienta que me va a servir muchísimo”. Ejemplifica que sus
profesores, con quienes han tenido “una relación muy grande”, le trans-
miten no solo conocimientos, sino “entusiasmo”, “te cuentan ciertas
cosas que por ahí te dan ganas de hacerlo”. 

En esto de aventurarse a los desafíos de su vida futura, Camila se
sabe respaldada por sus padres, que aunque les parece “triste” que ella
crezca y “quedarse sin su hijita”, la apoyan en todo: “Siempre me dijeron
que me imaginaban siendo muy independiente, que me veían perseve-
rando”. Respaldo que, en términos educativos, se figura brindándole
también a los hijos que proyecta tener: 

Creo que los apoyaría mucho. Les diría que lo aprovechen en todo
sentido. Que vivan intensamente cada momento que pasa. En cual-
quier momento de sus vidas, pero en este momento más (…) les daría
el espacio para que me cuenten lo que sea, sea algún tipo de problema,
alguna inquietud que tenga… Ayudarlos, colaborar en lo que sea. 

8.5. La secundaria en las biografías juveniles: evaluaciones,
ideales y soportes

Tras habernos detenido en la significatividad biográfica de la escuela se-
cundaria para estos cuatro jóvenes, analizaremos a continuación aspectos
que, en un momento de transición como lo es la finalización de este
nivel educativo, identificamos como transversales en estos singulares re-
corridos juveniles.
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8.5.1. Una evaluación retrospectiva y crítica de la escolaridad 
secundaria

En las narraciones presentadas es posible advertir que estos jóvenes, al
momento de finalizar la secundaria, construyendo evaluaciones más 
“realistas” sobre sus experiencias escolares que aquellas miradas exten-
didamente “positivas”, o valoradas socialmente, reconstruidas en las eta-
pas previas de indagación, tanto individuales como grupales. En virtud
de sus respectivos proyectos propedéuticos, Marcos y Delfina, escolari-
zados en condiciones muy disímiles entre sí, critican la formación reci-
bida en la secundaria, sea en términos de aspectos curriculares, de
exigencias escolares o ambos. Aunque Delfina, que ya atravesó la expe-
riencia de ingresar a la universidad, valora que su colegio les provee, en
comparación a otras escuelas, una base para desempeñarse adecuada-
mente en los estudios superiores.

En la mirada de Camila, la formación recibida a lo largo de estos
años en su colegio le permitirá, en lo que sea que elija seguir estudiando,
saber trabajar con conocimientos académicos o cómo vincularse con
otros sujetos.

Sonia, la única que criticaba las valoraciones positivas sobre la se-
cundaria que sus compañeros compartían en los grupos de discusión,
egresando de ella tiene una mirada con más reproches hacia su propio
vínculo con la escuela: “a mi hija le diría (…) que no estudiaba… y que
la única que se cagaba era yo”. Pero, además, la secundaria es connotada
ahora por ella como una herramienta esencial para evitar a futuro de-
terminadas experiencias que observa entre referentes cercanos, como el
trabajo doméstico que hasta hace meses realizaba su madre. No obs-
tante, sigue sosteniendo su descontento con la postura docente que la
insta a modificar sus modos característicos de expresión y a adoptar
otros que, desde la mirada escolar, se consideran acordes a su condición
de joven mujer y madre.

8.5.2. Las experiencias parentales como referencias ideales en las 
anticipaciones del porvenir

En tanto futuro que se hace presente, las expectativas suponen antici-
paciones del porvenir sustentadas y delimitadas por experiencias pasadas
y presentes, tanto personales como ajenas (Koselleck, 1993). Como
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ejemplo a evitar o modelo a seguir, las experiencias educativas y laborales
de sus progenitores ingresan como elemento significativo en la evalua-
ción que estos jóvenes realizan de sus experiencias educativas y, espe-
cialmente, de sus proyecciones a futuro.

El arrepentimiento de la madre de Marcos por no terminar la pri-
maria y continuar estudiando, es uno de los fundamentos que él señala
para finalizar la secundaria. La carrera militar de su padre, que “cons-
truyó su propia vida”, un ejemplo de esfuerzo, sacrificio y voluntad que
Marcos espera repetir al convertirse en cadete de la Fuerza Aérea, un ser
“educado”, “distinguido” y “respetable”.

Luego de estar varias veces en riesgo de abandonar la escuela (al re-
petir, quedar embarazada y tener a su hija), Sonia será la primera dentro
de su familia en terminar el secundario. Sus padres, que solo realizaron
estudios primarios, se erigen como ejemplo a evitar al pedirle tanto a
ella como a sus hermanos que no abandonen el colegio “para no termi-
nar como ellos”.

Delfina proviene de una familia de varias generaciones de profesio-
nales (padres y abuelos) y ella, que rindió anticipadamente el ingreso a
Sociología, ya está encaminada a convertirse en una. Desoyendo la ex-
pectativa paterna de seguir una carrera tradicional, sus elecciones respon-
den a su “perfil de siempre”, ligado a las ciencias sociales. Desafío que su
madre fallecida no hubiera reprobado, porque constreñida por sus padres,
ella misma tuvo que seguir una carrera (abogacía) que no era la elegida
(filosofía). Y, aunque para ella su padre no incide en sus decisiones (“no
pincha ni corta”), adelanta que realizará estudios de postgrado, siguiendo
su advertencia sobre la devaluación de los títulos de grado.

8.5.3. Soportes afectivos para seguir en la escuela y proyectarse 
a futuro

En los recorridos biográficos presentados, pueden identificarse vínculos
afectivos que funcionaron como sostenes de las experiencias escolares
juveniles y de sus proyectos al porvenir, principalmente figuras adultas,
parentales o educativas. Todos los entrevistados ponderan positivamente
el acompañamiento parental a la escolarización de sus hijos. Esto se vis-
lumbra tanto en lo que rescatan de sus propias experiencias vividas como
en lo que, en un juego de proyección hipotética, se imaginan ofreciendo
a sus futuros hijos.
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En su propuesta de una sociología de la individuación, Martuccelli
(2007) introduce la noción de “soporte” para aludir a aquellos elementos
(materiales, simbólicos, afectivos) que le permiten a un individuo sos-
tenerse en el mundo, brindándole estabilidad a su mundo existencial.
Diversas actividades, objetos, vínculos o consumos culturales pueden
entrelazarse heterogéneamente constituyendo un tejido existencial y so-
cial flexible que soporta las experiencias vitales específicas. Los soportes
pueden ser movilizados consciente y activamente por el sujeto o bien
presentarse de forma no consciente, como efecto de su entramado social
y existencial (Di Leo, Camarotti, Güelman y Touris, 2013).

En el Capítulo 3 señalamos que, de cara al futuro, varios jóvenes
del caso A significan la educación secundaria como una experiencia que
les posibilitará constituirse en reaseguro de la familia de origen y sostén
de la propia que proyectan constituir. Revisando las narraciones juve-
niles a la luz de la noción de “soporte”, podemos identificar figuras adul-
tas que operaron sosteniendo la escolaridad de los jóvenes, con mayor
o menor conciencia por parte de ellos.

La madre de Sonia, que dejó su trabajo (e ingresos) para cuidar a
su nieta, fue un sustento esencial para que ella pueda terminar la escuela.
También la sostuvieron algunos vínculos significativos con adultos de
esta escuela que la albergó cuando otras la “expulsaron”: la directora y
la psicóloga que la acompañaron, con contención y acciones específicas,
durante toda su escolaridad y especialmente durante su embarazo y
puerperio. Di Leo (2009) plantea que, con un carácter dinámico y
menor recurrencia que entre pares, la emergencia de relaciones de con-
fianza con directivos y docentes, basadas en una disposición hacia la es-
cucha y el vínculo intersubjetivo, es significada por los jóvenes “como
verdaderos momentos de inflexión en su experiencia escolar, habilitando
un nuevo tipo de vínculo con los otros y, en general, con la escuela” (p.
79). Podemos pensar, retomando el caso de Sonia, que la profundización
de las acciones de sostenimiento por parte de estos adultos para ella sig-
nificativos, ayudaron a matizar su mirada crítica sobre la institución y
a modificar su vínculo con la escuela.

La escolaridad de Marcos fue sostenida por sus padres, que confían
en su manejo autónomo y responsable de las exigencias escolares y lo
respaldan –económica y subjetivamente– en su proyecto de ingresar a
la FA. De modo especial, aparecen en su narración dos organizadores
de sentido biográfico que funcionan como pilares fundamentales de la
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confianza que deposita en su voluntad para concretar lo que se proponga
en la vida. Por una parte, su padre, al que erige como ejemplo de es-
fuerzo y férrea voluntad, modelo en el que proyectarse como hombre y
padre de familia. Por otra parte, la fe o creencia en sí mismo y en algo
más allá de la propia voluntad, que tiene raíz en la religión católica que
profesa su madre. 

La madre de Delfina, eligió a qué colegio enviarla, modificando
desde allí su contexto de sociabilidad y construcción identitaria. Ade-
más, se involucró en la educación de su hija, acompañándola en sus ta-
reas y actividades escolares o bajo la forma de límites y consejos
construidos con sentido que para Delfina continúan sosteniendo su es-
colaridad y proyectos a futuro. 

Para Camila, su madre y su padre apuntalan tanto su escolaridad,
caracterizada por un “aprovechamiento intenso” de distintas experien-
cias a su alcance, como su futuro, fomentándola a perseverar en sus pro-
yectos y a ser independiente en su vida futura. También fueron sostenes
significativos varios de sus docentes con quienes construyó un vínculo
“muy fuerte” y de quienes se lleva el “desafío” y las “ganas” de hacer
cosas nuevas.

Fuera de las figuras de los padres o educadores, aunque en menor
orden, aparecen otros vínculos afectivos que sostienen a estos jóvenes
en la escuela o en sus proyectos a futuro. Como el noviazgo de Delfina,
por el que ansía terminar el secundario y comenzar a transitar un mundo
en común con su pareja, el de la formación universitaria. O las relacio-
nes de compañerismo y amistad, pilares del bienestar que Camila sintió
en su escolaridad. Sonia encuentra en su hija, una “persona que ahora
depende” de ella, el fundamento central de su anhelo por independizarse
de su familia de origen.

8.6. Comentarios finales

El análisis de estas narrativas biográficas nos revela que la continuidad
y la permanencia en la escuela secundaria se nutre de referencias ideales
y de prácticas relacionales afectivas (familiares y escolares), presentes y
anticipadas, que operan como sostenes de procesos de escolarización si-
tuados en condiciones juveniles muy diversas.

Mientras que en otro tramo de la escolaridad de estos jóvenes iden-
tificamos la incidencia de diversos referentes significativos, nos interesa
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destacar que, en este momento de transición biográfica, adquieren pre-
dominio las prácticas y discursos adultos a la hora de evaluar sus expe-
riencias escolares y la relación de estas con sus proyecciones a futuro.
En los recorridos biográficos presentados, identificamos la presencia de
diversas formas de presencia de figuras adultas (parentales principal-
mente y también docentes) que se expresan como expectativas educati-
vas vehiculizadas en los discursos juveniles así como mediante prácticas
puntuales de acompañamiento y sostén de sus procesos escolares. Esto
nos permite, por una parte, alejarnos de la visión homogénea que pre-
domina desde la lógica escolar sobre el acompañamiento familiar de los
procesos escolares juveniles. Y, por otra parte, disentir con los discursos
de sentido común que postulan la presencia de brechas intergeneracio-
nales insalvables o, directamente, la ausencia de figuras adultas que
acompañen las experiencias escolares juveniles.

Nos interesa recalcar, por último, que en los singulares recorridos
entre el mundo familiar, el mundo escolar y el mundo social, estos jó-
venes parecen construir sus proyecciones biográficas no solo en relación
a sus experiencias vividas (escolares, familiares, laborales), sino también
en referencia a expectativas de lo que esperan vivir, como la familia que
anhelan constituir, sus posibles inserciones laborales y nuevos estudios
que proyectan realizar.

Notas

1 Al inicio de las entrevistas les explicitamos la finalidad de estas instancias individuales
de trabajo, que los datos personales o familiares quedarían resguardados bajo anonimato
y que podían optar por no responder aquellas preguntas que no quisieran.

2 Sonia no participó en las actividades iniciales de nuestro trabajo de campo, porque
‘no tenía ganas’ y en los grupos de discusión criticaba la mirada positiva de sus compa-
ñeros/as sobre la escuela. Al año siguiente, en la devolución grupal, participó intervi-
niendo en numerosas ocasiones, compartiendo miradas con los demás jóvenes presentes.
Invitados a participar en entrevistas individuales, fue la primera en ofrecerse para coor-
dinar un encuentro.

3 Uno “nunca llegó ni a 5° año” y el más grande hizo hasta 6°, pero como trabajaba “se
cansó y dejó el colegio”, lo que refleja tensiones entre su condición de trabajador y de es-
tudiante.

4 Medio año después de nuestra entrevista, vimos a Sonia tramitando el certificado ana-
lítico en la escuela, con su hija en brazos, tras rendir las últimas previas que le quedaban.



5 Sonia aquí da cuenta de la línea de significación emergente que presentamos en el punto
4.2.: el aprendizaje de la sociabilidad juvenil en el espacio-tiempo escolar deviene, para
estos jóvenes (caso A) en herramienta para construir relaciones de compañerismo en el
futuro espacio laboral que les posibilitarán tolerar la rutina laboral, posibles malestares y
establecer intercambios solidarios entre pares ante dificultades que allí se presenten.

6 Es el hijo más chico de una familia de seis integrantes, vive en un barrio cercano a la
escuela con su madre, ama de casa, y su padre, militar retirado.

7 Su madre hizo hasta 6° grado de primaria y “se arrepiente de no haber terminado el
colegio. Siempre quiso comenzar de nuevo, pero nunca pudo”. Su padre terminó 3° año
del secundario cuando este no era obligatorio completo y sus hermanas (de 35, 30 y 26
años), que viven con sus respectivas familias, finalizaron el secundario y una de ellas 
realizó estudios universitarios.

8 Expresión común entre jóvenes cordobeses que significa cometer errores, equivocarse.

9 Marcos ilustra el sacrificio y la lucha de su padre por su familia contando que, antes
de retirarse del ejército y para compensar la disminución de sus ingresos, comenzó a tra-
bajar como seguridad barrial nocturno: “Trabajaba todo el día. Casi ni dormía. Y eso es
un esfuerzo gigante que se valora mucho”.

10 En nuestro encuentro de entrevista, Marcos rehusó tutearme a pesar de mi sugerencia
y en muchas ocasiones me pidió disculpas por las palabras que enunciaba.
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Capítulo 9. Reflexiones finales y nuevos interrogantes

Introducción 

En este trabajo nos propusimos dar cuenta del interrogante, ¿qué es la
escuela para sus jóvenes?, desde un diseño de investigación situado y com-
parativo entre casos disímiles. 

En este apartado de cierre, sintetizaremos las interpretaciones rea-
lizadas a lo largo de la investigación, señalando, en primer lugar, algunas
convergencias y discrepancias con investigaciones afines. Destacaremos,
luego, particularidades y coincidencias en los núcleos de significación
reconstruidos en ambas poblaciones de jóvenes escolarizados. Haremos
hincapié en los sentidos juveniles que aparecen como reactualización de
contenidos sociohistóricos, así como en aquellos que emergen como no-
vedosos. Presentaremos, además, reflexiones elaboradas a lo largo de
nuestro trabajo acerca de los procesos juveniles de construcción de sen-
tidos sobre la escuela secundaria. Señalaremos, por último, qué otros
ejes de análisis o interrogantes se abren como nuevas problemáticas para
futuras líneas de investigación. 

9.1. La problemática del sentido de la escuela secundaria en
clave de investigación latinoamericana

En el apartado introductorio puntualizábamos que la problemática del
sentido de este nivel educativo conforma una agenda investigativa
común en varios países de América Latina. A modo sintético, nos inte-
resa revisar nuestras proposiciones analíticas a la luz de resultados pro-
vistos por diversos estudios de los últimos años.

A diferencia de los estudios que señalaron la crisis de sentido de este
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nivel educativo (Tenti Fanfani, 2003), la supremacía de significaciones
que valoran positivamente a la escuela secundaria en ambos casos ana-
lizados es coincidente con trabajos más recientes realizados con muestras
juveniles extensas, pertenecientes a distintas regiones, sectores sociales
y modalidades educativas (Dussel et al, 2007; Llinás, 2009). 

La enérgica y generalizada confianza que muestran los jóvenes de
sectores populares, así como sus familias (caso A), en el potencial de la
escuela como medio de inclusión y promoción laboral, social y econó-
mica ha sido señalada, respecto a poblaciones similares, por trabajos tanto
nacionales (Dussel et al., 2007; Foglino et al., 2009; Llinás, 2009; Meo
y Dabenigno, 2010; Molina Guiñazú, 2010) como extranjeros (Glória,
2003; Guerra Ramírez y Guerrero Salinas, 2004 y 2012; Dos Santos et
al., 2012; Tapia García, 2012). La apreciación de estos jóvenes por la es-
cuela en tanto espacio-tiempo de construcción de sí mismos nos permite
inferir que la secundaria constituye para ellos una experiencia subjeti-
vante significativa, a diferencia del fuerte desenganche subjetivo con la
escuela que vivencian estudiantes de sectores medios-bajos bonaerenses
en el marco de experiencias escolares de “baja intensidad” (Kessler, 2002)
y de la pérdida del estatuto subjetivante diferencial de la escuela entre
jóvenes cordobeses que crecen en contextos de franca expulsión social
(Duschatsky y Corea, 2007). En concordancia con lo ya señalado por
quienes investigan la educación de las élites en nuestro país (Tiramonti,
2007; Ziegler, 2007), los jóvenes de sectores medios-altos (caso B) pon-
deran especialmente diversos aprendizajes que podrán capitalizar a futuro
en su pretensión de perpetuar sus posiciones privilegiadas.

Los jóvenes de sectores medios-altos parecen sacar provecho de la
segmentación y fragmentación educativa, demandando adecuaciones
institucionales en función de sus intereses y necesidades (ver lógica de
construcción de sentidos en el Capítulo 3), lo que les garantiza una edu-
cación que, en calidad y objetivos, les resulta “satisfactoria” y les redun-
dará en beneficios futuros. Los jóvenes de sectores populares con los que
trabajamos, si bien resultan “beneficiados” por la ampliación educativa
y la obligatoriedad legal de los estudios medios respecto a varios congé-
neres y familiares, también la “sufren”: al “abrirse a todos”, la escuela se-
cundaria pasa a ser una base común, corriéndose el efecto de selección
hacia posteriores credenciales educativas, porque cuanto más numerosos
los diplomas, más indispensables se vuelven (Dubet, 2006). A pesar de
ello, comparten con sus referentes familiares e institucionales la expec-
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tativa de que realizar estudios secundarios facilite la inclusión y promo-
ción laboral y social.

9.2. Pensar los sentidos juveniles desde una perspectiva 
sociohistórica

En el Capítulo 1, planteamos que la significatividad de la escuela secun-
daria es una problemática que requiere ser pensada en clave sociohistó-
rica, situada e interdiscursiva. Las construcciones de sentido juveniles,
antes que meras “reproducciones”, aparecen como resignificaciones de
contenidos sociales e históricos de un tiempo largo, que preceden a las
experiencias y vivencias actuales.

Si bien existen significaciones juveniles que, como destacaremos
más adelante, emergieron como novedosas, el análisis realizado en nues-
tro trabajo nos permite afirmar que los significados históricos sobre la
escuela secundaria (aquellos mandatos o expectativas que permitieron
originar, consolidar y ampliar este nivel educativo) siguen teniendo vi-
gencia como fuerzas dotadoras de sentidos de la escolaridad entre po-
blaciones juveniles disímiles como las de estos casos en estudio.

Entre los jóvenes de sectores populares, que pueden corresponderse
a los destinatarios de la ampliación educativa de los primeros gobiernos
peronistas (Capítulo 1) y que se encuentran escolarizados en una insti-
tución que anhela volver a ofrecer su propuesta fundacional basada en
una preparación integral y técnica para el mundo del trabajo (Capítulo
2), identificamos una predominancia del sentido instrumental de la es-
cuela; resignificación que adquiere algunas particularidades. En primer
lugar, considerando características de sus grupos familiares, a diferencia
de la época peronista, no todos provienen de hogares donde el trabajo
formal sea la norma. Por el contrario, varios de ellos son hijos de padres
o madres cuyas experiencias laborales –presumimos– se caracterizan por
la precariedad de las condiciones en que se desarrollan (trabajo domés-
tico, albañilería, changas diversas), por lo que no cuentan con los dere-
chos y beneficios de la formalidad laboral. En segundo lugar, por
características propias de la educación secundaria contemporánea, como
la obligatoriedad legal y social (Capítulo 1), mientras que la mayoría de
estos jóvenes, al igual que en los períodos peronistas, son superadores
del nivel educativo alcanzado por sus padres, otros cuentan con algún
progenitor que completó este nivel educativo y unos pocos que realiza-
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ron estudios superiores (Capítulo 4). No obstante, y a pesar de no haber
indagado en prácticas efectivas de acompañamiento escolar, a nivel dis-
cursivo pudimos identificar que todos los progenitores ponderan fuer-
temente los estudios secundarios para la vida de sus hijos,
independientemente del nivel educativo por ellos alcanzado; y entre fa-
milias de escasa escolaridad fue recurrente el discurso de aliento a fina-
lizar la escuela para evitar las dificultades que sus padres tienen y que
vinculan a su falta de estudios. Este discurso parental aleccionador, su-
mado a prácticas institucionales específicas de esta escuela que recepta
y “contiene” estudiantes no aceptados o expulsados de otros estableci-
mientos educativos, posibilita que varios de estos jóvenes se sostengan
escolarizados y concluyan sus estudios secundarios, rompiendo así con
una suerte de predestinación entre congéneres y padres. 

Nos interesa destacar que, más allá de las específicas trayectorias
educativas y laborales de sus padres, para todos estos jóvenes se reactua-
lizan antiguas expectativas de movilidad social ascendente y reconoci-
miento social (Capítulo 5). Ellos, que al decir de Tenti Fanfani (2003)
“llegaron tarde” a la educación media, se encuentran a punto de egresar
con consolidadas expectativas de mejorar sus vidas futuras gracias a ella.
Para la mayoría de estos jóvenes, la realización de estudios secundarios
vehiculiza una expectativa de dignificación de sus condiciones de vida
(por medio de un trabajo no precario) y de validación subjetiva (ser vis-
tos como sujetos que “valen” pues, a diferencia de otros, se educaron).
Además, siendo jóvenes que afrontan o pueden llegar a vivenciar difi-
cultades, haberse escolarizado y tener el certificado escolar es un bien
“imperecedero”, “perpetuo”, que ninguna circunstancia, persona o si-
tuación les puede arrebatar (Capítulo 5). 

Entre los jóvenes del otro caso, hijos de familias pertenecientes a
sectores medios-altos con características de élites (académico-profesio-
nales, económicas y político-administrativas), la confluencia entre las
expectativas familiares y las prácticas educativas se asienta sobre la reac-
tualización de una función originaria de la educación secundaria argen-
tina, la socialización dirigencial, así como de otra finalidad coadyuvante
de la primera, la preparación para estudios superiores. 

Mirando a la escuela desde las expectativas que las respectivas po-
blaciones juveniles le otorgan como medio para obtener dignidad (la-
boral y social) y éxito (académico y ciudadano), podemos pensar que
vuelven a escena aquellas condiciones que décadas atrás garantizaban
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un mínimo de identificación nacional: ser alfabetizado, ser ciudadano
y tener trabajo asegurado (Sarlo, 2001) y que se erosionaron durante la
época neoliberal.

Atendiendo a estos sentidos que aparecen como reactualizaciones
de mandatos históricos, podemos indicar que la escuela secundaria, in-
cluso la educación pública fuertemente criticada bajo la figura de la de-
valuación, sigue teniendo sentido en tanto espacio de construcción de
sujetos sociales. Es decir, junto a la familia, el trabajo o nuevos estudios,
la escuela secundaria tiene un papel importante en los procesos de sub-
jetivación juvenil. Procesos de construcción de sí mismos en el que par-
ticipan diversas experiencias sociales, institucionales, familiares, juveniles
y en los que también se entraman y/o tensionan los sentidos asignados
social, familiar e institucionalmente a la escuela secundaria.

Pero, además, la escuela secundaria parece seguir jugando un papel
clave en la producción de subjetividades que sostienen determinado
orden social. Apuntamos en el apartado introductorio que la expansión
matricular del nivel secundario en nuestro país, profundizada por la
doble obligatoriedad educativa (social y legal), se vio acompañada por
los procesos de segmentación y fragmentación educativa que dieron
lugar a la construcción de itinerarios, experiencias y sentidos escolares
particulares al interior de escuelas secundarias muy diversas. Podemos
señalar que, como expresión de estos procesos, cada una de las escuelas
de los casos analizados distribuye saberes diferentes y específicos a sus
poblaciones estudiantiles. Los jóvenes de sectores populares son enca-
minados principalmente hacia el trabajo: la escuela les provee experien-
cias de entrenamiento laboral y, además, a raíz de una serie de
características y prácticas institucionales descriptas (prioridad a la con-
tención por sobre los aprendizajes, ausentismo docente recurrente, or-
ganización curricular enciclopedista, entre otros) colabora en la
construcción de una relación con el saber (Charlot, 2007) más lábil
entre sus estudiantes, que podría ir en detrimento de expectativas pro-
pedéuticas. Los jóvenes de sectores medios-altos son orientados tanto
hacia los estudios superiores (con una progresiva y exigente formación
curricular y metodológica que les posibilite un desempeño exitoso en
la universidad) como hacia la participación en la toma y ejecución de
decisiones políticas. 

Junto a esta reactualización de significados sociohistóricos, identi-
ficamos la emergencia de “nuevos” sentidos juveniles. Por ejemplo, en
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los casos analizados, la secundaria en tanto espacio-tiempo de sociabi-
lidad se vincula a vivencias y prácticas vinculares del mundo juvenil que
se expresa en los escenarios escolares. Eso va dando cuerpo a distintos
aprendizajes, como poder construir relaciones con otros semejantes a sí
mismos con quienes compartir experiencias, distenderse y aliviar difi-
cultades vitales (caso A) o disfrutar la etapa que transitan en un marco
de exigencias académicas (caso B). Pero también se derivan aprendizajes
que constituyen herramientas potenciales para la vida ulterior: en un
sentido que emerge como novedoso en nuestra investigación, para los
jóvenes con los que trabajamos, saber relacionarse con otros supone un
aprendizaje central para desenvolverse en futuros ámbitos laborales o
formativos (ver Capítulo 4). La preeminencia de este orden de signifi-
caciones entre los jóvenes de sectores populares puede ser entendida, en
parte, como efecto de la pérdida del monopolio cultural propia del dis-
positivo escolar, que viene siendo enfatizada por el análisis sociológico
(Tenti Fanfani, 2003 y Rigal, 2004); por otra, como protección ante la
“inconsistencia posicional” característica de los procesos de subjetivación
contemporáneos: la posibilidad de construir vínculos parece aumentar
la certidumbre de poder contar con la ayuda de otros (Araujo y Mar-
tuccelli, 2012) para afrontar dificultades, compensar malestares y esta-
blecer intercambios solidarios en un marco de horizontalidad en futuros
desempeños laborales.

También emerge como significado novedoso de nuestro trabajo, la
apuesta de los jóvenes de sectores populares, varios de ellos superadores
del nivel educativo alcanzado por sus padres, a que el certificado escolar
(y las experiencias y condiciones personales que acredita) se constituya
en una herramienta que les permita oficiar de sostén de la familia de
origen (Capítulo 5); expectativa que conlleva una apuesta de reafiliación
social para el grupo familiar de origen.

En suma, para todos los jóvenes con los que trabajamos, ir a la
escuela secundaria se vincula a una multiplicidad de sentidos que va
desde los más tradicionales a otros que emergen como signos de esta
época y que se entrelazan conformando un entramado significativo. Sen-
tidos que se enlazan al “aquí y ahora” de la vida juvenil y se extienden a
la vida futura que desean, imaginan o anticipan.
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9.3. Las construcciones de sentidos juveniles: procesos 
situados e interdiscursivos

Bajo la pretensión de no recortar a los sujetos por un rol (alumno) y
una función (aprendizaje), abordamos la problemática del sentido de la
secundaria concibiendo a los participantes desde su doble condición de
jóvenes y estudiantes, lo que nos posibilitó considerar un abanico de
elementos (sociales, culturales, económicos, familiares, institucionales
y biográficos) que se amalgaman conformando condiciones de signifi-
cación específicas, como precisamos en los Capítulos 2 y 3. 

Ello nos posibilitó reconstruir y analizar construcciones de sentido
situadas, antes que significaciones universales. Como puntualizamos en
el punto 1.2., entendemos las construcciones de sentido como un pro-
ceso anclado multi-temporalmente (en el devenir histórico-social, en ex-
periencias y vivencias pasadas y presentes tanto propias como familiares
y generacionales, así como en el futuro en tanto tiempo de posibilidad),
multi-referencialmente (se construye en relación con discursos de diversos
referentes familiares, institucionales, generacionales, sociomediáticos) y
multi-experiencialmente (las experiencias educativas no adquieren sentido
de forma aislada, referida en sí misma, sino en relación con otras expe-
riencias como las familiares, juveniles, laborales, entre otras). 

El análisis construido por medio de actividades de indagación di-
versas (en cuanto a cantidad de participantes, tipo y profundidad de los
discursos producidos) nos permite indicar que estos jóvenes escolariza-
dos construyen sentidos sobre la secundaria:

1) Desde marcos intersubjetivos de referencia. A lo largo de los capí-
tulos, dimos cuenta que los discursos, prácticas y experiencias (familia-
res, laborales, políticas, entre otras) de sus referentes significativos
(padres, familiares, compañeros o amigos, docentes) constituyen “ma-
teriales” desde los cuales los jóvenes construyen sentido sobre lo que
para ellos implica educarse en este nivel educativo y lo que presumen
les habilitará para sus vidas futuras. La escuela secundaria tiene sentido
no solo en tanto experiencia personal sino también por lo que posibilita
en relación a experiencias que incluyen a otros sujetos, sea como emu-
lación, como superación o como sostén.

2) Desde particulares trayectorias socioeducativas-laborales familiares.
Las prácticas y discursos familiares-parentales cobran centralidad en las
significaciones juveniles sobre la secundaria y tienen particular incidencia
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en las anticipaciones del porvenir. Para los jóvenes de sectores populares,
la educación secundaria se erige como experiencia que posibilitará supe-
rar las condiciones de vida actuales a la vez que constituirse en reaseguro
del grupo familiar de origen y sostén de la propia familia. Haberse esco-
larizado constituye una apuesta a dinamizar sus horizontes de expectativa
y modificar sus condiciones de existencia (expectativa de vivir mañana
mejor de lo que hoy viven sus familias). Para los jóvenes de sectores me-
dios-altos, la familia de origen aparece como modelo a seguir y respaldo
personal de sus proyecciones a futuro, que incluyen una trayectoria edu-
cativa a largo plazo y el ejercicio profesional. Su escolarización supone
una apuesta a consumar sucesivas experiencias y aprendizajes que les po-
sibiliten a futuro perpetuar sus condiciones actuales de vida.

3) Desde marcos educativo-institucionales específicos. La escolarización
de estos jóvenes se construye en el contexto de instituciones educativas
que, a través de proyectos, acciones y discursos específicos, también
bañan sus construcciones de sentido. Y que, como precisamos anterior-
mente, connotan de manera específica su función educativa en relación
a la constitución de sujetos sociales. Para varios jóvenes del caso A, la ins-
titución a la que asisten suele implicar la última opción educativa (es la
escuela que “les dio banco”) pero que les posibilita concretar la primera
escolarización exitosa dentro de su grupo familiar: es una escuela que
“contiene y sostiene” y que prioriza la formación para el trabajo. Para los
jóvenes del caso B, el colegio al que asisten se va conformando, por un
juego de ofertas y demandas, en un espacio-tiempo de preparación (aca-
démica, de sociabilidad) que da continuidad a los perfiles sociofamiliares
y que se orienta a formar a los jóvenes hacia proyecciones específicas: la
continuidad propedéutica y la ciudadanía participativa.

4) Y en virtud de una trayectoria biográfica virtual de cara al porvenir
que los jóvenes imaginan o anticipan. Recalcamos en el Capítulo 6 que
los procesos de construcción de sentido sobre la escuela no se circuns-
criben al tiempo vital presente, sino que están abiertos a e insertos en un
horizonte de expectativas: lo que para ellos significa la secundaria se pro-
longa hacia un espacio-tiempo de experiencia aún no vivenciado que se
avizora virtualmente como aquello por-venir. 

El análisis de la participación de las significaciones de la escuela se-
cundaria en las anticipaciones juveniles sobre el porvenir nos remite a la
relación sujeto-sociedad, pues a ellas se anudan expectativas sobre su in-
serción laboral y social en un momento de transición biográfica como lo
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es la culminación de los estudios medios. Como parte de una trayectoria
biográfica virtual, las preguntas ¿qué quiero? y ¿hacia dónde voy? surgen,
para las poblaciones juveniles con las que trabajamos, en el marco de tra-
yectorias sociales no lineales como en las generaciones previas, cuando los
parámetros de subjetivación estaban mayoritariamente preestablecidos:
se alcanzaba la adultez por medio del trabajo, la independencia económica
del grupo familiar de origen y el comienzo de una familia propia. En la
población del caso A, mientras varios jóvenes se escolarizan al mismo
tiempo que trabajan para colaborar con la manutención personal y fami-
liar, muchos se ven a futuro respaldando a su familia de origen y la ma-
yoría se anticipa lidiando con los avatares de la inserción, permanencia o
mejora laboral. Así, estos jóvenes esbozan proyecciones en el marco de in-
certidumbres sobre la propia trayectoria biográfica futura.

Las proyecciones juveniles dentro del caso B, si bien se construyen
desde condiciones sociofamiliares que aseguran su concreción, aparecen
delimitadas por dos tensiones: ‘lo que quiero’ y ‘lo que quieren mis pa-
dres’. Poder elegir entre lo que quieren seguir estudiando tensiona con
las aprobaciones/reprobaciones familiares y con el nivel de éxito que el
ejercicio profesional les posibilite para, entre otros aspectos, sostener a
futuro el estatus de vida actual. Es decir, aún dentro de condiciones que
dan certeza a sus proyecciones, sus recorridos biográficos hacia el futuro
se construyen en la tensión entre afianzar una singularización subjetiva
y responder a ciertos parámetros que, desde las posiciones sociofamilia-
res, se imponen como expectativas. 

Las precisiones precedentes nos permiten destacar que, en las cons-
trucciones de sentido juveniles sobre la escuela secundaria, se articulan
elementos estructurales (relativos a sus condiciones de vida y escolari-
zación), aspectos intersubjetivos (experiencias y discursos de múltiples
referentes) y de la dimensión biográfica presente y por-venir.

9.4. La convicción juvenil en la voluntad individual: una clave
de lectura sobre la articulación sujeto-sociedad

A lo largo de los Capítulos 5 y 6 mostramos que las significaciones ju-
veniles sobre la escuela se vinculan a proyecciones hacia un futuro mar-
cado por incertidumbres o certezas y que operan como reducción o
consolidación de las mismas. 

Nos interesa resaltar, así, que la significación de la escuela secundaria
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se interpreta desde la proyección que los jóvenes escolarizados realizan
sobre su propio futuro. Lo que para cada joven implica la escuela secun-
daria (sus experiencias, aprendizajes, expectativas) se va construyendo en
el marco de procesos intersubjetivos de significación desde un recorrido
biográfico vivido (en virtud de sus condicionamientos históricos, sociales,
culturales, familiares y escolares) hacia un recorrido biográfico virtual (an-
ticipación de horizontes de posibilidad educativa, laboral, familiar, socio-
cultural). Es decir, no se trata de una significación autónoma de la escuela,
sino que los jóvenes construyen sentido sobre la secundaria en términos
de proyecciones hacia el porvenir y en el marco de las experiencias de sus
referentes, dentro de su contexto social, familiar, escolar particular. 

A su vez, los recorridos biográficos que estos jóvenes anticipan hacia
el porvenir (en términos laborales, propedéuticos, sociales, familiares)
se enmarcan de modo más amplio en una trayectoria social futura o vir-
tual que las significaciones de la secundaria nos permiten vislumbrar.
Reconocemos que este movimiento biográfico se engloba en una “sin-
gularización de las trayectorias sociales” (Di Leo et al., 2013) que, en
nuestra investigación, se vio reflejada en los sentimientos de incertidum-
bres y tensiones juveniles mencionados. Pero que también es reconocida
por los propios jóvenes en las diversas condiciones especificadas, al an-
ticipar que los resultados de sus proyecciones biográficas recaen en la
esfera individual: esgrimen su capacidad personal para concretar sus pro-
yecciones a futuro en factor explicativo o justificativo de sus futuros éxi-
tos o fracasos.

La inclusión de una estrategia de “contradicción” o “contraposición”
en los grupos de discusión, nos permitió ingresar en un terreno donde
poner en cuestión sus discursos y prácticas así como las visiones positivas
generalizadas sobre la secundaria basadas en discursos más adultocén-
tricos o aceptados socialmente. Creemos que esta estrategia, si bien no
condujo a los jóvenes a cuestionar de modo directo sus propios discur-
sos, fue fructífera por las explicaciones, aclaraciones o ejemplificaciones
a las que recurrieron para desmentir los elementos contra-argumentati-
vos presentados y defender sus miradas elogiosas sobre la secundaria.
Lo novedoso es que ambas poblaciones juveniles esgrimieron la voluntad
individual como elemento explicativo de las diferencias evidenciadas en
las experiencias y trayectos juveniles post-secundaria, cuestión que ahon-
damos en el Capítulo 7.

Los jóvenes de sectores populares, a pesar de la confrontación de
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sus miradas positivas, no pusieron en crítica los condicionantes estruc-
turales: creen que, a pesar de todas las limitaciones que observan entre
sus referentes, recurriendo a sí mismos podrán sortear todo tipo de di-
ficultades a futuro. Los jóvenes de sectores medios-altos postulan la exis-
tencia de oportunidades comunes para todos los jóvenes y explican las
diferencias en la concreción de proyectos en base al esfuerzo y la volun-
tad personal. Basada en la lógica meritocrática, la convicción juvenil en
la voluntad individual opera, para los primeros, como último recurso
seguro al que apelar y, para los segundos, como elemento justificativo
que los exime de reconocer las diferencias sociales de origen que se tra-
ducen en desiguales condiciones de posibilidad. Las prácticas y discursos
de las propias instituciones educativas participan en la consolidación de
la creencia en la voluntad individual que expresa una demanda de de-
mocratización y justicia social: que el esfuerzo y los logros personales
sean meritorios de recompensas equitativas por fuera de las herencias
sociales y escolares (Araujo y Martuccelli, 2012).

Dijimos anteriormente que la significación juvenil de la secundaria
implica una mirada en clave de trayectoria social futura o virtual. Ahora
bien, la secundaria cobra sentidos diversos en el marco de una disparidad
de apuestas a futuro. Haber hecho la secundaria funciona, para los jó-
venes de sectores populares, como apuesta a reducir incertidumbres y
riesgos y como elemento dinamizador de sus horizontes de expectativa:
poder imaginar un futuro más promisorio que sus vidas actuales. Mien-
tras que, para los de sectores medios-altos, cuyos proyectos a futuro an-
ticipan asegurados, opera como instancia que permite adelantar
aprendizajes o experiencias que posibilitarán desarrollar sus proyectos
vitales y perpetuar sus posiciones de privilegio.

Por otra parte, esta estrategia de confrontación nos permitió vis-
lumbrar que las construcciones de sentido juvenil sobre la secundaria
aparecen como procesos circulares: en un primer momento, los jóvenes
hablan sobre la secundaria en sintonía con el discurso adulto o escolar,
sin críticas ni fisuras (Capítulo 3). Luego, junto a estas miradas sobre la
omnipotencia de la escuela, comienzan a emerger malestares y presiones
en ambas poblaciones juveniles, como mostramos en el análisis de los
Capítulos 4 a 6. Por último, ante la inclusión de elementos que cues-
tionan o contradicen esas miradas elogiosas, apelan a la voluntad indi-
vidual para explicar las concreciones exitosas o fallidas de las
proyecciones biográficas juveniles.
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Detengámonos en las significaciones de los jóvenes de sectores po-
pulares. A lo largo de la investigación, compartieron un discurso en el
que, en continuidad con la mirada que recuperaron de referentes con-
géneres y adultos, la escuela aparece valorada de forma positiva por lo
que les brinda para sus vidas actuales y futuras. La secundaria es un es-
pacio-tiempo donde se producen aprendizajes biográficamente signifi-
cativos, no solo de contenidos escolares, sino de prácticas que preparan
y habilitan para trabajar (que los ubique en una mejor posición en la
competencia laboral), de construcción de relaciones de sociabilidad (que
posibiliten una comprensión hermenéutica de la propia existencia y en
el seno de las cuales encuentren alivio para sus dificultades) y de cons-
trucción personal (devenir alguien diferente, formado, culto, no igno-
rante, digno de reconocimiento familiar y social). En un segundo
momento, al recuperar experiencias propias (presentes o pasadas) o de
referentes cercanos de la misma u otra generación, asoman situaciones
que ponen en cuestión la imagen omnipotente de la escuela: a veces, la
secundaria “no hace la diferencia”, es decir, no es tan eficaz en demo-
cratizar e igualar el acceso a determinadas experiencias como ellos creen.
El certificado escolar no siempre deviene en mejores empleos; la forma-
ción secundaria no suele ser suficiente para sustentar la continuidad pro-
pedéutica. Pero esto no es fácil de reconocer y, ante la evidencia, el
recurso explicativo de la voluntad individual emerge, en un último mo-
mento, para salvaguardar la confianza social (y personal) en el pacto es-
colar: no es la escuela la que determina éxitos o fracasos futuros, sino el
esfuerzo y voluntad que personalmente se haya puesto en ello. De este
modo, cuando estos jóvenes insisten en “si quiero, puedo”, aluden menos
a la escuela secundaria como herramienta para sus vidas futuras y más
a la voluntad individual como recurso. 

No obstante, este discurso refleja cierta conciencia tanto del rol di-
rimente de la escuela secundaria en las trayectorias sociales, como de la
eficacia desigual de la herramienta escolar para la vida social. Porque, al
fin de cuentas, “si me las tengo que arreglar solo”, la escuela no lo habrá
sido todo: “sabiendo que el futuro será difícil, si no puedo descansar en
la credencial escolar y aún quiero tener una perspectiva vital abierta, me
sostengo en la confianza a mí mismo”. Pero, además, a pesar que la es-
cuela es para ellos un espacio-tiempo significativo de formación perso-
nal, el sentimiento de “que ante cualquier cosa que pase, me las tengo
que arreglar solo (con mi esfuerzo y voluntad)”, nos permite inferir que
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la concepción de sí mismo es en parte impermeable a la escuela. Y este
sentimiento los acerca a quienes no hicieron la secundaria y se las re-
buscan en la vida sin ella, como algunos de sus referentes significativos. 

Es la circulación permanente por este contínuum de sentidos que
da una significación tan peculiar a la escuela al interior de esta población
juvenil: la secundaria puede pasar de serlo “todo” (“afirmo el discurso
adulto o escolar”) a no ser “nada” (“me las tengo que arreglar solo”)1.
Esto nos permite comprender mejor la incongruencia entre sus cons-
trucciones discursivas generalizadas que valoran de manera positiva a la
secundaria y su resistencia al trabajo pedagógico y a estar en la escuela
(Capítulo 4). Pero también entender por qué, a pesar del discurso so-
ciomediático que sostiene que “la escuela (pública) no vale nada”, estos
jóvenes consolidan aprendizajes derivados de las prácticas de sociabilidad
juvenil, así como valoran los conocimientos que la escuela ofrece y
muestran cierta implicación, aunque no sistemática, con las exigencias
escolares.

Para el caso de los jóvenes de sectores medios-altos, hemos señalado
ya que existe un alto grado de coherencia entre discursos, prácticas y
expectativas. Por características propias de la población estudiantil, existe
una fuerte sinergia entre las demandas y expectativas familiares sobre lo
que para ellos es la escuela secundaria y lo que la institución les ofrece
como propuesta educativa. Esto se refleja en el acuerdo del discurso ju-
venil con el de los referentes adultos que recuperaron, en el que también
abundaban las valoraciones positivas sobre la secundaria. Puestos a dis-
cutir sobre la universalidad de sus postulados discursivos, recurrieron a
experiencias de otros cercanos (lo común o semejante) o de quienes con-
sideran absolutamente diferentes a sí mismos (lo diferente) para ejem-
plificar la relación de la secundaria con el futuro de quienes egresan de
ella. Este contraste de experiencias dio lugar, por una parte, a la emer-
gencia de sentimientos conflictivos derivados de la tensión entre hacer
su propio recorrido (apoyados en condiciones sociofamiliares de res-
paldo) o bien transitar el camino que la familia de origen alumbra. 

Para ellos, y a pesar de reconocer que los itinerarios biográficos son
menos regulados que en las generaciones previas, el pacto escolar con-
tinúa funcionando: los estudios secundarios son una vía eficaz para la
obtención de nuevas credenciales educativas que permitan desarrollos
profesionales exitosos que posibiliten, a su vez, perpetuar sus condicio-
nes de vida. Y esta fuerte confianza se alimenta de una experiencia es-
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colar que, a fuerza del poder de demanda que sus condiciones posibili-
tan, va llenando la credencial escolar con aprendizajes orientados a ello.

9.5. Significaciones juveniles sobre la escuela: nuevos 
interrogantes o problemáticas a profundizar

Nuestro intento por dar respuesta a la pregunta inicial de trabajo nos
aproximó a los modos en que los jóvenes se construyen a sí mismos
como sujetos y anticipan sus recorridos biográficos y sociales desde par-
ticulares y disímiles condiciones de vida y escolarización. Siguiendo esta
lógica comparativa, puede resultar analíticamente productivo recons-
truir las significaciones entre poblaciones similares a las de este caso en
estudio, pero que presenten algunas variaciones específicas, como otras
trayectorias socioeducativas juveniles y familiares o distintos idearios
institucionales. 

Habida cuenta de algunos alcances (o límites) de la inscripción bio-
gráfica de la escuela secundaria entre jóvenes de poblaciones disímiles
como las consideradas en este trabajo, consideramos que constituye un
tema pendiente profundizar su significatividad en relación a otros inte-
reses y afiliaciones juveniles. 

Asimismo, dado que la experiencia de realizar la secundaria tiene
alcances también para el grupo familiar, resulta interesante profundizar
en la significatividad de la escuela desde una perspectiva sociofamiliar
que apunte a reconstruir discursos y prácticas respecto a la escolarización
de sus hijos jóvenes.

Otro interrogante que queda abierto es cómo construyen sus reco-
rridos biográficos jóvenes en condiciones adversas de vida y escolaridad
al finalizar la secundaria. Y cómo es resignificado el hecho de haber rea-
lizado estudios secundarios a la luz de los nuevos itinerarios biográficos.

Esta reseña no agota todos los interrogantes y problemáticas que
puedan derivarse de nuevas lecturas a las construcciones analíticas pre-
sentadas en esta investigación. Además, nuestras interpretaciones se li-
mitan a los casos en estudio, es decir, no buscamos alcanzar una
generalización de los sentidos juveniles sobre la escuela sino su com-
prensión como construcciones situadas en condiciones de producción
específicas. De allí que nuestra pregunta orientadora a lo largo del tra-
bajo fuera por los significados que tiene la escuela secundaria para sus
jóvenes. 
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Cabe reconocer que, en nuestra pretensión de una comprensión si-
tuada de los procesos de significación juvenil, se puede haber producido
cierta homogeneización de los sentidos al interior de cada grupo pobla-
cional (casos A y B). Intentando no perder de vista las particularidades
de los sentidos juveniles, ligados a disímiles condiciones de significación,
nuestro interés por la comparación se fue tornando cada vez más rele-
vante a medida que analizábamos los materiales producidos por medio
de las distintas actividades de indagación. Aunque este tipo de abordaje
pueda haber menoscabado una comprensión más profunda propia de
los estudios de casos únicos, fue esta misma pretensión comparativa la
que nos permitió advertir y distinguir un abanico de sentidos entre po-
blaciones juveniles diversas y analizar sus matices en relación con con-
diciones de significación específicas. Finalmente, la inclusión de un
abordaje más biográfico (Capítulo 8) nos permitió revisar nuestras pro-
posiciones analíticas reconstruidas desde voces más grupales a la luz de
las miradas de jóvenes singulares.

Notas

1Esta idea de circulación significante fue construida gracias a los señalamientos realizados
por el Dr. Danilo Martuccelli en espacio de supervisión brindado en el marco del Semi-
nario de postgrado “Sociología de la individuación. Aportes teórico metodológicos para
la investigación psico-social” (Facultad de Psicología, UNC, Córdoba, agosto de 2011).
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