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Este trabajo forma parte de la investigación enmarcada en el Proyecto de Doctorado en Letras de la 

Facultad de Humanidades de la Universidad Nacional de La Plata, en proceso de inscripción, 

ñPr§cticas de escritura en escuelas secundarias públicas de la ciudad de Berisso en clases de 

Pr§cticas del Lenguaje y Literaturaò, dirigido por la Dra. Valeria Sardi, donde se analizan distintas 

relaciones entre lxs alumnxs1 y la escritura en el marco de la escuela secundaria, desde un abordaje 

transdisciplinar y tomando a la etnografía como enfoque interpretativo (Geertz, 1995). 

Específicamente, traemos a la mesa dos casos de prácticas de escritura en la escuela secundaria 

que se pueden concebir como  otras escrituras (Fabre, 1998), es decir, escrituras al margen o 

escrituras no escolares o, yendo más al extremo, como no escrituras. Sin embargo, la existencia 

histórica de este tipo de escrituras en las escuelas presenta un emergente (Williams, 1977) 

susceptible de ser analizado por otros paradigmas. Desde una perspectiva sociocultural podemos 

interpretar que estas prácticas, incómodas y sancionables por las normas de la institución escuela, 

configuran identidades juveniles en continuo diálogo e imbricadas con lo que podemos llamar la 

ñescripci·nò (Petrucci, 2002) escolar, aquella escritura oficial y evaluable. En esta tensi·n vemos 

c·mo el alumnado va construyendo un ñpalimpsestoò (Peralta, 2001) donde se juega una subjetividad 

tramada entre la escuela y los saberes de la experiencia. 

Estas prácticas funcionan en el aula entre el secreto y la simultaneidad con la escritura legitimada 

escolarmente. Para acercarnos a ellas el trabajo docente consiste en crear ñespacios de seguridadò 

(Merieu, 1998) que permitan ver cómo, en los colectivos juveniles, la escritura se concibe como  una 

práctica cultural corriente y cotidiana en el espacio escuela (escriben en papeles, en los celulares, en 

las netbooks, en las tapas de las netbooks, en los bancos, en sus manos, en las mochilas, en sus 

brazos, en las paredes, en el pizarrón, en las hojas de sus carpetas, al margen de estas, en los 

armarios, en los diccionarios de la escuela,  en el baño, etc.). Esta proliferación de escritura 

contradice, muchas veces, ciertas miradas profesorales sustentadas en el déficit escriturario del 

alumnado, que profesan o bien la ausencia de esta práctica, o bien su escasez, cuando no su 

carencia de conocimientos respecto a su normativa, entre otras valoraciones (Andino, 2008). 

                                                      
1 El uso de la ñxò tiene como prop·sito se¶alar tanto a alumnos como a alumnas. 
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En el seno de dos clases de Prácticas del lenguaje en dos cursos de diferentes escuelas de Berisso, 

aparecen dos formas de escritura, dos pulsiones que derivan en lo que hemos llamado ñchats 

artesanalesò y un mensaje de texto  ñdespechadoò por celular. Estas pr§cticas, como indicamos m§s 

arriba, se dieron lugar simultáneamente con prácticas de lectura y escritura. Es esta simultaneidad la 

que investigamos en el presente trabajo ya que aparece frecuentemente en las aulas configurando un 

mapa donde esa ñotredadò m§s vinculada a la concepci·n de una escuela tradicional, se inscribe hoy, 

en estos escenarios, como conjuntos de enunciados pertenecientes a una cadena lingüística histórica 

donde la jerarquización de ciertas escrituras tienen más que ver con estatutos de poder 

institucionales que con las habilidades  de los sujetos escribientes (Bajtin, 1993). Queremos sostener 

que estas escrituras son hoy parte constitutiva del dictado de estas materias lo que nos lleva a 

discutir qu® significa una ñpr§ctica escolarò y a qu® denominamos ñpr§cticas subalternasò (Castillo 

Gómez, 2002), si es productiva esta distinción a la hora de trabajar y de investigar la enseñanza de la 

lengua y  la literatura en las aulas o s·lo ñfuerzaò (Tiramonti, 2011) el di§logo, distanci§ndolo y 

ajenizándolo, entre las prácticas de la cultura juvenil y aquellas propuestas por la escuela secundaria.  

 

 

Primera escena: Los chats artesanales 

En un 2° año de la Secundaria n°1 de Berisso acabábamos de leer un capítulo de El fantasma de 

Canterville, de Oscar Wilde. Cuando me disponía a escribir una consigna de escritura en el pizarrón 

noté que algunxs alumnxs no copiaban y se tiraban bollitos de papeles. Mi primera impresión fue la 

de entender esta práctica como modos de molestarse entre ellxs, sin embargo, antes de intervenir, 

me di cuenta que lxs alumnxs levantaban esos papeles del suelo o de otros lugares donde caían, los 

leían, los escribían y los devolvían a sus lugares de origen. Así entendí que no se molestaban sino 

que se ñcomunicaban algoò. Termin® de escribir la consigna y me acerqu® para indagar el fenómeno. 

Algunas alumnas me dijeron que usaban ese sistema ñpara que los profes no las retaranò. Una vez 

blanqueada la situación y en diálogo con las alumnas, entendí otra dimensión de esta suerte de chat 

artesanal: muchxs se escrib²an as² ñporque les daba verg¿enza decirse esas cosas en la caraò, como 

me confiaron. Mi preocupación, una vez habilitada estas escrituras era ver qué sucedía con las 

propuestas de escritura de los grupos con los que trabajaba pero, para mi sorpresa, nada cambió. Es 

más, continuaron con esta pr§ctica haci®ndome de ñpalomo mensajeroò as² no tiraban m§s los 

papeles y los trasladaba yo. También me comenzaron a confiar ciertos problemas que tenían entre 

ellxs: amoríos, conflictos familiares, gustos, prácticas y consumos culturales a los que adherían. Se 

fue creando en el curso una suerte de escritura simultánea, una para enviar mensajes, la otra para 

ser evaluada. 

Algunos de esos textos los reproduzco a continuación. La alternancia entre distintas tipografías 

simula los distintos colores con que lxs alumnxs marcan sus voces en el chat para diferenciarse: 

Texto 1: 



                                      

 

 

ñTo bien???Sep y Vz? 

Si!!!.. q´ aburrida esta vieja_ jeje 

Si encima no le intereza a nadie 

Si tiene un gallo en la garganta 

Jeje. No seas mala boluda q´qeresvztmb tiene como 50 años jeje 

Jejehdpé comta algo 

Em..Ayer no te contesté xq´noteno crédito jeje 

=(sipjeje 

 

Texto 2: 

Tomi con quenba seba  

hoy al gimnacio. Le podes  

decir que balla con fede 

quequero hablar con el 

no va a ir xq´tbm se 

esta chamullando a  

yesi p. entonces no 

lovoi a ver mas =)! 

 

Texto 3: 

Ya hable con cesar y no quiere saber 

Mas nada y estoy re mal 

Uh i xq´no quiere!No me contesto 

Pero bueno, no me lo puedo sacar  

de la cabeza =(i bueno ahora ponete a  

salir con el chemo! No quiere porque hablo  

con cesar. Uhhé i vos no queres estar 

con otro o solamente ellos 2! 

No yo solamente a se rato que quero  

volver con cesar y con nadie mas 

Uuhh!.... i ahora que vas ahacer! 

 

Un primer acercamiento a los tres textos puede pensarse en torno a la relación escritura-soporte. El 

hecho de escribir sobre ñtrozos de papelò cuya superficie puede oscilar aproximadamente entre los 

ocho centímetros cuadrados y la hoja n°3 de carpeta convencional condiciona la economía 

escrituraria de modo tal que el g®nero ñchatò resulta adecuado y altamente comunicable para estos 



                                      

 

 

soportes. Así, la lengua se reduce, las palabras se abrevian, se incluyen símbolos y se crea un 

código propio del espacio virtual pero que se reinventa en el aula. Como dice Petrucci: 

ñLa escritura, sea alfab®tica o no alfabética, siempre ha señalado y delimitado 

espacios, ante todo los que le son propios, en cualquier superficie que se le fuera 

depositando: libros, documentos, una carta, paredes, epígrafes, sobre los objetos 

más diversos, y así sucesivamente. Cada vez que esto sucedió y sucede, vale decir, 

cada vez que se escribió algo, se instauró una relación y se creó un equilibrio entre 

espacio escrito y no escrito, en s²ntesis, entre blanco y negroò (2002: 17-18) 

En otro sentido, este código construido en secreto entre alumnos y alumnas se inscribe en un 

sociolecto escriturario propio de las prácticas socioculturales de estxs adolescentes. Tanto en el chat 

como en los mensajes de textos en celulares lxs jóvenes se comunican de esta manera y se 

relacionan con esta escritura como especialistas (Andino: 2008). Esta esfera de uso, como vemos en 

la muestra, puede abordar distintos temas: la dicotomía clase-vieja-aburrimiento/chat-amiga-diversión 

o temas de la clase/temas de interés de las alumnas o escuela/vida en el texto 1; una comunicación 

de orden utilitario informativo en el texto 2 y una confesión sentimental en el texto 3. Evidentemente 

los tres textos denotan el sentido de sus creaciones: generar un circuito comunicativo donde lxs 

jóvenes puedan hablar de ellxs mismxs, de lo que sienten, de sus relaciones entre pares porque la 

práctica escolar, por lo menos en el texto 1, es sentida y pensada como alejada de sus experiencias 

personales. Por otro lado, es interesante que este circuito se dé en el aula y no en otro lugar. Cuando 

le pregunté  a una alumna que le estaba pasando un papel a su compañero del banco de adelante, 

por qué no le decía lo que había escrito oralmente en ese momento o en el recreo si no quería que la 

escuchasen lxs dem§s alumnxs, me contest· que ñeso no se hablaba y que en el recreo hacían otras 

cosasò. Esta respuesta da cuenta de un c·digo estrictamente escrito, que circula en forma velada 

lejos de las autoridades escolares, del cual no participan todxs lxs alumnxs ï no todxs escriben 

papeles- y cuyo lugar por excelencia para practicarlo sería el  aula. Existe pues, una consciente 

puesta en escena de una pr§ctica transgresora funcionando a contrapelo de la escritura ñoficialò. Esta 

pr§ctica identitaria de estxs j·venes manifiesta una ñaut®ntica motivaci·nò entre pares con reglas 

propias muy diferente a la escritura que se produce para entregar a un profesor. 

Por otro lado, si analizamos los textos en forma inmanente, hallamos  mezclados tres sistemas de 

signos: los provenientes de la oralidad de lxs jóvenes (ñTo bienò, ñboludaò, ñchamullandoò, ñSepò) que 

compondría un hablaescritura muy común en los relatos de ficción; las abreviaciones propias del chat 

(ñpqò, ñvzò, ñtmbò, ñhdpò) y los pseudoemoticones simulados con signos de puntuaci·n [ :(( ;  :)) ]. Esta 

complejidad configura un sistema ícono-ling¿²stico que ñs·lo sirve para fabricar un modelo de 

referencia, situado m§s all§  de la utilizaci·n inmediata de la lenguaò (Blanche Benveniste, 2002: 19). 

Es este modelo de referencia una creación de estxs alumnxs para estxs alumnxs. Ellxs mismxs son 

su público. Han inventado un nuevo lenguaje. 



                                      

 

 

Pero como dije más arriba, estas escrituras no  modificaron el transcurrir de mis clases. Al contrario, 

el haberme acercado a esta práctica posibilitó entender de otra manera ciertos pasajes de sus 

escrituras de ficción donde se traspolaban símbolos, términos abreviados, o situaciones propias de 

este género. Experiencias como estas me permitieron construir e indagar otras concepciones sobre 

el objeto escritura. En principio, reconfiguró mi mirada docente hacia la relación que cada estudiante 

establecía con esas escrituras, las pulsiones que lxs llevaban a escribir, los usos que les daban y los 

préstamos que cruzaban las zonas de cada género: chats, escritura de ficción, mensajes de textos, 

cartas, grafitis, escritura de consignas, etc. Este viraje epistemológico modificó las formas de evaluar 

y de intervenir didácticamente a la vez que inauguró otros vínculos con lxs alumnxs, mucho más 

productivos que mis clases anteriores. Visto en sentido más amplio, lo que se iba transformando en 

esa práctica docente era la relación con el saber literario y lingüístico que trabajaba en las clases, la 

forma en que esos saberes interpelaban a lxs alumnos y a mí mismo, las tensiones que surgían a la 

hora de dialogar e intervenir las escrituras en clase.  

Por último, podemos afirmar que estas escrituras fueron parte constitutiva de las clases, ellas 

trasponen sus fronteras hacia las escrituras de ficción por un lado y significaron un aporte importante 

en el conocimiento que yo tenía de los alumnxs. Porque la relación con la escritura es relación con 

determinados saberes y, como dice  Charlot, también es relación con el mundo. Cuando estxs 

alumnxs escribieron en clase  los chats artesanales estaban experimentando una práctica irreductible 

a una falta respecto a una institución o a un docente a la vez que tampoco se trataba solamente de 

actos meramente comunicativos. Propongo pensar estos textos como una  aut®ntica ñtoma de la 

escrituraò, como apropiaciones efectivas del escribir (Castillo Gómez, 2002: 16) donde los sujetos 

imprimen sus identidades, sus afectos, sus experiencias  y también sus necesidades de comunicar y 

enterarse de los demás. Estxs alumnxs  eran expertos en estas esferas de uso y seguramente, no 

tendrían la misma relación con otras esferas tales como la escritura de cuentos y poesías, o la 

confección de informes o el enunciado de un teorema porque como se pregunta Roland Barthes: 

ñàLa escritura, expresi·n de la personalidad? àDe veras? Yo mismo tengo tres escrituras, según si 

escribo textos, si tomo notas o si despacho la correspondencia [...] mi deseo no se inscribe en el 

c·digo que me han ense¶ado o que me he impuesto, sino en la imagen que me formo del lectorò 

(2003: 101), y los lectores en los textos de estas muestras son lxs mismxs alumnxs. El deseo 

escriturario de estxs alumnxs tuvo lugar en el seno de clases de Literatura y Prácticas del lenguaje, 

fue construyendo escrituras al margen y simultáneas con las escrituras que les pide la escuela. 

Segunda escena: El mensaje despechado 

En un 5Á a¶o de la Escuela Secundaria nÁ6 de Berisso est§bamos leyendo ñUna Vendettaò de Guy de 

Maupassant para introducirnos en el verosímil realista, cuando llegó Gisela2 y le di una fotocopia para 

seguir con la lectura del relato. Minutos después interrumpí la lectura en medio del cuento para 

                                                      
2 Los nombres y apodos que figuren en el presente trabajo son inventados para preservar la identidad de los alumnos y 
alumnas. 



                                      

 

 

indagar cómo ellxs imaginarían la venganza de la muerte del hijo por parte de la madre, protagonista 

de la historia. En ese momento observé que Gisela ni siquiera tocó la fotocopia y se encontraba 

concentrada en su celular. La interrump² y me dijo que ñya terminaba, que siga con la historia, que 

despu®s ella la ped²aò. Le pregunt® si era tan importante lo que estaba escribiendo y me dijo que s². 

Continué debatiendo el final y les propuse escribir los finales imaginados para luego leer el final del 

escritor del cuento. Cuando Gisela termina con su mensaje de texto me pidió que le comente el 

cuento para imaginar ella su final. Yo le pregunté por qué era tan importante su mensaje y me dijo 

que ñse hab²a peleado con el novio y que ten²a bronca, que si yo quer²a me mandaba la carta por 

faceò. Me result· interesante la propuesta pues, m§s all§ de que investigo y acopio estas irrupciones 

escriturarias en el aula, Gisela nunca hizo funcionar su mensaje en secreto como sucede por lo 

general sino que fue franca con su estado emocional y, una vez expresado, continuó con la clase 

como lxs demás alumnxs. 

El mensaje de Gisela es el siguiente: 

Para VOS que estabas con esa mina de oro, esa mina fiel, buenita, a la que muvhas veces llamaste 

ñBOLUDAò y te cagaste de risa de ella con tus amigos mientras la hac²as sufrir, esa mina que estaba 

re enamorada de vos, y le decías vamos a tal lugar y ella se iba, esa mina que te llenaba de 

mensajes, de llamadas, te hablaba siempre primero..mostraba siempre interés en vos, que se 

preocupaba por vos, que te la remaba hasta en un mar de dulce de leche con dos palitos de helado, 

esa mina que siempre te escuchaba no importa qué tontería le estuvieras diciendo solo porque le 

gustaba escucharte, esa mina que perdió mucho tiempo tratando de enamorarte, esa mina que 

amaba hacerte reir, esa mina a la que boludeaste, a la que engañaste, a la que le prometías un 

mundo de colores y en los fines de semana te borrabas completamente, pero no importaba, porque 

llegaba el lunes y ella te perdonaba todo. Esa mina que aunque ahora te reías de ella, de lo boluda 

que es, de la forma en que se creyo tus cuentos y de todos sus defectos, muchas veces te hizo reir 

con su sola forma de ser, esa mina que aunque digas que no, te movió el piso. A VOS te digo, que te 

perdiste una mina de oro, a vos te digo que el dia en el que te des cuenta que piratear y ser gato no 

lleva a ning¼n lado, ese dia vas a estar diciendo por ah² ñno encuentro una mina de verdad, una mina 

buena, fiel, tierna, que me haga reir, que no me enga¶e, que me escucheò y ah² es cuando te vas a 

dar cuenta que TUVISTE a esa mina a tus pies y la perdiste POR IDIOTA, por no valorarla. Y cuando 

te des cuenta y quieras recuperarla, va a ser muy tarde. Esa mina a la que ahora la ves y decis ñJAJA 

LA BOLUDA ESAò esa mina, en la ĐNICA MINA EN QUE PENSASTE Y TUVISTE EN LA CABEZA 

MIENTRAS LEĉAS TODO ESTOéalg¼n dia vas a querer que vuelva a quererte de la forma que te 

quiso y ah² es cuando ella va a decir ñJAJA, EL BOLUDO ESEò y te vas a querer matar. As² que 

pensalo pibe, pensá si con tus actos ganas algo tan grande como lo que perdes :)) 

Un primer acercamiento al incidente abre una serie de preguntas-eje del presente trabajo: ¿Es esta 

escritura parte de lo que llamamos ñla claseò? àGisela, en tanto alumna, tendr²a que haber ñesperadoò 

a que termine ñla claseò para enviar su mensaje? àYo, como profesor, deb² ñreprimirò esta pr§ctica 



                                      

 

 

para que ella se sume al resto? ¿Los sentimientos traducidos en escritura forman parte de su 

alumnidad o deben ser expulsados de ella? 

Estas preguntas, sin embargo, indagan una forma histórica de pensar la enseñanza de la escritura 

desligada del ámbito doméstico (Fabre, 1998: 18). Es decir, cuestionan la creencia de que escribir en 

la clase de literatura significa ñaprender a escribirò, mientras que  escribir en la casa o en el barrio es 

tan solo ñescribirò. Esta escisi·n nos conduce a reflexionar sobre la relaci·n entre escritura y poder, o 

dicho de otro modo, entre una escritura que sería dominante, correcta, legítima y otra dominada, que 

debería corregirse, incorrecta, ilegítima. Armando Petrucci, al analizar la circulación de la escritura 

entre distintas ciudades, aporta desde la paleografía un concepto funcional a esta discusión: 

ñAs² se crean, a menudo, casos concretos de conflicto entre difusi·n amplia y 

transmisión fácil, por un lado, y difusión mínima y transmisión limitada por el otro; 

entre comunicación de escritura sólo en sentido vertical, de arriba abajo, y, por otra 

parte, comunicaci·n de escritura en sentido horizontal; [é] entre sociedades en las 

que el principio de ñescripci·nò ïla escritura solemne, formulaica con patrones fijos, 

emanación directa del poder y destinada a durar en el tiempo- prevalece por sobre el 

principio de ñescrituraò ïconcebida como actividad libre, autónoma, creativa, muchas 

veces efímera- y otras en las que ocurre lo contrarioò (2002: 42)  

Retornando a nuestra muestra, el mensaje de Gisela se inscribe en una clase donde la dicotomía 

escripción/escritura no es conceptualizada de forma excluyente sino de manera imbricada. Este 

incidente puede tener lugar, es parte de la clase porque ñla claseò es concebida como un lugar de 

confianza (Merieu, 1998) donde se comparte la vida: se cuentan anécdotas, se toma mate, se 

confían problemas de forma individual o socializada y además, se discute literatura, se escribe 

ficción, se saldan dudas sobre ortografía y se leen distintos autores, entre los cuales están lxs 

alumnxs. Enfocada desde esta perspectiva la misma clase suspende la escripición entendida como 

operación coercitiva sobre las escrituras de lxsalumnxs para tramar un volumen escriturario en 

tensión entre las lecturas literarias, las consignas de escritura del profesor y las apropiaciones de lxs 

alumnxs. El mensaje de Gisela fue insumo, desde ese día, en las conversaciones con la alumna 

sobre su escritura a la vez que ese ñestiloò se imbric· con sus relatos de ficci·n. Haberle ñdado lugarò  

no solo me posibilitó conocer cierta relación de la alumna con la escritura sino también diseñar una 

didáctica de la lengua y la literatura a nivel local. Una didáctica tramada de saberes sujeto (Foucault, 

1996) de lxs alumnxs, de sus prácticas culturales fuera de la escuela, de sus relaciones amorosas, 

de sus lecturas literarias y no literarias, de sus formas de escribir. 

Pero, específicamente, por qué este mensaje resulta interesante para dar cuenta de Gisela en tanto 

sujeto de aprendizaje. En principio, porque est§ ñbien escritoò. Sé que esta afirmación nos introduce, 

nuevamente en un dilema harto difundido dentro y fuera de la escuela: el hecho de que ñlxs alumnxs 

cada vez escriben peorò, ñque no se les entiende nadaò, ñque escriben como hablanò, entre otras 

afirmaciones negativas y deficitarias. 



                                      

 

 

Para analizar y defender mi posición en tanto docente investigador me voy a apoyar en Bernard 

Charlot  y su concepto de ñobjeto sociomedi§ticoò: 

ñIgualmente, este [el investigador] tambi®n debe interrogarse sobre la forma misma  

en que aquellos a quienes observa y que le hablan (y él mismo) organizan y 

categorizan el mundo: ¿Qué mirada tienen sobre los alumnos, sobre los profesores, 

sobre su trabajo, sobre la escuela y en definitiva sobre los hombres, sobre la 

sociedad y sobre el mundo? Para no dejarse imponer objetos sociomediáticos como 

objetos de investigación, es necesario estrechar lo más cerca posible a los 

fenómenos, pero también mantenerse a distancia y siempre regresar a los 

fundamentos: describir y escuchar, pero también conceptualizar y teorizarò (2008: pp. 

26-27) 

El autor se refiere a la noci·n de ñfracaso escolarò, sin embargo, la ñmala escrituraò o ñescritura 

deficitariaò de lxs alumnxs no escapar²a a esta concepci·n en el sentido en que, una vez construido 

el objeto sociomediático lo que queda por hacer es remediarlo encontrando la ñcausaò, ñcomo bien se 

ha podido descubrir el bacilo de Koch o el virus del sidaò (Ibidem: p. 25). Esto no quiere decir que las 

escrituras de lxs alumnxs no deban ser intervenidas didácticamente. En el mensaje de Gisela, por 

ejemplo, no existen los puntos aparte ya que el género lo habilita y es posible que cuando ella 

escriba ficci·n ñtrasladeò esta forma de la pr§ctica oral a sus relatos o no. Lo que ac§ se discute es el 

saber sobre el uso de la escritura que porta el mensaje. Por ejemplo,  visualizar su estructura 

tripartita bien pautada dada por tres f·rmulas de comienzo: el ñPara VOSò que introduce el pasado en 

tono de reproche; el ñA VOSò que hace girar el mensaje hacia el futuro en tono amenazante y la 

f·rmula de cierre en tono aleccionador: ñAs² que pensalo pibe, pens§ si con tus actos ganas algo tan 

grande como lo que perdes. :))ò. El mensaje adem§s es muy complejo y coherente en oraciones 

subordinadas sustantivas y en el uso del estilo directo e indirecto. 

Por otro lado, se revela en estas líneas un contrapunto dialógico común en los intercambios 

lingüísticos entre varones y mujeres que vienen a la escuela. La reivindicación del género femenino 

que plantea Gisela en su mensaje ficcionalizando una relación con personajes en tercera persona 

logra el énfasis deseado e interpela in crescendo al interlocutor para rematarlo al final con un 

consejo-amenaza. Asimismo existe en la misiva una adecuada utilización del uso de  los insultos. 

Como vemos, Gisela, hábilmente, usa hacia el final, el par BOLUDA/BOLUDO trastocando sus 

significados e invirtiéndolos, es decir, la protagonista engañada aparece como BOLUDA por su 

ingenuidad mientras que el personaje engañador termina siendo un BOLUDO por haber perdido una 

chica tan valiosa en una transici·n que se soslaya de var·n vivo a var·n ñidiotaò. Esta estructura, a la 

vez, puede estar dando cuenta de ciertos consumos culturales de Gisela como telenovelas o 

cumbias románticas donde se tematizan relaciones donde los varones tienen permiso social para 



                                      

 

 

ñandar con varias chicasò mientras que las chicas fieles y abandonadas quedan marcadas como 

ñtontasò ante la mirada de lxs otrxs3.  

Asimismo, formalmente, el mensaje aparece como un híbrido entre el género carta y el diario íntimo. 

Este ¼ltimo en el sentido en que ñel escribiente se representa a s² mismo, se autoexamina, al tiempo 

que estructura su propia historiaò (Mandigorra Llavata: 2002, 142). Hist·ricamente, la relaci·n de este 

género y la mujer dio lugar a una escritura privada. Sin embargo, Gisela no dudó en mostrármelo 

para que lo lea y hacer as² ñp¼blicoò un relato sobre sus afectos en el aula. Esta ñexposici·nò  entrar²a 

en contradicción con la privacidad propia del diario adolescente aunque, como señala Manuel 

Alberca, al analizar una muestra de diaristas varones y mujeres, la tendencia mayoritaria de las 

muchachas adolescentes en su per²odo escolar a escribir este g®nero ñno es solo por una cuesti·n 

de g®nero o de edad sino de nivel cultural y de clase socialò (2002: 160). Gisela pertenece a un barrio 

de clases populares  de la ciudad de Berisso donde la escritura expuesta, como por ejemplo, los 

graffitis son de uso cotidiano y colectivo. Por otro lado, esta escritura se expone para ser respondida. 

No nos debe extrañar que esta forma de exponer los afectos personales pertenezca a una marca de 

clase4. 

Como vemos, profundizar en el análisis de estas escrituras nos acerca a los modos en que lxs 

estudiantes se relacionan con estas  y nos coloca en tanto mediadores culturales en el centro de un 

ñentramado de g®neros discursivos heterog®neosò (Bajtin: 1985). No concebirlas como escrituras 

subalternas, marginales o deficitarias habilita una segunda lectura, de orden epistemológico, que 

enriquece la forma de intervenir en el aula y acentúa una posición ideológica que no las condena sino 

que las legitima entendiendo que estas escrituras dan cuenta de las subjetividades juveniles. Darles 

lugar a estas prácticas abonaría, en definitiva, por la democratización de la enseñanza de la lengua y 

la literatura. 

Por último, cerramos nuestra investigación con las reflexiones de dos autores inscriptos en los 

estudios culturales, que consideramos centrales para nuestro modo de conceptualizar las escrituras 

de lxs jóvenes. Por un lado, Castillo G·mez sostiene que ñlos escritos de la gente com¼n no deben 

considerarse como menudencias gráficas o simples reflejos de un alfabetismo más difuso, sino en 

cuanto auténticos productos de la cultura escrita. Es cierto, según se ha dicho, que sus autores no 

son escritores o escribientes de oficio, pero sus testimonios dan fe [é] de la pr§ctica de una escritura 

necesariaò (2002: 36). En nuestros casos, todos los documentos estudiados se enmarcan dentro de 

esta ñescritura necesariaò que hace de lxs alumnxs, verdaderxs estrategas a la hora de producir 

escrituras económicas de comunicación rápida y secreta o mensajes de texto urgidos por 

infidelidades amorosas. Por otro lado, Daniel Fabre enfoca estas ñotras escriturasò desde una mirada 

                                                      
3 Por ejemplo, una temática central en las canciones de Karina, la Princesita, es aquella que versa sobre ñla venganza de la 
mujer enga¶adaò. Ver temas como ñCon la misma monedaò o ñMentirosoò. 

4 Para profundizar esta relaci·n escritura femenina/clase social en la escuela, v®ase  Andino, F.  ñDe la escritura 
no escolar a la escritura de ficci·nò, en Lul¼ Coquette, Revista de Did§ctica de la lengua y la literatura, nÁ5, 
Agosto de 2010. 



                                      

 

 

más amplia que superaría la tradicional separación entre escrituras escolares y escrituras más allá 

de la escuela: ñLa primera antropolog²a de la escritura abre ahora un segundo territorio,  acaso m§s 

rico, que el enfoque clínico. Se intenta ahora de conocer la escritura en todas sus formas y en todas 

sus manifestacionesò (1998: 13). Tal vez se trate, en definitiva, de conceptualizar las pr§cticas de 

escritura desde investigaciones que discutan las diferencias jerárquicas en las que éstas se inscriben 

y reconfiguren otro objeto de estudio en todas sus dimensiones, que dé cuenta de  la diversidad de 

relaciones que lxs usuarixs concretxs establecen con  la lengua escrita en contexto. 
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Resumen 

 

Este trabajo es el resultado de un análisis conceptual de Antonio Gramsci y Pierre Bourdieu, 

pensadores que realizaron aportes para la conformación del marco teórico que fundamenta dos 

disciplinas específicas surgidas dentro del campo de la Sociología en la segunda mitad del siglo XX: 

la Sociología de la Educación y la Sociología del Conocimiento. 

 Nuestro análisis de estos autores consiste en un ejercicio de tres dimensiones. En primer 

lugar extraer de algunos de sus trabajos más relevantes un conjunto de categorías conceptuales para 

analizarlas, haciendo abstracción del tiempo y lugar en que fueron creadas. 

En segundo lugar nos interesa conjugar esas categorías conceptuales siguiendo los pasos de 

otros especialistas que han realizado esos ejercicios en pos de una reformulación y enriquecimiento y 

las han empleado para explicar los procesos de producción, reproducción o cambio del orden social 

en distintas esferas. 

Por último, buscamos comenzar a mostrar cómo ese conjunto de categorías conceptuales 

abstraídas, analizadas y conjugadas pueden convertirse en herramientas metodológicas útiles para la 

realización de nuestros trabajos de tesis, partiendo de lo que tienen en común: mostrar cómo, desde 

el sistema educativo nacional argentino, más allá de las diferencias de tiempo y lugar y el nivel de 

análisis, la educación participa en los procesos de reproducción o cambio del orden social. 
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Introducción 

 

Este trabajo es el resultado de un análisis de algunas de las producciones de Antonio Gramsci y 

Pierre Bourdieu, pensadores de tiempos y situaciones diferentes que, sin embargo, directa o 

indirectamente realizaron aportes para la conformación del marco teórico que fundamenta dos 

disciplinas específicas surgidas dentro del campo de la Sociología en la segunda mitad del siglo XX: 

la Sociología de la Educación y la Sociología del Conocimiento (Merton, 1964; Díaz, 1995; Bonal, 

1998). 

 .Nuestro an§lisis de estos autores vistos en dos bloques distintos del seminario, ñDerivaciones 

gramscianasò y ñBourdieu y la dominaci·n simb·licaò, consiste en ejercicio de tres dimensiones. En 

primer lugar extraer de algunos de sus trabajos más relevantes un conjunto de categorías 

conceptuales para analizarlas, haciendo abstracción en la medida de lo posible del tiempo y lugar en 

que fueron creadas. 

En segundo lugar nos interesa conjugar las categorías conceptuales de Gramsci y Bourdieu 

seleccionadas y analizadas, siguiendo los pasos de otros especialistas que han realizado esos 

ejercicios en pos de una reformulación y enriquecimiento (Williams, 1980; Poulantzas, 1973; Bourdieu 

y Passeron, 1983) y las han empleado para explicar los procesos de producción, reproducción o 

cambio del orden social en distintas esferas (García Canclini, 1984). 

Por último, buscamos comenzar a mostrar cómo ese conjunto de categorías conceptuales 

abstraídas, analizadas y conjugadas pueden convertirse en herramientas metodológicas útiles para la 

realización de nuestros trabajos de tesis, partiendo de aquel aspecto que tienen en común: mostrar 

cómo, desde el sistema educativo nacional argentino, más allá de las diferencias de tiempo y lugar y 

el nivel de análisis, la educación participa en los procesos de producción, reproducción o cambio del 

orden social1 . 

 

Gramsci y Bourdieu, de la ilusión socialista a la desilusión neoliberal 

 

Un común denominador que tienen Gramsci y Bourdieu es el haber contribuido, como se vio durante 

la cursada del seminario, a demarcar la Sociología de la Educación y a ser fuentes para la 

construcción de una Sociología del Conocimiento  (Bonal, 1998) como de la realidad social en la cual 

vivieron.  

                                                      
1  AMARO, J: ñFactores de fracaso universitario, tomando como estudio el primer y segundo a¶o de las Carreras de Ingenier²a 

Electr·nica y la Licenciatura en Econom²a de la Universidad Nacional de Morenoò. Proyecto de tesis de maestr²a dirigido por la 
Dra. María Irma Marabotto (Universidad de El Salvador ï UNED). ARBELO, H. ñLa formaci·n obrera en debate. Discusiones 
entre empresarios, sindicatos e Iglesia en torno a la educación técnica durante la crisis del bloque hegemónico argentino 
(1939-1945)ò. Proyecto de tesis de maestr²a dirigido por la Dra. Guillermina Tiramonti (UBA-UNLP-Flacso). 



                                      

 

 

En el caso de Gramsci, no sólo porque sus trabajos representan una crítica al marxismo 

ortodoxo de la Segunda Internacional Socialista y a la filosofía idealista de su contemporáneo 

Benedetto Croce (Gramsci, 1974), a través de la  adición del concepto de hegemonía y el 

enriquecimiento de la cuestión de la dominación burguesa no sólo a través del control del Estado y 

los aparatos de coerción, sino también de la producción cultural en la sociedad civil; además, los 

aportes del filósofo sirvieron para que, a posteriori, toda una corriente del marxismo europeo 

occidental pudiera realizar modelos de aproximación teórica que explicaban la relación entre clases 

dominantes y dominadas como una lucha dinámica que combinaba dosis de coerción con consenso y 

que se desarrollaba tanto en la arena de la sociedad civil como en la sociedad política o Estado y a 

través de los aparatos de Estado (Williams, 1980; Poulantzas, 1973) en una relación donde el poder 

nunca se manifestaba en un lugar fijo, sino distribuido material y simbólicamente de forma desigual y 

cambiante en formaciones e instituciones y a través de las mismas prácticas de dominación y 

resistencia (García Canclini, 1984). 

 En el caso de Bourdieu porque demostró en sus trabajos (Bourdieu, 2007; Bourdieu y 

Passeron, 1998) que la caracterización del capitalismo como una lucha de clases por la apropiación y 

distribución de bienes materiales en la esfera de la producción no sólo tiene una faceta material, sino 

también cultural (abarcando dimensiones tan variadas como la producción artística, la educación, las 

relaciones de género, la ciencia, etcétera) y que se puede analizar una sociedad capitalista como la 

compleja relación entre procesos de lucha de clases que se dan simultáneamente en campos 

diferentes y específicos (García Canclini, 1984). Volveremos sobre estas cuestiones en el siguiente 

apartado. 

 Conviene no dejar de pasar por alto, sin embargo, que las producciones de ambos 

pensadores estuvieron ancladas al clima social de su época y, en el caso de Gramsci, buena parte de 

ella condicionada por su situación de encarcelamiento. 

Así, no se puede dejar de tener en consideración que Gramsci escribió primero en un clima 

de cierto optimismo entre las clases populares y las dirigencias de los partidos políticos y sindicatos 

de la izquierda italiana y europea en general al producirse la Revolución Rusa de 1917 y la toma del 

poder por parte de un partido que se declaraba portador de los intereses del campesinado y el 

movimiento obrero, para pasar luego al pesimismo propio de quien es encarcelado por un régimen 

totalitario que se había mostrado dúctil en aplastar cualquier intento revolucionario popular en Italia 

así como al seguir el proceso de burocratización de la Revolución Rusa a manos del régimen 

estalinista (Hobsbawn, 1999: 62-116). 

La producción de Bourdieu, casi medio siglo después, sigue un clima que pasa del optimismo 

al desencanto de manera muy similar, motivo que también cuenta a la hora de buscar conjugar sus 

categorías conceptuales. De ser casi un testigo de primera fila de las movilizaciones estudiantiles 

responsables del Mayo Francés de 1968 pasó a presenciar el derrumbe de los regímenes que 



                                      

 

 

conformaban el Socialismo Real, el inicio del desmantelamiento del Estado de Bienestar europeo y la 

consolidación del paradigma neoliberal (Íbdem,: 403-495). 

Fue, sin embargo, ese tránsito de la ilusión al pesimismo lo que quizá explica el común 

empeño en ambos pensadores a la hora de elaborar sus modelos explicativos de la producción, 

reproducción y cambio del orden social: sus múltiples y hasta contradictorias dimensiones materiales 

y culturales; y la necesidad de elaborar un conjunto a la vez múltiple de prácticas desde los sectores 

populares para resistir la dominación y luchar contra ella (García Canclini, 1984). 

 

Aportes conceptuales para el análisis del cambio educativo en dos épocas 

 

Nuestro análisis conceptual se centrará en comenzar a responder tres preguntas que se plantearon 

durante el desarrollo de los bloques  partir de la cuestión de la participación de la educación en la 

producción, reproducción o cambio del orden social: ¿cuáles son los elementos que configuran la 

hegemonía? ¿Qué papel juegan los intelectuales? ¿Qué papel juega la escuela?  

Buena parte de la producción de Gramsci está anclada en una reformulación del concepto de 

hegemonía que ya hiciera con anterioridad Plejanov.  Una definición de esa categoría conceptual 

resulta complicada, pues ha sido retomada con posteridad a Gramsci y ha recibido múltiples 

caracterizaciones (Williams, 1980; Poulantzas, 1973). Al italiano le interesaba utilizar ese concepto 

para explicar que la dominación burguesa, desde un Estado burgués, no se produce sólo a partir de 

la coerción, sino que requiere también de dosis de consenso, del consentimiento de los dominados en 

la imposición de un conjunto específico de relaciones de producción y prácticas culturales.  

En ese sentido, la hegemonía se define como ñla direcci·n intelectual y moral más el dominio 

pol²tico ejercido por uno o unos grupos dominantes sobre otros subalternosò (Gramsci, 1974). No se 

trata de una estructura, sino de un proceso constante, dinámico y contradictorio (Williams, 1980: 129-

136) donde los grupos dominados construyen sus prácticas a partir de una conciencia teórica que no 

producen, sino que la  heredan acríticamente del pasado, transmitida por los grupos dominantes a 

través de la educación, la religión o los medios de comunicación masivos2.  

Un proceso hegemónico es exitoso cuando genera sentido com¼n, entendido como ñla causa 

exacta y simple al alcance de la mano, que no se deja desviar por enredos y abstrucidades 

pseudoprofundos, pseudocient²ficos, etc.ò (Gramsci, 1974: 30). Si ese sentido com¼n articula una 

visión del mundo producida por el grupo dominante e impuesta al grupo dominado, aunque oculta esa 

imposición por el consenso producido gracias al control del sistema educativo, la religión, los medios 

de comunicación masivos o todos ellos a la vez, estamos en presencia de un bloque hegemónico. 

Cuando esa visión del mundo compartida pierde consenso, y con ello la capacidad de dirección 

                                                      
2  Por eso en el seminario se hacía hincapi® en que la hegemon²a ñno es verbo ni adjetivo, sino m§s bien sustantivo (é) Son 

formas prácticas de un proceso complejo que supone dominación y subordinación. Son formas prácticas (relaciones) y un 
proceso (no un estado). Además de una combinación de dominación y subordinación. 



                                      

 

 

intelectual y moral del grupo dominante, se puede hablar de una crisis de hegemonía, cuya 

resolución puede significar una recomposición del bloque hegemónico a partir de una absorción 

parcial o total de aspectos culturales elaborados por fracciones de las clases dominantes o 

dominadas para cuestionarlo. 

En las sociedades capitalistas modernas, donde la producción y reproducción material y 

cultural la realiza ñun universo de individuos autonomizados y privatizadosò3  dispersos en la 

sociedad civil y el Estado4 se convierte en la suma de un poder y un conjunto de aparatos cuya 

función es garantizar o cambiar esa producción y reproducción (Poulantzas, 1969), la hegemonía se 

produce a través de la generación y difusión de programas de reforma intelectual y moral de la 

voluntad colectiva en organizaciones privadas, como son los partidos políticos, las organizaciones no 

gubernamentales o los organismos corporativos, a través de intelectuales orgánicos (encargados 

de producir esos programas), fuerzas progresivas y periodistas (fracciones del grupo dominante 

que construyen esas organizaciones y personal técnico encargado de difundirlas) e inclusive 

intelectuales tradicionales, aquellos individuos que han adquirido notoriedad por sus reflexiones 

acerca de su propia participación en una concepción totalizadora de las ciencias o el arte y se 

vuelven seductores para el grupo dominante. 

La educación es la forma histórica que adquiere el aprendizaje en una sociedad. En la 

Modernidad se estructuró como un sistema relativamente hermético, donde el conocimiento adquiere 

una fuerte rigidez y selectividad, bajo nivel de cuestionamiento,  se transmite con métodos 

sumamente normativizados y avanza progresivamente a través de diferentes niveles que aumentan la 

complejidad y acentúan la especialización en una rama de la ciencia o la técnica determinados 

(Bauman, 2005; Bernstein, 1988; Foucault, 1999 y Viñao Frago, 2002)5. Aunque se encuentra inserto 

y funciona en la sociedad civil, su regulación está a cargo de la sociedad política o Estado, que ejerce 

sobre ®l ñuna funci·n vigilanteò6 

 Esa presencia del sistema educativo tanto en la sociedad civil como en la sociedad política o 

Estado lo convierte en una pieza fundamental en los procesos de producción de hegemonía en las 

                                                      
3  Son palabras que utiliza Poulantzas a lo largo de su trabajo y que nos han parecido útiles para referirnos a las 

particularidades del modo de producción capitalista y las formas que en el adquieren los individuos y sus relaciones sociales 
(N.d. R). 
4  Como se vio durante el desarrollo de este bloque en el seminario, el Estado en Gramsci y sus seguidores no aparece como 

la expresi·n de una clase, sino ñun momento en las relaciones de fuerza, Por eso para Gramsci el Estado es la suma de la 
sociedad civil y la sociedad pol²ticaò. 
5
 La naturaleza de los mecanismos y efectividad del sistema educativo han sido relativizados y cuestionados a partir de las 

transformaciones económicas, sociales y culturales experimentadas por esas mismas sociedades en el último tercio del siglo 
XX. Al respecto, v®ase BAUMAN, Z.: Sobre la educaci·n en el mundo l²quido. Barcelona, Paid·s, 2012 y  ñLa educaci·n: bajo, 
por y a pesar de la postmodernidadò en La Sociedad Individualizada. Madrid, C§tedra, 2001. Pp. 143-160. Para un enfoque 
latinoamericano y argentino v®ase SIBILA, P.: ñàEs posible una escuela post-disciplinaria? (àY ser²a deseable?)ò. En 
PEIRONE, F. La escuela alterada: Aproximaciones a la escuela del siglo veintiuno. Córdoba, Salida al Mar, 2010. Pp. 163-193. 

6 Mariano Palamidessi utiliza estás palabras para definir la relación entre un Estado y un sistema educativo nacional, 
particularmente en el caso Argentino desde su nacimiento hacia 1880 y la Ley Federal de Educación de 1993.  Véase 
PALAMIDESSI, M.: ñEl curr²culum para la escuela primaria argentina: continuidades y cambios a lo largo de un sigloò, en 
TERIGI F.: Diez miradas sobre la escuela primaria. Siglo XXI. Buenos Aires, OSDE, 2006, pp.131-155.   



                                      

 

 

sociedades modernas. Porque a través de él los grupos dominantes que detentan el poder de Estado, 

o las fracciones de él que aspiran a detentarlo, están en condiciones de difundir, a través de políticas 

educativas y curriculares, distintas dimensiones de sus programas de reforma moral, intelectual o 

económica de la voluntad colectiva a través de un proceso gradual, conflictivo, cambiante y 

contradictorio7, de construcción de identidades pedagógicas (Bernstein, 1988) al mismo tiempo que lo 

realizan en otras organizaciones de la sociedad civil y a través de los medios de comunicación 

masivos.  

 Esto no significa que un sistema educativo sea espacio exclusivo de los grupos dominantes 

para la construcción de hegemonía; o un lugar donde los grupos dominados sean receptores pasivos 

de esos procesos de construcción o de las luchas entre fracciones del grupo dominante por el control 

del poder de Estado y los aparatos de estado. 

 Como la hegemonía es también el resultado de aquellas prácticas de resistencia o 

cuestionamiento provenientes de los grupos dominados, que las realizan a a través de la creación de 

sus propias organizaciones e intelectuales orgánicos así como intentando seducir intelectuales 

tradicionales, el sistema educativo se convierte en otro de los espacios que integran sus proyectos de 

construir núcleos contrahegemónicos que permitan avanzar hacia la eliminación de la hegemonía, o 

la construcción de una hegemonía alternativa8. 

Tres categorías conceptuales elaboradas por Bourdieu resultan claves para comprender la 

dinámica de la relación entre grupos dominantes y dominados dentro de un sistema educativo en el 

proceso de producción de hegemonía, contrahegemonía o hegemonía alternativa. 

  .Uno de ellos es el de violencia simbólica, que se define como la capacidad  de la clase 

dominante dentro de un determinado campo para transmitir sus ideologías9, a través de sus diversos 

grupos y agentes, ignorando el carácter arbitrario de la producción simbólica y logrando que sea 

aceptada como legítima. Es una herramienta fundamental de los dominantes para construir aquellas 

reglas que, basadas en la reciprocidad asimétrica, les permiten ejercer el control de un determinado 

campo (Bourdieu y Passeron, 1983). 

El campo aparece como un subespacio jerarquizado, construido históricamente y con 

autonomía relativa dentro de la sociedad que se especializa en una determinada actividad. Son tanto 

configuraciones de clase como de relaciones sociales, redes de relaciones objetivas entre posiciones 

objetivamente definidas.  

                                                      
7
  Al respecto v®ase GOODSON, I.: ñProcesos socio-hist·ricos del cambio curricularò, en BENAVOT, A. y BRASLAVSKY, C.: El 

conocimiento escolar en una perspectiva histórica y comparativa. Cambios de currículos en la educación primaria y secundaria. 
Buenos Aires, Granica, 2006. 
8
 Por todas estas razones Williams considera, y así se lo vio durante el seminario, que el concepto de hegemonía es más útil 
que el de ideolog²a puesto que ñno iguala conciencia con sistema formal articulado y permite relacionar un proceso social total 
con las distribuciones espec²ficas de poder e influencia y da pie tanto a los conceptos de ñcontrahegemon²aò y ñhegemon²a 
alternativaò como a una discusi·n mucho m§s profunda sobre la actividad revolucionariaò (Williams, 1980: 132). 
9
 Por supuesto que, a partir del análisis previo que se viene realizando sobre la hegemonía se puede problematizar el uso del 
t®rmino ñideolog²asò que hace Bourdieu en su trabajo. 



                                      

 

 

En cualquier caso,  su dinámica se caracteriza por un conflicto continuo por la apropiación de 

un capital común  entre  los grupos dominantes y dominados que determinan sus jerarquías.  Ese 

conflicto es larvado cuando el carácter asimétrico de las relaciones entre dominantes y dominados es 

aceptado mediante el ejercicio de una violencia simbólica que construye unas determinadas reglas de 

juego para el campo. Cuando esa aceptación desaparece, el conflicto se vuelve abierto y puede 

desembocar en la construcción de un nuevo campo (Bourdieu, 1976 y 2007). 

La dinámica de las relaciones entre dominantes y dominados dentro de un determinado 

campo se analiza a través del concepto de habitus. Se trata de formas duraderas de actuar, pensar y 

sentir que construyen los agentes y grupos en relación con su posición dentro de un determinado 

campo y a partir de sus niveles de percepción y valoración de la estructura social. Son  las reglas de 

juego de un determinado campo grabadas en cuerpos y mentes que reflejan la capacidad de la 

subjetividad de socializarse. El habitus es el resultado de una empresa de aprendizaje  que existe en 

todos los campos en el conflicto por  el control y la apropiación del capital común. Campo y habitus 

tienen una relación de reciprocidad: el campo es productor de habitus así como éste es constructor 

de un determinado campo (Bourdieu y Passeron, 1983). 

El proceso que fundamenta la existencia de un campo es la reproducción. Es 

simultáneamente la reproducción de las reglas del juego  creadas por la clase dominante a través de 

la imposición de un determinado habitus a los dominados y de la violencia simbólica que permite su 

internalización10. . Cuando el habitus y la violencia simbólica son cuestionados por los dominados, el 

proceso de reproducción entra en crisis y pude desembocar en la disolución del campo o en el 

desprendimiento de una de sus partes que genera un nuevo campo, como sucedió con las diversas 

ciencias que surgieron a partir de la filosofía (Bourdieu, 1976 y 2007).  

 

Conclusiones 

 

Buscando responder al ejercicio planteado a lo largo de este seminario, y en la consigna propuesta 

para este trabajo, proponemos que es posible conjugar las categorías elaboradas por Gramsci y 

Bourdieu para analizar la dinámica de las relaciones entre dominantes y dominados dentro de un 

sistema educativo.  

Es posible utilizar las del filósofo italiano para analizar el papel que juega el sistema educativo 

en la producción de hegemonía como otro espacio de encuentro dentro de la sociedad civil entre 

fracciones de los grupos dominantes y de los grupos dominados que buscan difundir sus proyectos 

de reforma moral, intelectual y económica de la voluntad colectiva en su intento, bien de mantener su 

                                                      
10  En las sociedades precapitalistas la familia, como grupo de socialización primario, tenía un papel fundamental en la 

reproducción del habitus. En sociedades capitalistas donde priman las relaciones impersonales de mercado han adquirido 
preponderancia los grupos de socialización secundaria (especialmente el sistema educativo nacional) pero también los medios 
masivos de comunicación. 



                                      

 

 

control del poder de Estado y de los aparatos de estado, bien de alcanzarlo si se está atravesando 

una crisis del bloque hegemónico. Una de nuestras tesis apunta en esa dirección11. 

Durante la crisis del bloque hegemónico que atravesó Argentina entre 1930 y 1945, una de 

cuyas manifestaciones fue el agotamiento de un esquema económico basado en la producción y 

exportación agropecuaria motorizada por una fuerte injerencia del capital extranjero y el paso a un 

sistema basado en la producción industrial y el apuntalamiento del mercado interno, fracciones de las 

clases dominantes y las dominadas que crecen cuanti y cualitativamente al calor de ese nuevo 

esquema hacen de un nivel del sistema educativo nacional ïel de la futura educación técnica- un 

espacio para concretar la dimensión educativa que requieren sus proyectos bien para alcanzar el 

poder de Estado y el control de los aparatos de estado bien para ensayar nuevas formas de resistir a 

él. 

Pero también es posible emplear los aportes conceptuales del pensador francés en pos de un 

análisis micro de esas relaciones, si se equipara al sistema educativo con un campo y se lo analiza 

siguiendo sus principios. Entonces, se puede atender a la dimensión simbólica que adquieren las 

prácticas de dominación y resistencia, a los grados de violencia que manifiestan y a cómo influyen en 

la construcción de un habitus determinado, o cómo fracasan en conseguirlo y terminan convirtiéndose 

en instituciones reproductoras de una dinámica que, en un principio, su fundación había apuntado a 

cambiar, como estudia otra de nuestras tesis12. 

Así parece venir ocurriendo en el contexto de expansión del nivel de enseñanza superior 

universitario, como fue el iniciado a partir de 2003 con la fundación de nuevas universidades 

nacionales en el conurbano bonaerense, cuando una de ellas se fundó con la intención de modificar 

la naturaleza expulsora de estas instituciones pero su mismo proceso de normalización la está 

llevando a afrontar y empezar a reproducir esa naturaleza de la que intentó salir. 
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Resumen 

En trabajos anteriores hemos analizado por separadolas representaciones que algunos actores 

universitarios, docentes y alumnos ingresantes, poseen acerca de la juventud. 

Entre otras conclusiones hemos advertido una similitud en los modos de pensar la juventud, aun 

cuando los diferencia la edad, y las posiciones que ocupan en el campo institucional. 

Es nuestra intención, profundizar en el análisis del contexto que  rodea esas representaciones y 

reflexionar acerca de la forma en que esa interpretación de la realidad conforma un imaginario. Nos 

acercamos así a las características de los sujetos que portan las representaciones  para  acceder a 

los sentidos socialmente constituidos y definidos en los modos de interacción colectiva que atraviesan 

la institución. 

Con ese objetivo indagamos las características etarias, sociales, económicas de los sujetos cuyas 

representaciones acerca de la juventud hemos analizado. 

Al usar como técnica la asociación libre,  realizada de forma anónima, nos basamos en algunos de 

los datos recabados: en el caso de los profesores, edad, categoría y dedicación docente y 

departamento en el cual prestan servicios. En el caso de los ingresantes, al trabajar sobre una 

muestra representativa, además de las especificaciones solicitadas en el cuestionario: edad, sexo, 

carrera que cursan y lugar de origen, utilizamos los datos estadísticos que posee la Universidad en 

los cuales se puede acceder a algunas variablesque definen el contexto social del cual provienen los 

estudiantes. 

Nuestro inter®sen tal sentido, es mostrar lo que subyace al significado sobre la ñjuventudò,  conocer 

cómo se expresan procesos de disputas o negociaciones y evidenciar las alternativas que los mismos 

actores sociales construyen para la reconducción de las relaciones sociales. 

Introducción 

Como plantea Chaves (2010) las lecturas acerca de las marcas identitarias que poseen  los grupos y 

grados de edad deben realizarse en su alteridad con otros grupos y grados de edad y en tiempos y 

mailto:larias@fices.unsl.edu.ar


                                      

 

 

espacios particulares, porque es allí donde se significan. Es nuestro interés, en este sentido, elucidar 

las significaciones que conforman la trama institucional en la que se enlazan esas identidades. 

Si la juventud se construye en el juego de relaciones sociales, la institución Universidad, mediatizada 

por representaciones compartidas que guían las prácticas específicas que los individuos realizan en 

su acción cotidiana, cumple en esa construcción un rol ideológico fundamental, definiendo normas, 

comportamientos, valores que forman parte del imaginario social dominante. 

Cuando analizamos las representaciones de los actores universitarios, lo hacemos poniendo el 

acento en su función de guías para la acción, en trabajos anteriores hemos indagado cuales son las 

representaciones que tienen los docentes y los alumnos ingresantes a la Universidad acerca de la 

juventud. 

Nos centramos para el análisis en los datos obtenidos a partir de la aplicación del método asociativo a 

una muestra de docentes y a los alumnos ingresantes en el año 2013 a las Carreras de la Facultad 

de Ciencias Económicas, Jurídicas y Sociales. 

La representación que los actores universitarios poseen acerca de la juventud reviste un interés 

fundamental por varias razones, por  un lado, dentro de nuestra institución la mayor población, 

cuantitativamente hablando está conformada por jóvenes, son jóvenes los estudiantes, 1439 según el 

padrón de 2014, y también son jóvenes algunos de los 153 docentes que prestan su servicio en ella, 

incluidos los auxiliares alumnos.  

Imaginario-Representaciones- Institución 

Coincidimos con Lourau (1987), quien, en un sentido amplio, define a la institución como todo lugar 

de producción y reproducción de las relaciones sociales de producción, Cora Escolar (2000) 

desarrolla esta idea en dos sentidos: 

En primer lugar presenta a las instituciones no como una simple instalación de la ideología 

dominante, a la que se someten los sujetos mecánicamente, sino como mediatizada por 

representaciones compartidas que guían las prácticas específicas que los individuos realizan en su 

acción cotidiana. El segundo sentido reconoce que ningún individuo está condicionado 

unilateralmente, porque se encuentra inserto simultáneamente en varias instituciones que generan 

representaciones múltiples y heterogéneas dando lugar a una historia personal y singular. Es esa 

historia personal la que determinará la manera en que se inserta en las instituciones y en cómo él 

incidirá en la construcción institucional. 

En esta construcción juega un papel preponderante la noción de imaginario institucional, entendido 

como ñel conjunto de im§genes y representaciones, generalmente inconcientes, que, producidas por 

cada sujeto y por cada grupo, se interponen entre el productor y los otros sujetos tiñendo sus 

relaciones, sean estas sociales, o de v²nculos con el conocimientoò (Frigerio et al., 1992::37). 

El componente ñimaginario socialò tiene como problem§tica una de las preocupaciones centrales de la 

sociología contemporánea: la articulación estructuras sociales/representaciones. Se trata de 



                                      

 

 

comprender cómo los sistemas sociales generan sistemas de pensamiento y, recíprocamente, como 

los universos simbólicos, los imaginarios colectivos, determinan las prácticas sociales.   

Una sociedad existe ñen tanto plantea la exigencia de la significaci·n como universal y total, y en 

tanto postula su mundo de las significaciones como aquello que permite satisfacer esta exigenciaò 

(Castoriadis, 2003:312).De manera que toda sociedad, para existir, necesita ñsu mundoò de 

significaciones. Sólo es posible pensar la sociedad como una sociedad particular y no otra, así se 

asume la especificidad de la organización de un mundo de significaciones imaginarias sociales, que 

da cuenta de la historia, los ideales, las angustias y esperanzas que contribuyen a la conformación de 

una identidad particular. 

ñLo imaginario posibilita el cambio, la mutaci·n, la utop²a. Esto es lo que de alg¼n modo permite la 

constitución de una realidad psíquica, de un dep·sito siempre renovado de ñdeseos y realizaciones, 

de un ir-hacia, de una corrienteò(Enriquez, 2007). 

Las significaciones imaginarias sociales instituyen y creanun orden social a la vez que son instituidas 

y creadaspor este mismo orden. La problemática de la institución y la creación social se encuentra 

inscripta en la tensión entre la determinacióny la indeterminación sociocultural de estas 

significaciones. En este sentido la institución es la cristalización del imaginario en una forma social y 

civilizada, ella contiene y mantiene el imaginario. Surgida del imaginario, lo contiene para evitar todo 

desborde. 

Tal como sostiene Castoriadis (1998) esa institución de la sociedad funciona como un todo coherente 

por la existencia de un ñmagma de significaciones imaginarias socialesò. De esta forma, es la 

sociedad instituida la que determina las categorías esenciales de lo que pensamos y de cómo lo 

pensamos, las metáforas con las que vivimos y las referencias intelectuales con las que intentamos 

cambiar la sociedad.  

Quienes están ingresando a la vida universitaria aún no han sido atravesados por la trama 

institucional que pone en juego las  representaciones al interior de la institución. Han pasado su vida,  

en cambio, formando parte de otras instituciones, familia, grupos de pares, escuelas, en las cuales 

han desplegado sus comportamientos, compartiendo un ñsimb·lico univocoò (Enriquez, 2007) que a 

trav®s del lenguaje, las normas y estructuras comunes los ha llevado a percibir ñlos mecanismos en 

acción, las funciones a asegurar, los roles a ocupar para poder, ya sea encontrar su lugar en el 

sistema social desplegado en el entorno, ya sea para encontrar la ley que preside el funcionamiento 

de esos elementos diversosò (ĉdem). 

Si bien consideramos que los alumnos ingresantes reflejan el imaginario social de la comunidad en la 

cual se halla nuestra Facultad, no hay que perder de vista que estos jóvenes aún en su calidad de 

ingresantes, ya han pasado a cumplir un rol determinado dentro de la institución. La relación que 

establecen con el objeto de la representación está cruzada por su pertenencia, (aunque lábil) a una 

institución a la cual deben otorgarle un sentido que justifique su elección y les sirva de guía en sus 

prácticas. 



                                      

 

 

ñLa organización en tanto conjunto estructurado y estabilizado, va a enfrentar a cada uno al desafío de 

probar su existencia y va a instaurar la dram§tica de la lucha por la vida. (é) Las estructuras, por las 

funciones a asegurar y los comportamientos a promover, permitirán establecer elementos de identidad 

social... (que)érestringirán bajo el orden de la etiqueta, del signo emblemático, es decir, de la permanencia 

protectora, lo que los individuos deberán lograr y bajo qué modalidades. Se propondrán representaciones 

colectivas (imágenes) al conjunto de miembros para que se conformen a ellas.ò (Idem)  

Como ya hiciéramos notar, quienes están ingresando a la vida universitaria aún no han debido probar 

su existencia y no han adherido completamente a las representaciones colectivas que la institución 

propone.  De todas maneras, el hecho de apelar a ellos como ñingresantesò implica la asignaci·n de 

una etiqueta que los reconoce como sujetos de la institución, y esta asignación propicia una 

respuesta que refleje la imagen que la institución les otorga. A partir de hacer escuchar su propia voz, 

los sujetos interpelados pasan a formar parte de la unidad que representa la institución. 

Las instituciones se construyen a partir de la división del campo social originado en distintos 

momentos históricos y responden a una asignación de sentido dada desde lo social. Esa asignación 

de sentido apropiada por los actores de la institución en forma de representaciones compartidas 

conforma un imaginario institucional que matiza, tiñe y altera la relación que cada sujeto tiene con la 

institución, con los otros y con el trabajo específico (Frigerio et al, 1992). En ocasiones se producen 

desplazamientos de sentido que resultan de la actividad imaginaria, y que pueden actuar ya sea 

sosteniendo y favoreciendo la tarea, o constituyéndose en obstáculos para el desarrollo de las 

actividades. 

Juventud 

Históricamente han existido algunas corrientes teóricas que pretenden atribuirse una definición de 

juventud con tres características comunes: Homogeneizantes, se piensa que existe un solo tipo de 

joven (hombre, mestizo, urbano, soltero, clase media, que vive con sus padres/madres, que estudia, 

sin ninguna discapacidad) y se invisibiliza la diversidad de jóvenes existentes; Estigmatizantes, se 

hacen prejuicios negativos y se desvalorizan las expresiones juveniles como la ropa que usan, la 

música que escuchan, el lenguaje que utilizan, etc. diciendo que todo es malo y que los tiempos 

pasados fueron mejores; Adultocéntricas, plantean al adulto como punto de partida y de llegada, 

dando validez solamente a lo que dicen y piensan los adultos que dirigen a los/as jóvenes según sus 

experiencias y creencias. 

Acordamos en que uno de los posibles ejes ordenadores de la actividad social en las sociedades ha 

sido y continua siendo la edad, también como sustento de las clasificaciones sociales, a sabiendas de 

que generalmente sus conceptos pecan por ambiguos y complejos para definir (Margulis, 1996) . Es 

el caso de las categorías de infancia, juventud o vejez, con limites difíciles de definir o muy borrosos y 

con una progresiva heterogeneidad en el ámbito económico, social y cultural. 



                                      

 

 

Cuando hablamos de juventud, nos referimos a una categoría que es significativa y otorga sentidos 

pero que, cómo toda categoría, es histórica y construida socialmente. Sabemos que ha habido una 

transformación en la manera en que se concibe a la juventud a lo largo de las últimas décadas. 

Desde posiciones que asocian a la juventud con un período de ocio, pasando por la juventud como 

problema, o quienes consideran a los jóvenes como sujetos fundamentales para el desarrollo. Se 

suele ubicar a la juventud como una etapa de transición entre la niñez y la adultez, como un período 

de moratoria social y aprendizaje para el logro de la autonomía personal, laboral y familiar que 

caracterizan al período adulto de la vida. Sin embargo, los límites entre la juventud y la adultez no son 

tan claros, permanentes ni válidos para todas las sociedades o grupos sociales. 

Por eso conviene hablar de juventudes o de grupos juveniles, coincidiendo con Cecilia Braslavsky 

(1986:13) cuando dice ñEl mito de la juventud homog®nea consiste en identificar a todos los j·venes 

con algunos de ellosò. Seg¼n el joven tipo que se piense ser§ el modelo con el cual habr§n de 

identificarse a los jóvenes en general. Los variados mitos comunes sobre la juventud son:  

1.- ñLa manifestaci·n doradaò con la que se identifica a todos los j·venes como los ñprivilegiados -

despreocupados o militantes en defensa de sus privilegios-, con los individuos que poseen tiempo 

libre, que disfrutan del ocio y, todavía más ampliamente, de una moratoria social que les permite vivir 

sin angustias ni responsabilidades. 

2.- ñLa interpretaci·n de la juventud grisò por la que los j·venes aparecen como los depositarios de 

todos los males, el segmento de la población más afectado por la crisis, por la condición autoritaria, 

que ser²a mayor²a entre los desocupados, los delincuentes, los pobres, los ap§ticos, ñla desgracia y 

resaca de la sociedadò. 

3.- ñLa juventud blancaò, o los personajes maravillosos y puros que salvarían a la humanidad, que 

harían lo que no pudieron hacer sus padres, participativos, éticos, etc...  

4.- ñLa igualdad de oportunidadesò con que ciertos discursos intenta unificar la condici·n para todo 

aspirante a participar plenamente de la vida colectiva, aunque provengan de mundos sociales 

extremadamente diversos. Así, todo joven se encontraría en igualdad de oportunidades para recibir 

conocimientos e incorporar las aptitudes que los transformaran en productores y ciudadanos. Frente a 

eso, es claro que las diferencias económicas, sociales, políticas, étnicas, raciales, migratorias, 

marcan profundas desigualdades en la distribución de recursos, con lo cual la naturaleza misma de la 

condición de joven en cada sector social se altera. (Idem) 

En este sentido, Silvia Sigal (1985), dice que en América Latina, a diferencia de Europa donde sería 

más amplia, la juventud está casi reservada para los sectores medios y altos, que pueden acceder a 

la educación superior y la moratoria social en toda la plenitud del término. 

Convenimos con Margulis (1996:145), en que desde el punto de vista de alguna literatura sociológica, 

se intenta sobrepasar la condición de juventud como solo una categorización por edad, 

incorporándose en sus estudios la diferenciación social y cultural. En este sentido se entiende que la 

juventud está pendiente de una moratoria, como espacio de posibilidades disponible a ciertos 



                                      

 

 

sectores sociales y circunscriptos a determinados periodos históricos. Ciertos sectores logran ofrecer 

a sus jóvenes la posibilidad de dedicarse al estudio y la capacitación postergando asumir 

responsabilidades centradas en formar un hogar y vivir de su propio trabajo. 

Por último, decimos que la juventud no se puede definir solo tomando los aspectos biológicos o 

psicológicos ya que depende del contexto local y de las situaciones que se viven en dicho contexto, 

no hay una definición de juventud única, ya que esto implicaría generalizar y caer en la 

homogenización, al pensar que son iguales, de la misma forma se estereotipa a este sector, 

asegurando que todo lo que a ellos se refiere es malo.  

En distintos países se define el rango etario de la juventud con diversos límites, tanto inferior como 

superior. Los organismos de Naciones Unidas, en Argentina, utilizan el denominado criterio europeo, 

que abarca desde los 15 a los 29 años  y que recomienda Kessler (2007). Este autor plantea que, 

adem§s de la definici·n biol·gica, ñla gran mayor²a de los trabajos considera la juventud como la 

etapa de la vida que empieza con la pubertad y termina con la asunción plena de las 

responsabilidades y autoridad del adulto, pero que asume características específicas de acuerdo al 

contextoò (Kessler, 2007:23). Hay variaciones en cuanto a lo que se entienda por ñjovenò ya que como 

se ha expuesto, la delimitación del rango etario varía, según diversos autores y organismos públicos, 

sin embargo ese límite es variable pudiendo así extender o reducir la etapa juvenil, con las 

consecuencias que ello implica. 

Los actores institucionales: Contexto y representaciones 

Con la intención de avanzar en un marco analítico que aporte a una mejor comprensión de los 

jóvenes universitarios, en este estudio, hemos usado estrategias tanto cualitativas, como 

cuantitativas. 

Para acercarnos a las representaciones de los sujetos, abordándolas como la expresión subjetiva de 

lo social, utilizamos el Método Asociativo.Mientras que para interpretar el contexto social en el cual 

surge la representación intentamos caracterizar a los alumnos ingresantes a partir de datos censales 

de la Universidad Nacional de San Luis y recurrimos a la planta docente de nuestra Facultad para 

determinar algunos datos de los docentes. 

Los jóvenes ingresantes 

Caracterización de la Población Ingresantes 2013 FCEJS1-UNSL 

Tabla Nº 1 

Ingresantes por edad 

Ingresantes por edad Total % 

Hasta 29 años 359 83,30 

Más de 30 años 72 16,70 

Total 431 100,00 

                                                      
1 Facultad de Ciencias Económicas, Jurídicas y Sociales (FCEJS) 



                                      

 

 

Fuente: Elaboración propia a partir de la base de datos de la ficha de Aspirantes2013. 

En primer lugar, se extrae de la base de datos de la ficha Aspirantes a ingreso del año 2013, la 

población que nació después del año 1983, lo cual nos permite delimitar este grupo poblacional, pero 

no orientadas en dirección de homogeneizar estas categorías etarias para el conjunto de los sujetos 

que tienen una edad en un determinado rango; sino más bien hacia su caracterización o perfil, con 

dos rangos poblacionales, los de hasta 29 a¶os, que denominamos ñj·venesò y que representan la 

mayoría predominante de la población de ingresantes 2013 y los de más de 30 años, que no son 

considerados para este el análisis (Tabla Nº 1). 

Tabla Nº 2 

Con quien vive el ingresante 

Ingresantes Ò de 29 a¶os 

Con quien vive N % 

Con su familia de origen 267 74.37 

No viven con su familia de origen 72 25.63 

Total de Jóvenes Ingresantes 359 100.00 

Fuente: Elaboración propia a partir de la base de datos de la ficha de Aspirantes 2013. 

Al analizar con quién viven los jóvenes ingresantes, surge de los datos que más de las dos terceras 

partes viven con su familia de origen ïpadres, hermanos, abuelos- en el periodo de estudio, lo cual 

permite inferir que prevalecen las relaciones sociales e interpersonales de tipo primario. Esto es 

coincidente con la representación que ve a la juventud como una etapa de la vida que tiene sus 

propias oportunidades y limitaciones, entendiéndola no sólo como un período de moratoria social 

aceptado social y culturalmente sino también como preparación para la vida adulta y el desempeño 

de roles predeterminados. 

Tabla Nº 3 

Situación laboral de los Ingresantes 

Ingresantes Ò de 29 a¶os 

Condición de Actividad N % 

Trabajan o buscan trabajo 68 18,94 

No trabajan y no buscan trabajo. 291 81,06 

Total  359 100.00 

Fuente: Elaboración propia a partir de la base de datos de la ficha de Aspirantes 2013. 

Asimismo, entender la situación social laboral de los jóvenes, nos remite a pensar cómo se conjugan 

una serie de procesos que se vinculan a la prolongación de la juventud, como la mayor permanencia 

en el sistema educativo, el retraso en su inserción socio laboral y de conformación de familia propia, 

mayor dependencia respecto a su familia de origen y menor autonomía o emancipación residencial 

(Tablas Nº 2,3 y 4). 

 



                                      

 

 

Tabla Nº 4 

Jóvenes trabajadores: ¿Con quién viven mientras estudian? 

Ingresantes Ò de 29 a¶os 

Con quién viven los jóvenes que trabajan N % 

Jóvenes trabajadores que viven con su flia. 23 33,82 

Jóvenes trabajadores que no viven con su flia.  45  66,18 

Total de Jóvenes trabajadores  68  100 

Fuente: Elaboración propia a partir de la base de datos de la ficha de Aspirantes 2013  

 

En la Tabla 3 se observa que sólo el 18,94 % de los ingresantes 2013 forman parte de la población 

económicamente activa tal como la define el INDEC: ocupados son los que trabajan o están 

buscando trabajo. Por el  contrario los que no trabajan y no buscan caen en la categor²a ñestudiaò, 

condición de actividad que no forma parte de la PEA. ¿Será esta la prueba tangible de la ñmoratoria 

socialò de la que habla Braslavsky (1986)? 

Tabla Nº 5 

Situaci·n Laboral de los  Padres de J·venes Ingresantes (Ò 29 a¶os) 

Padres Obreros o empleados Cuentapropista Patrón Total 

N % N % N % 

Padre que trabaja 133 61,10 55 24,80 31 14,10 219 

Madre que trabaja 120 73,62 37 22,70 16 3,68 173 

Fuente: Elaboración propia a partir de la base de datos de la ficha de Aspirantes2013. 

 

Otra de las características que nos interesa tener en cuenta para analizar el contexto del que 

provienen los jóvenes, es el nivel socioeconómico. Ya hemos visto que el 74 % vive con su familia de 

origen, aún la tercera parte de aquellos que trabajan. Para intentar obtener este dato, examinamos la 

situación laboral de los padres de los ingresantes (Tabla Nº5). Observamos que tanto los padres 

como las madres que trabajan se desempeñan mayoritariamente como obreros o empleados, o sea 

que son asalariados, no se puede inferir el ingreso porque este dato no se consigna en la ficha de 

inscripción  de ingreso a las carreras de la UNSL. Se puede decir que estas familias cuentan con un 

ingreso mensual y acceden a una obra social, podríamos caracterizarlos como hogares de clase 

media y media baja2. 

 

 

 

                                                      
2Un factor poco mencionado es la irrupción de una nueva clase media a partir de la intensidad del proceso de asalarización de 

la población económicamente activa desde 2003. En los últimos diez años, la situación laboral muestra un crecimiento notable 
de los asalariados, cuya participación en la PEA supera los registros históricos más elevados. Los investigadores interpretan la 
evoluci·n de esos grupos ocupaciones como el crecimiento de las ñnuevas clases mediasò formadas por directivos, 
profesionales y empleados de la administración. Señalan que el epicentro de ese cambio en la estructura ocupacional y social 
fue el aumento de los estratos asalariados de clase media y la clase obrera calificada.El impacto de los cambios ocupacionales 
en la estructura social de la Argentina: 2003-2011. 



                                      

 

 

Tabla Nº 6 

Lugar de procedencia de los Ingresantes, Ò 29 a¶os 

 

Provincia de origen N % 

San Luis 253 70,48 

Córdoba 18 5,00 

Buenos Aires 16 4,46 

Mendoza 11 3,06 

San Juan 4 1,12 

Chubut 2 0,56 

La Rioja 1 0,28 

Salta 1 0,28 

Rio Negro 1 0,28 

Jujuy 1 0,28 

Sin Datos 51 14,20 

Total 359 100,00 

Fuente: Elaboración propia a partir de la base de datos de la ficha de Aspirantes2013. 

En cuanto a la provincia y/o ciudad de origen, comprobamos que el porcentaje más alto (más del 

70%) proviene de la Provincia de San Luis, de esos 253 estudiantes 173 provienen de la ciudad de 

Villa Mercedes (Sede de la Facultad), 26 de localidades del interior provincial, y 54 de la Capital de la 

Provincia, a una distancia de sólo 90 km. de nuestra ciudad (Tabla Nº 6). Esta caracterización puede 

permitirnos inferir que los alumnos ingresantes comparten con los docentes el mismo ñimaginario 

socialò brindado por el contexto cultural en el cual desarrollan sus actividades. 

Los docentes 

Según informe del Departamento de Personal de nuestra Facultad, hasta septiembre de 2014, 

trabajan 153 docentes. En nuestra Universidad la categoría docente incluye a los auxiliares de 

docencia, JTP y auxiliar de 1º categoría como a las diferentes categorías de profesor: Adjunto, 

Asociado, Titular. 

Tabla Nº 7 

Categorías docentes 

Categoría docente N % 

Profesores (titulares, asociados o adjuntos) 61 39,8% 

Auxiliares (JTP, auxiliar de primera, auxiliar alumno) 92 60,2% 

Total 153 100,0% 

Fuente: Elaboración propia a partir de base de datos del Dpto. de Personal de la Facultad al 2014. 

La Tabla Nº 7 muestra la cantidad de docentes distribuidos según sean auxiliares o profesores, 

mostrando claramente la supremacía numérica de los primeros sobre los segundos. Esta situación 

representa la distribución piramidal en la conformación de los equipos de cátedra.  

 



                                      

 

 

Tabla Nº 8 

Dedicación docente 

Dedicación N % 

Exclusivo (40 hs/semana) 38 24,8% 

Tiempo Completo (30 hs/semana) 5 3,3% 

Semi-Exclusivo (20 hs/semana) 70 45,8% 

Simple (10 hs/semana) 40 26,1% 

Total 153 100,0% 

Fuente: Elaboración propia a partir de base de datos del Dpto. de Personal de la Facultad al 2014. 

Esta Tabla indica la dedicación horaria que detentan los docentes, independiente del cargo que 

ocupen. Mayoritariamente la dedicación semi-exclusiva  tiene una frecuencia relativa superior a los 

otros tipos de dedicaciones, estarían incorporados aquí aquellos docentes que además de docentes 

trabajan en otras organizaciones, pueden ser hombres  o mujeres madres por ejemplo.  

Algunas reflexiones sobre el contexto 

Los j·venes que estudiamos son j·venes ñincorporadosò (Reguillo, 2000), provienen de familias de 

clase media y media baja, el 74 % vive con sus padres que son mayoritariamente trabajadores.La 

mitad de ellos vive en la ciudad de Villa Mercedes, el 80 % no trabaja ni busca trabajo.  

Nuestros docentes residen en esta ciudad y, teniendo en cuenta los salarios docentes, forman parte 

también de una clase media extendida, esto nos lleva a pensar que el imaginario social es 

compartido. 

Los estudiantes se están incorporando a una institución pequeña, la nuestra, donde el contacto cara a 

cara predomina en las relaciones del binomio docente ï estudiante. Esta característica parece actuar 

reforzando las prácticas heterónomas, donde los jóvenes son interpelados desde los discursos del 

ñdeber serò. 

Es esta ñjuventudò, en este contexto del que proviene, la que intentamos comprender. 

Las representaciones 

Como ya expusimos, en los estudios realizados hemos detectado varias similitudes en las 

representaciones que acerca de la juventud tienen los docentes y los alumnos ingresantes. 

Estas parecen responder a algunos de los ñmitosò que sobre la juventud plantea Cecilia Braslavsky 

(1986). 

Para intentar discernir cuál es la representación que con mayor frecuencia circula entre los actores 

analizados nos centramos en los resultados obtenidos al aplicar el Método Asociativo a una muestra 

de docentes de nuestra Facultad y a la Población de alumnos ingresantes a la misma en el año 2013. 

Este método por su carácter espontáneo y la dimensión proyectiva subyacente, permite actualizar 

elementos implícitos o latentes que serían ahogados o enmascarados en otro tipo de producciones 

discursivas. 



                                      

 

 

En virtud del significado adjudicado a algunos términos, los agrupamos por su similitud, y trabajamos 

sobre los tres grupos más nombrados por los distintos actores:  

Tabla Nº 9  

Docentes: Frecuencia palabras asociadas con el t®rmino ñjuventudò 

Docentes: palabras asociadas Total  menciones 

Alegría  + felicidad  + diversión  +fiesta + joda 19 

Futuro  + planes + proyectos  17 

Alumnos + estudiantes  + estudio  13 

Fuente: Elaboración propia a partir de la aplicación del Método Asociativo. Muestra Docentes. 2012. 

Tabla Nº 10  

Ingresantes: Frecuencia palabras asociadas con el t®rmino ñjuventudò 

Ingresantes: palabras asociadas Total menciones 

Estudiar + estudio/s + estudiante/s + facu/facultad + universidad 64 

diversión + divertirse + joda +alegres + alegría/s + felicidad 49 

amigas/os + amistad/es 48 

Fuente: Elaboración propia a partir de la aplicación del Método Asociativo. Alumnos Ingresantes 2013. 

 

Manifestación dorada / moratoria social 

Los docentes  asocian a los j·venes/juventud con la ñalegr²aò, ñdiversi·nò y ñfiestaò, quiz§s porque 

esta representación se comparte intergeneracionalmente, ¿quién no vivió la juventud de esta 

manera?  La representación de los docentes en este sentido, está anclada en el imaginario social que 

la asocia con la idea de goce, de ocio  y la idea de futuro. 

Los estudiantes también asocian la juventud con la diversión (alegría, joda) colocando a la juventud 

en una situación de privilegio para gozar del ocio.  

Esta representación compartida está anclada en el imaginario social que la asocia con la idea de 

goce, de ocio  y de futuro, y aparece claramente en algunas expresiones que forman parte de nuestro 

acervo  cultural: el primer verso del poema de Rub®n Dar²o ñCanci·n de Oto¶o en Primaveraò reza 

ñJuventud divino tesoroò y esta frase escrita a principios del Siglo XX, recuperada incluso por Sumo 

en su tema ñLos viejos vinagresò ha sido referencia obligada al pensar en la juventud. 

Visión adultocéntrica 

Esta mirada aparece en la representación de los docentes según la cual se niega la potencialidad de 

los jóvenes para desarrollarse en el presente, el presente es de los adultos, los jóvenes deben 

centrarse en formarse hoy, con las normas fijadas por los adultos, para poder hacerse cargo de su 

futuro cercano. 

 



                                      

 

 

Heteronomía  

Tanto en las representaciones de los docentes como en las de los ingresantes aparece la asociación 

de la juventud con la relación establecida al interior de la instituci·n Universidad, ñalumnosò 

ñestudiantesò ñestudioò  nos hacen pensar en  las posiciones ocupadas en el campo universitario. La 

Universidad posee claramente una ñtabla de deberes y finesò que opera como una fuerza externa que 

marca el ñdeber serò a la cual están sujetos tanto los estudiantes como los docentes. (Chaui en 

Chaves, 2010). 

A modo de reflexión: la conformación de un imaginario institucional que tiñe las prácticas 

Nuestro interés al tratar de elucidar cuáles son las representaciones acerca de la juventud que 

conforman nuestro imaginario institucional, está guiado fundamentalmente  por la capacidad que tiene 

el imaginario de orientar la conducta de los actores.  

El sujeto suele perder en el espacio institucional su carácter de instituyente y se somete a la 

institución que pone en juego una ley organizadora de los intercambios que define el tipo de lenguaje 

que se puede usar y el tipo de relación que pueden tener unos y otros, termina en suma definiendo su 

identidad. En este proceso los imaginarios sociales tienen una función primaria que se podría definir 

como la elaboración y distribución generalizada de instrumentos de percepción de la realidad social 

construida como realmente existente. 

En el caso de las instituciones, lo imaginario y lo simbólico no solo representan a la institución sino 

que son auténticas dimensiones de la realidad institucional que permiten reconocer las relaciones de 

fuerza o de poder instituido (Kaminsky, 1994). Es por ello que para el análisis de las representaciones 

y prácticas que conforman el imaginario es esencial el abordaje del poder simbólico, tanto como 

generador de estructuras estructurantes como de estructuras estructuradas. 

Es en este punto donde recuperamos el planteo de Enriquez (1992) en cuanto a que el sistema 

imaginario puede optar entre dos formas: 1) imaginario ilusorio, a partir del cual se podrá entender el 

papel protector por parte de la institución frente a la angustia de la fragmentación reforzada por la 

socialización; 2) imaginario motor, en donde el papel que desempeña la institución es posibilitarles a 

los sujetos que se conduzcan creativamente en su actividad  sin sentirse coartados por imperativos. 

Si no somos concientes desde nuestra posici·n de docentes que la noci·n de ñjuventudò dorada a 

partir de la cual interactuamos con nuestros alumnos marc§ndoles las reglas del ñdeber serò, es una 

posición cristalizada, instituida, pero también transitoria, relacional, cambiante (Perez Islas, en 

Chaves 2010), no dejaremos espacio para el surgimiento de un imaginario motor, que nos permita 

trabar nuevas relaciones y establecer nuevas prácticas. 

Estamos convencidos que como investigadores del campo de las ciencias sociales, tenemos que 

continuar siendo cuestionadores, críticos al orden vigente y por lo tanto, continuar buscando 

explicaciones diversas a lo aceptado o normado institucionalmente, a lo impuesto por los paradigmas 

de moda, para poder entender la esencia misma del cambio posible y necesario, visto como la 



                                      

 

 

capacidad que tenemos los actores institucionalizados para transformar, construir e incluir los 

significados que predominan en esa vinculación compleja, dinámica y relacional. 
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Aclaraciones preliminares 

El diseño curricular de Formación Docente de la Provincia de Buenos Aires está organizado por 

campos curriculares, este trabajo surge del Campo de la Subjetividad y de la Cultura, en las carreras 

de Profesorado de Educación Primaria, Inicial y Especial, Instituto Superior de Formación Docente y 

Técnica Nº 25 de Carmen de Patagones, Provincia de Buenos Aires.  

Este campo curricular propone conocer al sujeto en formación, comprender la identidad en 

permanente cambio, sus potencialidades y puntos de ruptura; reconocerlo actor de una cultura 

compleja, transformada por los medios y las tecnologías, en la que se evidencian múltiples 

identificaciones constitutivas de la subjetividad.  

Numerosos estudios sobre la conformación social del magisterio en la Argentina actual, dan cuenta 

de que la elección de una carrera docente constituye una opción que hacen con frecuencia las 

mujeres jóvenes de las clases sociales pobres o empobrecidas con vistas a obtener una titulación de 

nivel superior que suponen facilitadora del acceso al empleo.  

Estos estudiantes - futuros docentes - poseen una biografía escolar producto del tránsito por las 

instituciones escolares que ha nutrido y configurado el imaginario docente, instituyendo 

significaciones que quedan marcadas, del mismo modo que determinadas prácticas y 

posicionamientos sobre la docencia que, a su vez, la caracterizan; en general los docentes en 

formaci·n portan óidentificaciones formadorasô, se identifica con alg¼n o algunos docentes, y  niega o 

rechaza la imagen y la forma de desempeñar la docencia de otros. 

Las relaciones educativas, en el sentido de Paulo Freire, nunca son simétricas; en ellas, los lugares 

de educador y educando no son fijos y están mediados por el mundo. Es importante indagar, desde 

mailto:maine11@speedy.com.ar
mailto:andresamoroso@gmail.com


                                      

 

 

los jóvenes, cómo y con qué características se produce el encuentro - en términos de relación 

educativa - entre los alumnos y los docentes en la institución formadora.  

Las profundas transformaciones socio-culturales configuran el escenario en el que se es joven hoy; la 

nominaci·n de ónuevas juventudesô intenta dar cuenta de que existen varias maneras de ser joven y 

distintas formas de dotar de significados a la condición juvenil.  

Desde esta posición, el joven es un ser humano con plenos derechos ciudadanos, participa de otros 

espacios sociales emergentes que inciden subjetivamente en sus modos de óleer y escribirô la 

experiencia, de situarse en el mundo y que devienen formadores de sujetos y productores de sentidos 

y de saberes, generalmente de forma transitoria.  

Estos jóvenes están siendo formados en categorías de experiencia que otras generaciones no 

compartieron por ser socializadas en un contexto tecnológico diferente.  

Este trabajo, realizado desde una perspectiva cualitativa, indaga en las particulares historias 

escolares y personales de algunos jóvenes pertenecientes al sector social definido como medio-bajo 

que cursan carreras de Formación Docente y que presentan atraso académico debido a que han 

recursado varias veces algunas materias.  

Se entiende por atraso académico, la permanencia de los alumnos en una carrera que, por alguna 

circunstancia, no logran mantener el ritmo regular del plan de estudio, por lo tanto su egreso ocurre 

en una fecha posterior a la establecida. La permanencia en la carrera se origina por el recursado de 

materias - equiparable al de la repitencia en otros niveles del sistema-, que implica una interrupción 

en la trayectoria escolar de los estudiantes, dejando huellas en la autoestima y en la construcción de 

su identidad como docente.  

Se parte del supuesto que el recorrido personal y escolar de algunos estudiantes conjugados con las 

características organizativas de la institución formadora, se constituyen en obstaculizadores de la 

permanencia y egreso exitoso de la formación.  

En este sentido, el nivel superior no universitario, replica un modelo escolar que sólo considera o 

prevé un ideal de trayectoria escolar, cuya duración está estandarizada y determina la progresión de 

los aprendizajes. Modelo que profundiza la fragmentación al desconocer la diversidad de situaciones, 

trayectorias y contextos que atraviesan la vida de los/as alumnos/as, dejando marcas en la 

construcción de la identidad docente, toda vez que los estudiantes naturalizan las situaciones 

escolares vividas.  

Jóvenes estudiantes de formación docente: trayectorias escolares 

En sentido amplio, la idea de trayectoria escolar permite reconstruir la historia personal, escolar y 

social de los estudiantes. Kaplan y Fainsod (2006) la definen como el recorrido que realiza el alumno 

por grados, ciclos y niveles a lo largo de su historia escolar.  

Recorrido que incluye el registro de los obstáculos en las biografías personales de los alumnos, sus 

decisiones acerca de interrupciones y ódesv²osô en dichos recorridos. La noci·n de trayectoria 

contempla tres aspectos:  



                                      

 

 

- en la trayectoria como resultado confluyen las biografías personales de los alumnos y las 

posibilidades que le presenta una institución educativa;  

- en este resultado intervienen las decisiones de los alumnos o de sus familias en función de la 

experiencia escolar pasada y presente y de las expectativas acerca de los beneficios de la 

escolaridad;  

- las trayectorias no son las únicas posibles, en tanto la escuela y los alumnos o sus familias 

intervienen en ella.  

En este recorte presentamos algunos aspectos del recorrido de seis alumnas, con edades entre 26 y 

35 años, que intentan finalizar la carrera de Profesorado en Educación Especial; la mayoría se 

desempeña laboralmente en el ámbito educativo.  

Cursaron la primaria y la secundaria en escuelas públicas, dos de ellas en la Línea Sur de Río Negro. 

Poseen situaciones familiares diferentes, las socioeconómicas son similares en el momento de 

cursado de la carrera: trabajan y costean sus estudios.  

Desde la noción de trayectoria como reconstrucción personal, escolar y social de los futuros 

formadores, nos preguntamos ¿qué acontecimientos de la vida/trayectoria personal de cada 

estudiante influyeron en la elección de una carrera vinculada a la formación docente? Ellas dicen: 

ñEn realidad no la eleg², no tuve opci·n en ese momento porque fui a inscribirme para inicial. Mi 

idea era ser maestra jardinera y cuando fui en febrero ya los cupos estaban agotados, 

entonces me dijeron que en la única que quedaba lugar era para especial, me anoté y me di 

cuenta que sí me gustabaò. 

ñEleg² la carrera, al principio cuando termin® quinto ni siquiera estaba enterada de la carrera 

Educación Especial. Mi idea era irme a otro lado pero tampoco tenía los fondos ni yo, ni mi 

familia como para poder estudiar en otro lado. Así que cuando vi la carrera fue la que más me 

interes· dentro de todas las propuestas  que hay ac§ò. 

ñLa eleg² porque me gustaba, tuve la oportunidad durante el secundario de ir a la escuela 

laboral y compartir con chicos especiales muchos momentos y sí me convencí de que era lo 

mío y a pesar de que me llevó muchos años nunca la abandoné o cambié de carrera por ese 

motivo, porque me gustabaò. 

ñUna porque me gusta y otra porque ten²a que elegir una carrera que se relacione a la 

psicopedagogía, a qué dedicarme, como me gustaba educación especial fue lo único más 

pr·ximo para trabajar y estudiarò. 

 

La mitad de las alumnas entrevistadas eligieron la carrera por vocación y el resto en segundo término 

o porque no les quedaba otra opción. No obstante, una vez que comenzaron a cursar, optaron por 

continuar y luchan por finalizar la carrera. 



                                      

 

 

En relación con las expectativas, todas coinciden que querían empezar y terminar la carrera pero 

nunca se imaginaron que les llevaría tanto tiempo finalizarla, es decir, que ninguna cumplió con el 

tiempo establecido según el plan de estudios. ñCuando empec® mis expectativas eran recibirme e 

irme a trabajar al sur, pero no pens® nunca que me iba a llevar tanto tiempoò; ñMi idea era hacer una 

cursada rápida, terminar la carrera, con el tiempo comenz· a surgir la desesperaci·n de terminarò; 

ñ(é) como toda persona que empieza una carrera obviamente la expectativa es poder terminar 

cuanto antes para poder ejercerò.  

Flavia Terigi (2010) explica que ñhay chicos que hacen trayectorias educativas continuas pero no 

completan su escolaridad y chicos que realizan trayectorias educativas signadas por la 

discontinuidadò (p.4). Este parece ser el caso de las alumnas entrevistadas, ya que se evidencia la 

permanencia constante en la carrera pese a las discontinuidades en sus trayectorias. 

De acuerdo a diferentes posiciones conceptuales, los determinantes personales son uno de los 

factores que interviene en el rendimiento académico y en la situación de recursado, incidiendo en las 

trayectorias de los estudiantes. Las causas suelen ser por problemas familiares, económicos, 

laborales, entre otros, según las expresiones de las entrevistadas: 

ñFue muy sacrificado, tanto para m² como para mi familia porque cuando abandon® en 2000, 

abandoné justamente porque estaba embarazada de gemelos cuando volví a retomar en el 

2007 mis hijos eran chiquitos, tenía que contar con niñera, en aquel entonces para poder 

estudiarò. 

ñEl embarazo, tambi®n me hizo ir un poco m§s lento, tuve que hacer reposoé muchos 

problemas, ese año lo perdí, despu®s con la nena chiquita no ten²a qui®n me la cuideéò. 

ñEmpec® a trabajar en el 2009 porque necesitaba plata, la distancia, los horarios eran muy 

tarde, se hac²a complicado y estaba sola, por eso abandon® y retom® varias vecesò. 

 

Se puede inferir, según lo expresado por las alumnas, que el trabajo, la familia propia, la falta de 

tiempo, son algunos condicionantes que suelen dificultar la finalización en el tiempo previsto 

(trayectoria teórica) la carrera; en general porque implica un doble esfuerzo mental y físico debido al 

cansancio, la poca concentración, el desgano y la falta de tiempo, entre otras cuestiones.  

Otro aspecto que forma parte de las trayectorias de estas alumnas y, que incide respecto del 

recursado de materias, se vincula con la percepción de que poseen dificultades académicas o de 

rendimiento, como manifiestan. Con relación a sus recorridos, explican: 

 ñSegundo año de la carrera fue terrible, más allá que haya recursado materias de primero, no 

podía sacar una materia y por lo tanto no me esforzaba por las otras, iba perdiendo las 

esperanzas de sacar esa materia. (é) no lograba comprender a la docente, era much²sima la 

bibliograf²a. Por esa materia perd² 4 o 5 a¶osò. 



                                      

 

 

 ñMe cost· 2do porque no eran tan espec²ficas de la carrera en s², las areales, estas sí me 

costaron m§s. Tard® en algunos finales, me cuesta estudiar algunas materiasò. 

ñRecurs® y recurs® porque reci®n sal²a del secundario ten²a que adaptarme eran muchos 

cambios juntos, no sabía estudiar, nunca había leído tanto junto en mi vida, me atrasé en 

algunas materiaséò. 

 ñLos dos primeros a¶os me costaron, recurs® Lengua y Filosof²a tres veces, Matem§tica y 

Ciencias Naturales una vez, pero las que me costó más fue Lengua porque era mucho 

material, no le entendía a la profesora y la abandonaba llegando el final del a¶oò.  

 

En las narrativas de las estudiantes se perciben con dificultades óme cost·ô, ófue terribleô, son 

expresiones que delatan la situación y son enunciaciones que también construyen las 

particularidades de biografías/trayectorias escolares. En muchas ocasiones son ideas implícitas que 

subyacerán posteriormente en sus prácticas como docentes. 

Las alumnas entrevistadas continúan sus estudios, recursando las materias pero no dejan de asistir. 

La mayoría desde que ingresó al terciario, han cursado en dos y hasta tres oportunidades algunas 

materias, han perdido la regularidad y vuelto a cursar.  

El motivo por el que perseveran es porque consideran que esta carrera puede mejorar sus 

posibilidades de inserción laboral, en el sentido de ingreso como docentes al sistema provincial. En 

un caso se da cuenta que todavía está lejos de lograr el objetivo y manifiesta: ñnecesito terminar 

esta carrera, estoy cansada, estoy grandeéò  

Todas ellas manifiestan conciencia de que los avatares de sus vidas personales están vinculados 

no sólo a sus decisiones sino que se entraman con factores familiares, económicos, sociales, en 

relación con sus trayectorias escolares en la formación docente se consideran como únicas 

responsables de lo que les ha sucedido en los  años de estudio, son ellas las que deben adaptarse 

al sistema y no el sistema a ellas.  

Ante el interrogante sobre si las condiciones institucionales y de dictado de las materias tiene alguna 

incidencia sobre sus situaciones escolares, en general responden que ellas deben encontrar el modo 

de resolver las realidades que se les presentan. En este sentido, parecieran hacerse cargo de un 

discurso del esfuerzo personal y del mérito como medio de alcanzar algunos objetivos, no pueden 

verse a sí mismas en un contexto social que también es determinante de sus historias y en un modelo 

institucional que replica las condiciones de exclusión.  

Consideran que la condición de recursante, es su responsabilidad, que atribuyen a la falta de estudio 

y del tiempo principalmente, en general, plantean como dificultad el modo en que se dictan a veces 

algunas materias, la falta de explicación, la escasez de tiempo para el desarrollo de programas 

extensos.  



                                      

 

 

En las trayectorias que describimos -común a muchas alumnas del profesorado, que se han hecho 

acreedoras al rótulo de recursantes-, es posible percibir una situación que presenta por lo menos 

dos aristas:  

- una, que implica la pérdida considerable de tiempo vital de las jóvenes en cuya determinación se 

conjugan un conjunto de factores contextuales, personales, escolares;  

- y otra, que significa una herida importante en su autoestima, con incidencia sobre la construcción 

de su identidad personal y como posible docente.  

Se puede observar que ambos factores se unifican en el descenso de las expectativas de punto de 

partida: la idea de la educación como posibilidad de mejora y ascenso, los intentos de acceso a 

esta promesa y la disminución de las expectativas iniciales a partir de la experiencia real en el 

sistema educativo y en la vida.  

Jóvenes en Formación Docente: algunos obstáculos 

Una revisión de los factores escolares que actúan como obstaculizadores del recorrido y crean 

cierta estigmatización de las jóvenes en condiciones similares, se relacionan con algunas 

características organizativas y curriculares en las que se da formación docente. En la institución que 

nos ocupa, la Formación Docente comparte, en distintos turnos y edificios, los espacios con el nivel 

primario. Las aulas y el mobiliario están dispuestos de tal manera y tienen unas características que 

permiten tanto el trabajo de niños como de jóvenes y adultos.  

El currículum de la formación está planteado por años de estudio, previendo una cierta cantidad de 

materias a cursar y regularizar para poder acceder al curso siguiente. De esta manera, las materias 

se dictan por cohorte, cada año para una diferente y recién con el cambio de plan (que no contiene a 

las alumnas entrevistadas) existe la condición de alumno libre, en el plan de ellas sólo se admite la de 

regular.  

Esta estructura, sumamente rígida, no prevé trayectorias alternativas y en términos generales, replica 

el modelo de escuela forjado en la modernidad: una escuela orientada a resolver el problema de la 

alfabetización masiva que, siguiendo el patrón de la producción en serie, considera un ideal de 

trayectoria escolar bajo unidades de tiempo calendario -año, ciclos y niveles escolares- cuya duración 

está estandarizada y que marca la progresión de los aprendizajes en relación con las edades de los 

niños y jóvenes.  

En este sentido, los alumnos no son sujetos individuales, sino que se constituyen como un colectivo 

donde todos deben reunir las mismas características y alcanzar los mismos logros. Esta escuela 

desconoce la diversidad de situaciones, trayectorias y contextos que atraviesan la vida de los 

alumnos y los mira siempre como a uno, que a la vez se constituye en el deber ser del estudiante.  

Reflexiones a modo de cierre provisorio 

En términos generales para la formación docente se pueden señalar una serie de rasgos 

característicos que parecen operar como frenos de las trayectorias estudiantiles: la rigidez del 

itinerario curricular previsto; las condiciones de institucionalización de la formación docente 



                                      

 

 

atravesadas por los modelos de la escuela primaria y secundaria; la fuerte idealización todavía 

presente en los institutos formadores acerca de las condiciones de punto de partida que deben reunir 

los estudiantes para ser docentes, que supone un quiebre entre el capital cultural que se espera 

posean y los capitales culturales reales de las estudiantes; las condiciones de cursado que prevé 

como única posibilidad la de alumno regular (en el plan de estudio de estas alumnas) y por ende 

supone el recursado en las mismas condiciones, con los mismos contenidos y docentes como única 

posibilidad de continuidad de los estudios, esta cuestión parece operar sobre el supuesto que el 

punto de partida del estudiante en cada recursada es de 0, o sea que siempre se empieza de nuevo. 

En estas condiciones, pensar algunas estrategias desde la formación puede ser un recurso válido 

para mejorar las posibilidades educativas y laborales de estas jóvenes y otras como ellas. No 

obstante, es necesario reconocer que lo que realmente se necesita es un sistema de producción y 

empleo que no entrampe a los jóvenes en opciones que no son tales, ya que en muchos casos la 

docencia es un intento entre desesperado y resignado y no una verdadera elección. Como decía 

Altamirano (cit. por Tenti Fanfani, p.80) ñla miseria obligaba a hacer la última trampa al diablo 

convirti®ndose en maestro de escuela.ò  

En los casos trabajados es posible advertir el carácter cambiante y sujeto a múltiples factores que 

presentan las trayectorias escolares y personales de las jóvenes en la actualidad. En el caso 

particular de estas estudiantes también es necesario registrar cómo sus proyectos de vida se han ido 

modificando, no hacia la mejora de posibilidades y accesos, sino en un sentido de cada vez mayor 

restricción y reducción de las esperanzas y las expectativas que pudieron tener en sí mismas y su 

futuro.  

Estas situaciones, si constituyeran un cierto denominador común de los estudiantes de Formación 

Docente, tendrían que convertirse en una preocupación de los institutos formadores y de la misma 

política de Formación, en la medida que tiene incidencia en los rasgos de identidad de los futuros 

docentes.  

Hacia el interior de los institutos sería interesante pensar al menos qué condiciones institucionales 

sería necesario flexibilizar - modificar a fin de disminuir estos efectos de réplica de la escolarización 

tradicional que perviven en la cotidianeidad, operando como el currículum oculto de la formación. 

Entre algunas de estas cuestiones, y a partir de la observación de los obstáculos que encuentran las 

estudiantes entrevistadas, parece importante señalar:  

- La necesidad de flexibilizar las condiciones en las que se puede ser estudiante de un IFD, a los 

efectos de permitir que puedan construir sus propios itinerarios (superando el recursado como 

solución estigmatizadora), articular un régimen que contemple diferentes formas de cursado según 

las características de la materia que se trate (diferenciar entre las que exigen ser cursadas 

regularmente, las que podrían admitir la condición de libre, aumentar el porcentaje de promocionales, 

etc.). Es necesario explicitar que algunas de estas cuestiones ya están en marcha en el diseño 

curricular vigente.  



                                      

 

 

- Articular sistemas de apoyo, que incluyan tanto tutorías docentes como estudiantiles.  

- Profundizar en el conocimiento de los alumnos mediante el desarrollo de proyectos de investigación 

centrados en las trayectorias de los mismos, que permitan generar información con el objeto de 

mejorar las condiciones de la formación y de inserción laboral que ofrece la institución.  

- Generar formas de acercamiento al empleo real, mediante convenios y acuerdos que incluyan 

pasantías pagadas, en instituciones avaladas y supervisadas por los organismos de gobierno de la 

educación.  

- La detección de las materias que generan mayores dificultades a los alumnos, sobre todo aquellas 

que recursan con más frecuencia a los efectos de revisar y adecuar los contenidos articulando con 

otras asignaturas.  

- Pensar y articular espacios institucionalizados para los estudiantes en los que se propicie de 

reflexión y análisis acerca de la realidad que viven, facilitando la percepción y conciencia de 

situaciones injustas que los afectan y que a la vez ayuden a recuperar la confianza, el trabajo 

colectivo y la participación ciudadana como estrategia de cambio y mejora de la formación.  

En síntesis, el atraso académico es el resultado de la interacción de una serie de características, 

razones y causas, que reflejan la dificultad por parte del estudiante de cumplir con la trayectoria 

educativa formal esperada para el ciclo lectivo en curso. Mediante la realización de este trabajo 

estamos en condiciones de afirmar que el atraso académico es una problemática que atañe a muchas 

de las estudiantes de esta carrera en esta institución educativa. 
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 Resumen  

El trabajo se enmarca en una línea de investigación iniciada en 1995, y cuya tradición se centra en el 

estudio de distintos aspectos del nivel medio del sistema educativo, en las subjetividades de los 

jóvenes y el sentido que le confieren a la escuela media nocturna en el contexto actual. En este caso 

se plantea la necesidad de construir conocimiento respecto de los significados, las experiencias y las 

formas de participación de los jóvenes en las escuelas medias que funcionan en horario nocturno.  

Se adopta la perspectiva cualitativa para la aprehensión y construcción de los datos en el campo 

desde un abordaje que permite rescatar las singularidades, significados, experiencias y las 

estrategias de participación de los jóvenes dentro y fuera del espacio escolar. 

En la investigaci·n finalizada el a¶o anterior por el mismo equipo de trabajo, denominada: óLas 

subjetividades juveniles en la escuela media nocturnaô, se estudiaron las subjetividades de los 

jóvenes y los sentidos que le otorgan a la escuela media nocturna. Para ello, se analizaron diversos 

ejes de an§lisis, tales como: trayectorias escolares previas a la ónocturnaô y en la nocturna; diversos 

modos de ser alumnos; experiencias de socialización tanto dentro como fuera de la escuela; 

expectativas hacia el futuro; la relación educación y trabajo; los consumos culturales y las 

percepciones en torno a la cultura escolar  nocturna, todos ellos  surgidos del profundo y arduo 

trabajo de campo llevado adelante con jóvenes que asistían a  las escuelas nocturnas, partiendo del 

supuesto que la juventud es una categoría social e históricamente construida, en el marco de un 

análisis normativo de fuentes documentales nacionales y provinciales en torno a los significados de la 

Educación de  Jóvenes y Adultos (EJyA), desde sus orígenes hasta la actualidad y de la 

caracterización de los establecimientos educativos para nivel medio en Río Negro y en Viedma. 

mailto:maine11@speedy.com.ar
mailto:analisacastillo@gmail.com


                                      

 

 

En este sentido los análisis realizados como así las diversos trabajos que realizamos en 

investigaciones anteriores y en concordancia con otros estudios (Duschatzky y Corea, 2003; Funes 

Artiaga, 1995; Guerrero Salinas, 2000; Antelo y Abramowski, 1999), sostenemos que las diversas 

formas de habitar la escuela nocturna y de significarla no sólo genera resignificaciones en la forma de 

experimentar  los diversos modos de transitar por la juventud sino además la reconstrucción de 

experiencias escolares. Como en un movimiento dialéctico de construcción que es particular y 

significativo no sólo de cada provincia, ciudad sino de cada escuela nocturna, por parte de los 

jóvenes 

En este trabajo proponemos compartir algunas reflexiones centradas en una de las dimensiones de 

nuestro problema de investigación, las experiencias de los jóvenes, intentando profundizar en una 

perspectiva teórica que nos posibilité no sólo abocarnos a la cuestión escolar específicamente sino 

también aquellas experiencias que los jóvenes significan relevantes por fuera de la escuela. 

Realizaremos en un primer momento una breve reseña de estudios anteriores en torno a la noción de 

experiencia para luego profundizar en el posicionamiento teórico construido. Ambas instancias tienen 

por finalidad de ir esbozando los ejes de indagación que utilizaremos para la recolección de datos, los 

cuales se irán revisando y considerando en el transcurso del trabajo de campo.    

 

PONENCIA COMPLETA  

Introducción  

El presente trabajo surge en el marco de un proyecto de investigación que tiene por objetivo general 

construir conocimiento respecto de los significados, las experiencias y las formas de  participación de 

los jóvenes en las escuelas medias que funcionan en horario nocturno, en Viedma, provincia de Río 

Negro.  

Se adopta la perspectiva cualitativa para la aprehensión y construcción de los datos en el campo 

desde un abordaje que permite rescatar las singularidades, significados, experiencias y las 

estrategias de participación de los jóvenes dentro y fuera del espacio escolar. 

Esta inquietud investigativa tiene una larga historia, desde el año 1995 se viene transitando, 

pensando y trabajando en las escuelas nocturnas estudiando diversos aspectos del nivel medio del 

sistema educativo, en las subjetividades de los jóvenes y el sentido que le confieren a la escuela 

media nocturna en el contexto actual. 

En la investigación finalizada1 en el año 2012, se analizaron diversos ejes, tales como: trayectorias 

escolares previas a la ónocturnaô y en la nocturna; diversos modos de ser alumnos; experiencias de 

socialización tanto dentro como fuera de la escuela; expectativas hacia el futuro; la relación 

educación y trabajo; los consumos culturales y las percepciones en torno a la cultura escolar  

nocturna, todos ellos surgidos del profundo y arduo trabajo de campo llevado adelante con jóvenes 

                                                      
1 Denominada: ñLas subjetividades juveniles en la escuela media nocturnaò, dirigida por Mgter. María Inés Barilá y co-dirigida 

por Mgter. Teresa Iuri. Período 2009-2012. CURZA. UNComa. 



                                      

 

 

que asistían a las escuelas nocturnas, partiendo del supuesto que la juventud es una categoría social 

e históricamente construida, en el marco de un análisis normativo de fuentes documentales 

nacionales y provinciales en torno a los significados de la Educación de Jóvenes y Adultos (EJyA), 

desde sus orígenes hasta la actualidad y de la caracterización de los establecimientos educativos 

para nivel medio en Río Negro y en Viedma. 

A través de los análisis realizados como así las diversos trabajos que efectuamos en investigaciones 

anteriores y en concordancia con otros estudios (Duschatzky y Corea, 2003; Funes Artiaga, 1995; 

Guerrero Salinas, 2000; Antelo y Abramowski, 1999; Barilá, 2006; 2007, 2009; Chaves, 2005; entre 

otros), sostenemos que las diversas formas de habitar la escuela nocturna y de significarla no sólo 

genera resignificaciones en la forma de experimentar los diversos modos de transitar por la juventud 

sino además la reconstrucción de experiencias escolares subjetivadas, como en un movimiento 

dialéctico de construcción que es particular y significativo no sólo de cada provincia, ciudad sino de 

cada escuela nocturna, por parte de los jóvenes. 

Entendemos que toda experiencia, en este caso particular es subjetiva, y a la vez esa experiencia 

subjetiva a los jóvenes, en este sentido cuando hablamos de jóvenes desde nuestra mirada como 

psicopedagogas hablamos de subjetividades juveniles. 

Porque entendemos que la juventud es una construcción discursiva, una irrupción de acontecimiento2, 

que no siempre fue nombrada, hablada, vivida de igual manera. Mariana Chaves (2010) señala que 

en las sociedades las personas que transitan diversas situaciones temporales de la vida les otorgan 

sentidos individuales y colectivos, es decir, producen nominaciones que a la vez producen sujetos 

pertenecientes a determinadas categorías en dos formas, por una parte, en un sentido biográfico3 y 

por otra parte ingresa al sentido histórico4. De esta manera, las experiencias biográficas e históricas 

forman parte de la constitución del sujeto en todas sus dimensiones (políticas, económicas, 

simbólicas y emocionales) dando la posibilidad de óanalizar la experiencia etaria como generadora de 

identidadô5 (p. 25) 

Y esas experiencias etarias generadoras de identidad no siempre se nos presentan en la forma 

esperada o de la manera esperable de como tendría que ser un joven, sino que siempre irrumpió, 

                                                      
2 Según lo planteado por Foucault (1969), en esa coyuntura que aparece y en esa dispersión temporal que le permita, a ese 

discurso, ser repetido, sabido, olvidado, transformado, borrado hasta en su menor rastro. Es decir, que no hay que devolver el 
discurso a la lejana presencia del origen sino que hay que tratarlo en el juego de su instancia (Op.Cit: pp. 38-39). Esto supone 
que las significaciones que se realicen de la noción juventud dependerán de las condiciones socio-históricas y culturales que la 
atraviesen y constituyan. 
3 Cada persona y grupo pasa por diferentes edades a lo largo de la vida y construye una trayectoria (Op. Cit.)  

4 Que refiere a las diversas clasificaciones de edades, a los grados de edad (Op. Cit) 

5 Identidad que estaría asociada, según entiendo, a la noción de cronologización de la vida, que refiere a la objetivación de la 

vida como desarrollo cronológico individual y progresivo, medido por el calendario occidental y cristiano -en días, meses y 
años-. La vida se interpreta como un tránsito por el tiempo. (Op. cit. p.25). En este sentido la división etaria se potencia en la 
articulación con la división social del trabajo, la de los géneros y la del conocimiento, cuestiones inherentes a la formación y 
transformación de la modernidad (Op. Cit.) podría decir, en íntima relación con la formación de las instituciones que utilizando 
los parámetros cronológicos, a las distintas edades, han segmentado, especializado e institucionalizado el ciclo de la vida, 
legitimando la primacía de una clase o grupo sobre otro (Op. cit.). 



                                      

 

 

desarticuló lo esperable, pero sobre todo a las tramas discursivas familiares, parentales, 

institucionales, especialmente a la escolar. Desarticulación necesaria para la apropiación de un 

espacio propio y de un lugar en el mundo. 

Desarticulación que nos interpela como adultos o como generación anterior, porque si de lo que se 

trata es de óindagarô, óescucharô las experiencias de los jóvenes, en este caso escolares no podemos 

soslayar que escuchamos subjetividades y la emergencia de la mismas siempre o casi siempre se 

nos presenta como otro-extranjero que interpela e interroga nuestras legalidades, certezas de cómo 

vemos el mundo, de cómo transitarlo, en otras palabras nos enfrenta con nuestra subjetividad.  

En este trabajo proponemos compartir algunas reflexiones centradas en una de las dimensiones de 

nuestro problema de investigación, las experiencias de los jóvenes, intentando profundizar en una 

perspectiva teórica que nos posibilité no sólo abocarnos a la cuestión escolar específicamente sino 

también aquellas experiencias que los jóvenes significan relevantes por fuera de la escuela. 

Realizaremos en un primer momento una breve reseña de estudios anteriores en torno a la noción de 

experiencia para luego profundizar en el posicionamiento teórico construido y a partir de allí realizar 

una primera lectura, de un eje de análisis que hemos denominado significaciones de los jóvenes en 

torno a su aprendizaje escolar, de la recolección de datos iniciada, con la intención de revisar y re- 

significar tanto los ejes de indagación como su instrumento de recolección.  

 

Breve reseña de estudios anteriores en torno a la noción de experiencia 

El concepto de experiencia es polisémico y en esa diversidad de sentidos es necesario construir una 

noción propia que permita captar, capturar, identificar, asir las huellas, los indicios, los elementos 

reveladores de la experiencia de los jóvenes en la escuela media nocturna.  

Esta noción posee diversos desarrollos teóricos en las ciencias sociales. En filosofía, por ejemplo, se 

ha discutido largamente acerca del papel que le cabe a la experiencia en la construcción o 

adquisición del conocimiento, mientras que en otras disciplinas (antropología, psicología o 

sociología),  el concepto de experiencia se vincula  con las formas de adquisición y expresión de los 

patrones culturales, vivencias personales, motivaciones, es decir, como la manifestación del proceso 

individual de interiorización de normas y valores sociales.  

Para Kant la experiencia delimitaba el campo del conocimiento posible, en la primera mitad del siglo 

XX, Benjamin insiste en trabajar en una ampliación del concepto y al hacer esa tentativa, abre en la 

experiencia posible una salida o una comunicación con lo imposible, con lo inexperienciable. El 

supuesto en este ejercicio, en el caso de Benjamin, parece ser la inscripción de la experiencia en la 

historia: aquello que percibimos, vivenciamos y de lo cual podemos hacer experiencia está delimitado 

históricamente y, por tanto, las posibilidades de la propia experiencia se modelan de acuerdo con la 

época. 

Michel Foucault usa indistintamente los términos experiencia, forma de experiencia y foco de 

experiencia para referirse a la correlación entre campos de saber, matrices normativas de 



                                      

 

 

comportamiento y modos de existencia virtuales para sujetos posibles, que constituirían sus 

estructuras constituyentes. De modo tal que toda experiencia sería históricamente singular y 

produciría efectos performativos sobre nuestras prácticas al instaurar reglas, racionalidades y 

regularidades de carácter sistemático y recurrente que definirían cómo somos y cómo llegamos a ser 

como somos al establecer nuestras maneras de decir, hacer y conducirnos.  

Agamben (2007), señala que en la actualidad, cualquier discurso sobre la experiencia debe partir de 

la constatación de que ya no es algo realizable pues así como fue privado de su biografía, al hombre 

contemporáneo se le ha expropiado su experiencia: más bien la incapacidad de tener y transmitir 

experiencias quizás sea uno de los pocos datos ciertos de que dispone sobre sí mismo. La 

experiencia tiene que ver con la posibilidad de palabra y relato de una experiencia de la vida 

cotidiana, lo cual funda autoridad respecto a esa experiencia, en este sentido la experiencia no 

necesita del conocimiento (socialmente validado). 

Para Larrosa (2007) la experiencia tiene que ver con el tiempo de apertura, la experiencia siempre 

tiene algo de imprevisible, de incertidumbre, es más, la incertidumbre le es constitutiva. La 

experiencia es apuesta para explorar estas posibilidades desde la experiencia hay que hacer dos 

cosas: reivindicar la experiencia y hacer sonar la palabra experiencia de otro modo.  

  

Hablemos de experiencia y de experiencia escolar  

Jorge Larrosa (2002) afirma que la experiencia es la posibilidad de que algo nos pase, nos acontezca, 

nos llegue, requiere un gesto de interrupción, gesto casi imposible en los tiempos que corren: 

requiere pararse a pensar, a mirar, a escuchar, pensar más despacio, mirar más despacio y escuchar 

más despacio, pararse a sentir, sentir más despacio, demorarse en los detalles, suspender la opinión, 

el juicio, la voluntad, el automatismo de la acción, cultivar la atención y la delicadeza, abrir los ojos y 

los oídos, charlar sobre lo que nos pasa, aprender la lentitud, escuchar a los demás, cultivar el arte 

del encuentro, callar mucho, tener paciencia, darse tiempo y espacio (p. 174) 

Palabras que nos llevan a pensar a la experiencia como finitud, es decir, remite a un tiempo y a un 

espacio particular, contingente, limitado, finito, pero suena sobre todo a vida, a una vida que no es 

otra cosa que su mismo vivir, a una vida que no tiene otra esencia que su propia existencia finita, 

corporal, de carne y hueso.  

Larrosa (2011) nos dice en otro texto que tal vez reivindicar la experiencia sea también reivindicar un 

modo de estar en el mundo, un modo de habitar el mundo, un modo de habitar también esos 

espacios y esos tiempos cada vez más hostiles que llamamos espacios y tiempos educativos (p. 41)  

En este sentido, Cristina Corea (2002) señala que es posible hablar de subjetividad sólo en la medida 

en que se piensa algo del orden de la experiencia, de haber pensado algo de lo real y de las 

condiciones socioculturales que producen las diversas formas de vida y valores de los jóvenes de 

estos tiempos.  

Hacer referencia a la experiencia escolar de los jóvenes supone, en este sentido, detenerse en dicha 



                                      

 

 

significación de la experiencia, instalar preguntas en torno a qué pasa cuando los jóvenes van a la 

escuela, qué acontece, cómo se vive la escuela nocturna, que se mira, qué se siente.  

Interrogantes que cobran significaciones diversas según la escuela que se habite y las juventudes 

que las transiten.  

Referirnos a la escuela que óse habiteô implica hablar de cultura escolar, Duschatzky (2005) se¶ala 

que la misma en su desarrollo histórico, permite advertir una variedad de indicadores que revelan los 

efectos de verdad de las operaciones discursivas de la escuela. Indicadores como criterios únicos de 

validez para distinguir los conocimientos verdaderos de los falsos; los estilos estandarizados de 

evaluación; la supremacía del texto escolar; son algunos de los soportes discursivos reveladores del 

autoritarismo de los significados producidos y propios de la cultura escolar (p. 17). 

Desde las resignificaciones discursivas de los jóvenes se producen procesos de simbolización en 

torno a la escuela, a sus experiencias al transitar por ellas. Simbolizaciones que construyen diversas 

formas de lo escolar, edificadas en los mitos fundacionales, pero que no se agotará en ellos, ya que 

los contextos de inscripción sociocultural de los diferentes grupos, las marcas epocales y las 

experiencias subjetivas crearán nuevos escenarios de sentido (Duschatzky, 1999). 

Esto nos permite sugerir que en el seno de la experiencia, las cosas se mueven, Duschatzky y 

Aguirre (2013) señalan que si hay algo evidente en estos tiempos es la distancia entre los problemas 

concretos y las grandes retóricas provenientes de los centros de poder. Si la escuela es existencia 

supone que todo lo que se vive allí pasa por un orden expresivo, toma forma de la que podemos dar 

cuenta, la pregunta que flota es de que se tratan esas formas y si nos hacen bien o nos hacen mal, si 

nos acercan a  los chicos o nos distancian, si multiplican los v²nculos o los estrechané (p. 129) 

Y exploran la hipótesis de la escuela minimalista (2013: 129), entendiendo que el minimalismo es una 

tendencia sensible de pensamiento, 

 ñ(é) lo mínimo no es lo restringido sino lo sentido, lo palpado, aquello que nos afecta, 

es la experiencia y la experiencia puede atravesar multitudes. El punto es no solo dar 

cuenta de ella de modo situacional sino habitar eso que enunciamos como experiencia. 

La experiencia no es del orden meramente discursivo ni sabe de prescripciones. Dar 

cuenta de la experiencia requiere de un modo de decir que no puede abrevar en ideales 

ni jergas puramente ret·ricas (é). El minimalismo entonces no está arriba ni abajo, no 

es una reivindicación populista ni una vuelta a ideales universales y voluntaristas de 

transformaci·n (é) es una cuesti·n de sensibilidad que enuncia, piensa y problematiza 

lo que viveò (Duschatzky y Aguirre 2013:132) 

Siguiendo estas ideas intentemos problematizar, analizar, indagar los discursos de los jóvenes que 

asisten a la nocturna, deteniéndonos en esa experiencia de aprender  

  

Repensando el aprendizaje escolar, significaciones de los jóvenes 

Se inicia el camino explorando en torno a qué se entiende por aprendizaje, categoría construida en 



                                      

 

 

determinadas condiciones socio-históricas y vinculadas al acto de enseñar. Es decir, la relación 

enseñanza-aprendizaje fue pensada y considerada como una tarea esencial en el ámbito de la 

educación. 

Skliar y Téllez (2008) escriben en torno a la tarea de educar y señalan que la misma ha respondido a 

códigos normalizadores de las maneras de pensar, decir y hacer, tanto de los profesores como de los 

estudiantes. Códigos que conllevan la creencia que el óbuen profesorô, a trav®s de un discurso claro y 

riguroso, transmite un saber cerrado y sin fisuras, así el docente se sostiene en la seguridad de estar 

transmitiendo un saber necesario para sus alumnos, un saber que busca despertar en el otro, el 

estudiante, un asentimiento embelesado que reposa en la tranquilizadora seguridad que da la 

autoridad (p.141), de esta manera ñ(é) profesor y estudiante juegan un juego especular: uno supone 

que ense¶a, el otro cree que aprendeò (p.142)  

El profesor se instituye como sujeto omnisciente en ejercicio de una autoridad y depositario de un 

saber que la institución impone y debe ser transmitido a un sujeto ignorado como ser de deseo 

(Op.cit.). Los autores sostienen que esto forma parte de las ficciones pedagógicas de la modernidad, 

de completud y homogeneidad del sujeto y que han hecho olvidar la imposibilidad en la educación: 

imposibilidad de transmisión de la totalidad de la cultura; del aprendizaje sin deseo; de la transmisión 

de un saber que se considera adecuado y necesario para el otro (Op. cit.), entre otras 

imposibilidades.  

Olvidar estas imposibilidades, ha anulado, en algunos momentos, la existencia de otras culturas; la 

emergencia del sujeto de deseo, ya que al suponer que el profesor tiene todas las respuestas el 

deseo es cancelado; la posibilidad de transmitir la pasión que habilite la emergencia del deseo ya que 

el estudiante aprende en la medida en que se constituye como sujeto deseante de ese saber que se 

transmite como pasión6, dando lugar a la emergencia del deseo que resignifica la palabra del otro 

(Op. cit:143) 

Es por ello que invitan a repensar la tarea de educar, salirse del lugar de saber que naturaliza, 

neutraliza, normaliza y comenzar a aceptar que el que aprende7 es un sujeto lanzado a la aventura de 

pensar, decir, hacer y sentir de otro modo (p.142). Señalan que es necesario sostener el 

desasosiego8 que provoca ejercer el pensar como gesto9 que nos arroja fuera de aquello que se nos 

ha vuelto familiar enfrentándonos a lo desconocido (Op. Cit.) 

En este intento de deconstrucción, de encuentro con las fisuras, de las ficciones normalizadoras de 

las maneras de pensar, decir y hacer en el acto de educar, como de aquellas ficciones que 

comienzan a configurarse, las significaciones de los jóvenes que asisten una escuela nocturna 

adquieren relevancia, es decir, de la lectura posible de esas palabras se intenta repensar el lugar del 

                                                      
6 El subrayado es nuestro. 

7 La cursiva es nuestra. 

8 El subrayado nos pertenece. 

9 Op. Cit. 



                                      

 

 

que aprende y que habla de su aprendizaje y, como consecuencia, advertir la emergencia de las 

subjetividades juveniles que habitan la escuela media nocturna.  

De esta manera surgen posibles dimensiones que permiten trabajar esta categoría: las significaciones 

que los jóvenes construyen acerca del conocimiento que se transmite; la utilidad de ese conocimiento 

y el aprendizaje de otros saberes. 

 

Significaciones al conocimiento que se transmite 

A partir de la pregunta ¿qué es aprender para vos en la escuela? algunos de los jóvenes otorgan 

sentidos sobre las formas de enseñar de los docentes así como de la posibilidad de aprender cosas 

nuevas que necesitan todos, para saber y tener más conocimiento:  

ñéAprender lo nuevo (é) Que aprendes a sumar, a multiplicar, a leeréaprendesò 

(Entrevista M. 13 años) 

ñY algo nuevo, que necesitamos todosò (Entrevista 3. M.17 años) 

ñAprender algo que no s®é una experiencia nueva (é)ò (Entrevista 5. V. 19 años) 

ñ(é) aprender m§s que nada, para saber las cosas y s², es mejor cosas nuevas, porque 

siempre se aprenden cosas nuevasò (Entrevista 10. M. 13 años) 

ñTener conocimiento de algo m§sò (Entrevista 6. V. 18 años) 

 ñY aprender a leer, que se yo, (é) a saber m§sò (Entrevista 14. M. 20 años)  

En estos enunciados se evidencia ólo nuevoô como significante constituyente de aquello que se 

aprende en la escuela. La palabra ónuevo/vaô en su concepci·n etimológica hace referencia a varios 

sentidos: 1. adj. Que se ve o se oye por primera vez. 2. adj. Distinto o diferente de lo que antes había 

o se tenía aprendido. 3. adj. Que sobreviene o se añade a algo que había antes10. 

Estos sentidos se hacen visibles en muchas de las significaciones que manifiestan que en la escuela 

se aprenden los conocimientos nuevos que necesitan, diferentes a los que había antes o tenían 

aprendidos ópara saber las cosas y s², es mejor cosas nuevas, porque siempre se aprenden cosas 

nuevasô; óTener conocimiento de algo m§sô; óa saber m§sô. Resulta significativo, en este punto, cierta 

concepción acumulativa de conocimientos y saberes, que se visibiliza en el significante óm§sô.  

Esta concepción acumulativa de conocimientos, aprender más de lo que ya aprendí, aparece en 

algunos discursos señalando que esos aprendizajes son realizados de forma progresiva:  

ñAprenderé o sea, en cada diferente a¶o vas aprendiendo cosas mayores, cosas m§s 

difíciles, cosas que ni siquiera sabías y bueno, ac§ te lo ense¶anò (Entrevista 2. M.18 

años) 

 

Transmisión de conocimientos seleccionados y recortados para cada año de escolaridad, bajo el 

supuesto de transferencia de aquello que se supone necesario para instrumentar a un sujeto. Carlos 

                                                      
10 Extraído del Diccionario de la Real Academia Española [Versión digital] www.rae.es 



                                      

 

 

Skliar y Magaldy Téllez (2008) expresan que una de las ficciones pedagógicas construidas en el 

juego especular, entre el profesor que enseña y el estudiante que aprende, posibilitó que el sujeto 

que enseña, fuera constituido como una figura que ocupa el lugar seguro de saber y desde allí decidir 

cómo enseñar y para qué enseñar los saberes que la institución escolar imponía o impone, 

asegurando la pretensión moderna de completud y homogeneidad del sujeto (p.142).  

Una forma de producir subjetividad, que supone un contexto signado por la estabilidad estatal, 

solidez, reproducción de dispositivos, de prácticas, que constituyen al ciudadano como figura 

subjetiva resultante del paso por estas instituciones (Corea, 2002). 

Duschatzky y Corea (2008) expresan que el discurso de la ciudadanía tenía poder performativo no 

porque necesariamente en la práctica concretara el principio de igualdad entre los hombres sino 

porque producía interpelación, es decir, deseo de formar parte de esa ficción, de ese universo de 

discurso, de valores, de principios, de prácticas (p.82).  

La eficacia simbólica del discurso escolar es posible de advertirse en su posibilidad de producción de 

subjetividad, es decir, en su capacidad de constituir a un sujeto alrededor de un conjunto de normas y 

valores que rigen la vida social (Op. Cit.) 

En esta línea emerge la segunda dimensión, en la que los jóvenes significan la utilidad del 

conocimiento transmitido. 

 

La utilidad de la transmisión  

El paso por la escuela media marca y deja huellas constituyentes de subjetividades que crearían la 

ilusión de que los conocimientos transmitidos, en y por la escuela, posibilitarían la participación social 

y activa en la sociedad, es decir, comprar en un negocio, conocer el dinero, ayudar a los hijos, 

conseguir un trabajo, en síntesis, convertirse en ciudadano. 

Es preciso detenernos en ese vínculo -conocimiento e interacción social-, en primer lugar podría 

pensarse en la utilidad de aprender matemática, historia, química, biología: 

ñ(é) si vos no ven²s a la escuela y no sabes nada; si nunca fuiste a la escuela y vos 

capaz que vas al kiosco y compras algo y te dicen que sale cinco pesos y vos le das diez 

y el otro no te devuelve el vuelto y eso es porque no sabes qu® es la plataé porque hay 

mucha gente que no sabe qué es la plata y no sabe ni leer ni nada porque nunca fueron 

a la escuelaò (Entrevista 15. M. 16 años) 

ñDistintas materias, como ser ingl®s, matem§tica, para resolver, cuando vos trabajas en 

un negocio ¿qué necesitas?, y si sos cajera tenés que saber multiplicar, dividir, dar bien 

el cambio porque sino fuiste (se ríe), después te enseñan la historia, ponele que si vos 

queres trabajar en una biblioteca, tenés que saber la historia de cada uno, qué libro es, 

cómo se llama el autor y después está la química, si queres ser profesor de química 

tambi®n, biolog²a, de los seres humanos, de los animales, hay muchaséò(Entrevista 3. 

M. 17 años) 



                                      

 

 

 

Parece que algunas de las materias que se enseñan son útiles por la aplicabilidad que tienen, 

aprender determinadas operaciones matemáticas: suma, resta, multiplicación, división posibilita 

resolver situaciones, como por ejemplo, para comprar en un negocio, kiosco, cuestión relevante en el 

punto de que pareciera que hay personas que no tienen ese conocimiento.  

En este mismo sentido aparece la utilidad de otras materias para el ingreso laboral, es decir, algunos 

jóvenes señalan que para cada concepción de trabajo que poseen habría una formación específica, 

por ello si queres trabajar en una biblioteca tenes que saber historia o si queres ser profesor de 

química, saber química. 

Estas significaciones manifiestan uno de los supuestos bajo los que fue pensada y creada la escuela, 

el vínculo escuela-trabajo, es decir, finalizar la escuela posibilitaba la inserción laboral. Al respecto 

Tiramonti y Minteguiaga (2004) manifiestan que este sentido ha entrado en crisis porque la escuela 

media ha perdido su función de selección social y preparación para el ingreso al mercado de trabajo 

por un lado, por la masificación escolar y por el otro, por los cambios en la organización del trabajo. 

De esta manera, las credenciales de títulos secundarios son poca garantía de obtención de puestos 

de trabajo (p.34).  

Ahora bien, en este contexto algunos jóvenes continúan vinculando lo que se aprende en la escuela 

como posibilidad utilitaria para, en un futuro, conseguir trabajo o al menos les permite relacionar lo 

que les transmiten con la posible utilidad que puedan tener esos conocimientos en futuros trabajos. 

La pregunta que surge es ¿por qué emergen estas significaciones en determinados sectores de la 

población, frente a un contexto en donde la obtención del título secundario -solamente- no habilita 

para la obtención de trabajos? 

Tal vez porque para determinados sectores juveniles, la escuela - o lo que ella transmite -, sea una 

posibilidad de dialogar con el mundo, Duschatzky (2005) manifiesta que la escuela no funciona sólo 

como el umbral mínimo de reconocimiento social sino también como el soporte afectivo que viene a 

suturar, en algunos casos, relaciones primarias profundamente quebradas (violencia familiar, padres 

sin trabajo, abandono, etc.) (p. 82). Entrar en la escuela, y estar en ella11, implica participar de un 

universo que nombra a los jóvenes como sujetos sociales y por lo tanto portadores de derecho (p.78): 

ñ(é) las materias que más me interesan es educación cívica, porque te enseñan los 

derechos que vos ten®s como ciudadano (é) Y s², porque sino como dec²amos, los 

gobernantes se aprovechan, porque hoy tranquilamente el barrio tendría que estar mejor, 

calles asfaltadas todo y no las tienen porque la gente no sabe cómo expresar y cómo 

pedir eso, sino por qué todos pagan impuestos, con los impuestos que cada uno paga 

tendr²amos que tener todo, las calles asfaltadas y todo lo dem§sò (Entrevista 5. V. 19 

años) 

                                                      
11 El subrayado es nuestro. 



                                      

 

 

 

Se advierte que el diálogo que establecen algunos de los jóvenes con la escuela y con lo que en ella 

se transmite, es decir, el diálogo entre el saber escolar y la experiencia de vida es una forma de 

refuncionalizar los saberes que circulan en la escuela, desde la condición sociocultural que constituye 

a éstos jóvenes y que expresa el malestar por estar en el margen, la resistencia al sometimiento y el 

deseo de escapar a la fatalidad social (p.89). Es así como cobran relevancia no sólo los 

conocimientos que en ella se transmiten sino la asistencia a la misma porque, como dijo una joven: 

ó(é) sino, fuisteô. 

 

El aprendizaje de otros saberes 

Aprender en la escuela para algunos jóvenes tiene que ver no sólo con el aprendizaje de los 

conocimientos y todo lo que ello supone, sino también con aprender formas de estar en el aula, 

maneras de hablar, maneras de relacionarte con otras personas, que algunos de ellos denominan 

óaprender a educarteô: 

 ñYébueno, m§s all§ de aprender el estudio y todo eso, tambi®n aprender a educarte y 

todas esas cosas (é). Claro, porque por ah² un chico est§ mordiendo la lapicera y le 

dicen: no, eso no se hace o sentate bien, porque por ah² se sientan mal (é) como que te 

est§n educando bien tambi®nò (Entrevista 13. M. 18 años) 

ñPrestar atenci·n, estar atentos a lo que dice el profesor y por ahí si no entendés algo 

pedir explicación y eso ponerlo en práctica, o sea, por ejemplo a vos te hablan, que se yo 

en lengua y literatura, ponele te hablan de cómo comportarse, de cómo hablar, de cómo 

ser con las otras personas, de cómo comportarse en un grupo, cómo tratar a otra gente, 

entonces es fácil, yo puedo hacer el trabajo y contestar todas las preguntas bien, pero 

ponerlas en práctica ¿es fácil?, o sea, a veces para algunos no, entonces eso, el lado de 

aprender eso es, o sea, poner atenci·n y tambi®n ponerlo en pr§cticaéò (Entrevista 1. 

M. 17 años) 

 

La variación simbólica introducida por la escuela debe ser evaluada en confrontación con aquello que 

caracteriza la experiencia cotidiana, ésta variación hace referencia a la entrada de nuevos soportes 

de sentido (Duschatzky, 2005:78), de ésta manera es posible inferir la resignificación que los jóvenes 

realizan de algunas de las materias que tienen en la escuela, como por ejemplo, lengua, de la cual 

parecen rescatar como aspecto significativo la posibilidad de educarse para saber comportarse, 

hablar, estar con otras personas, es decir nuevos soportes de sentido construidos por los jóvenes.  

También se evidencia el aprendizaje como una forma de socialidad, es decir, aprender el 

compañerismo, ser sociable con las personas (o con los otros): 

ñAprender, yo ac§ he aprendido a hacer compa¶eros, despu®s ha asociarse m§s con las 

personas y eso, despu®s las materias las aprendes pero con el tiempo te olvidasò 



                                      

 

 

(Entrevista 6. V. 18 años) 

ñA aprender a socializarme con la gente nuevaéno s®éò (Entrevista V. 17 años) 

 

Duschatzky (2005) expresa que la nueva socialidad destaca una vuelta a la comunidad, entendida 

como el re-ligar de un grupo alrededor de valores compartidos. Esta forma de socialización no es 

indiferente al lugar de inscripción, la primacía del espacio como fundador de una identidad compartida 

vienen a relativizar la idea contemporánea de desterritorilización (p. 87), el encuentro con gente 

nueva, con compañeros tienen como espacio fundador a la escuela (Op. Cit.) 

 

Algunas Reflexiones 

Skliar y Téllez (2008) expresan que repensar la tarea de educar supone hablar del educar como arte, 

como un acto creador que nos transforma, nos libera de nosotros mismos respecto de cómo 

pensamos, sentimos, decimos y hacemos, como arte de tejer encuentros (p.143), tarea que no es 

fácil de realizar, ya que estamos dominados por la necesidad de conocimientos útiles que permitirían 

aminorar la incertidumbre percibida como amenaza (p. 142)  

En este intento de repensar la tarea de educar cobran relevancia las palabras de los jóvenes, como 

un lugar desde el cual es posible resignificar el territorio de la escuela, el lugar del aprendizaje escolar 

en las condiciones históricas actuales. Pero como bien lo han señalado los autores, lo más difícil es 

sostener el desasosiego que nos enfrenta a lo nuevo, a lo que dicen los jóvenes, desde sus 

subjetividades.  

Leer estos discursos nos enfrenta a la realidad educativa significada desde y por los jóvenes, quienes 

hablan de lo que supone el aprendizaje, el cual los constituye y les permite otorgar otros sentidos a su 

estadía en la escuela. Frente a aquellos discursos que manifiestan que a los jóvenes nada les 

importa, que van a la escuela a hacer nada, nos encontramos con jóvenes que señalan algunas 

fisuras al discurso que socialmente circula, alternativas que nos muestran que la escuela, para 

muchos de ellos, y en este caso para los jóvenes de sectores populares, la escuela puede ser un 

lugar que permita óno quedar afueraô: óporque sino, fuisteô.  
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Resumen. 

La escuela tradicional se constituyó en agente portador de conocimiento y su estructura garantía 

de transmisión, rasgos que se han prolongado en el tiempo en un contexto social cambiante y 

exigiendo nuevos requerimientos. La obligatoriedad de la Educación Secundaria que impuso la 

sanción de la Ley de Educación Nacional implica una escuela con la presencia de una 

heterogeneidad de jóvenes tanto por sus orígenes como por sus trayectorias educativas. La 

educación se forja como estrategia de inserción social pero sólo logra viabilidad, en muchos casos, 

para grupos reducidos de jóvenes y para otros, se agudiza la complejidad de la trayectoria personal 

cuando el nivel de escolarización alcanzado no es el óptimo. La existencia de trayectorias 

diferenciadas nos lleva a pensar en las trayectorias escolares de jóvenes en escuelas urbano-

marginales del nivel medio, para así comprender los significados construidos sobre la experiencia 

escolar contextual y contingente. La tarea será de interpretación significativa de las voces de los 

propios actores. 

El objetivo general en esta primera parte del proyecto es poder comprender los escenarios 

socioculturales que atraviesan las trayectorias escolares de jóvenes en escuelas urbano-marginales 

implicando las prácticas educativas. A su vez, intentaremos caracterizar los escenarios 

socioculturales propios que habitan los jóvenes que asisten a escuelas urbano-marginales, como así 

también analizar las trayectorias escolares de los jóvenes que asisten a las mismas. A partir de este 

acercamiento al contexto sociocultural como a las trayectorias de los alumnos, pretendemos poder 

establecer dimensiones que permitan delimitar la influencia de los escenarios socioculturales sobre 



                                      

 

 

las trayectorias escolares, identificar en las escuelas urbano-marginales prácticas educativas para 

canalizar la influencia de los escenarios socioculturales. 

Las primeras conjeturas o hipótesis de trabajo que consideramos es que el grado de éxito o 

fracaso de una determinada estrategia de inserción social tiene gran incidencia tanto la educación 

como el nivel de escolaridad alcanzado en las trayectorias juveniles. Asimismo, existen dimensiones 

socio-culturales en el contexto que atraviesan a las trayectorias escolares y a las prácticas 

educativas, por consiguiente, entendemos que es posible identificar prácticas diferenciales en 

escuelas urbanoïmarginales. 

 

Palabras Claves: Escenarios Socioculturales; Trayectorias Escolares; Escuelas Urbano-

Marginales; 

 

Acercándonos a la temática 

Una pluralidad de investigaciones abordan diversos aspectos de las trayectorias escolares de 

jóvenes en el nivel medio, enfocando situaciones relacionadas con la posterior inserción laboral, las 

culturas juveniles, la continuación o no del estudio en nivel superior de educación, la desigualdad de 

la calidad educativa, etc. 

Las investigadoras Nancy Montes y María Alejandra Sendón indagaron aspectos de las 

trayectorias de los alumnos/jóvenes que constituyen la expresión de la articulación entre elecciones y 

trayectorias familiares y las propuestas y ofertas institucionales disponibles para los jóvenes de 

sectores altos y medios que asisten al nivel secundario. Para recolectar información se realizaron 

encuestas a alumnos(as) de escuelas estatales y privadas del área metropolitana de Buenos Aires, 

recurrieron a relatos recorridos y las opciones consideradas por padres y alumnos (as), además 

realizaron entrevistas a docentes y directivos de diferentes sectores sociales. Sus resultados apuntan 

a describir la diversidad de estrategias que caracterizan grupos sociales sectores altos y medios en el 

contexto argentino. Las transformaciones estructurales neoliberales desde comienzos de la década 

de los 70, describen  las autoras,  como el contexto que llevó a trayectorias no lineales, poco 

predecibles, cohesionadas e integradas que anteriormente permitían una movilidad social ascendente 

(Montes, Sendón, 2006).  

Por el contrario en la actualidad, según las autoras se tiende cada vez más a observar prácticas 

permeadas por una dinámica de fragmentación social, cultural y educativa que delinea un conjunto de 

recorridos impregnados de heterogeneidad, de novedad y de estrategias diversas que dificultan 

perfiles cerrados y delimitados. 

Consideran que en el estudio y análisis de las trayectorias están presentes los elementos 

estructurales que poseen y caracterizan a los grupos, a los individuos (capitales culturales, 

económicos, simbólicos, pertenencias de género) puestos en acción en contextos y situaciones 

http://virtual.flacso.org.ar/mod/glossary/showentry.php?courseid=976&eid=6813&displayformat=dictionary
http://virtual.flacso.org.ar/mod/glossary/showentry.php?courseid=976&eid=6813&displayformat=dictionary
http://virtual.flacso.org.ar/mod/glossary/showentry.php?courseid=976&eid=6813&displayformat=dictionary
http://virtual.flacso.org.ar/mod/glossary/showentry.php?courseid=976&eid=6813&displayformat=dictionary


                                      

 

 

determinadas a través de operaciones subjetivas que expresan heterogeneidad de valores, criterios, 

mandatos o posibilidades. Además de los aspectos estructurales, conciben que la propia trayectoria 

(con sus aspectos subjetivos) determina su devenir y continuando con la discusión teórica que 

subyace a los estudios de trayectorias, sostienen que ha sido retomada actualmente en el campo de 

las ciencias sociales a través de la problematización de la relación individuo-sociedad / estructura-

acción / objetivo-subjetivo. Al respecto, realizan al menos un esbozo de diferentes posturas teóricas 

actuales sobre relación estructura-acción.  

Por otra parte, un análisis de las trayectorias educativas y ocupacionales, de un grupo de jóvenes 

urbanos argentinos, reflejó la transición desde la finalización de la escuela media a la educación 

superior y/o al trabajo (Otero, 2011). De este modo se intentó aproximarse a un debate de fondo 

sobre qué factores electivos y/o condicionantes se reconocen en la configuración de estas 

transiciones y qué nudos de tensión pueden allí entreverse. La investigación parte de la 

reconstrucción de las experiencias de un conjunto de jóvenes (cohorte 2003) de distintas escuelas 

medias, públicas y privadas, de las localidades de la Ciudad Autónoma de Buenos Aires y La Plata en 

Argentina, abordando la descripción y la percepción que guardan los jóvenes sobre las diversas 

tramas que componen los recorridos trazados (Otero, 2011). Los resultados alcanzados indican que 

las trayectorias pueden coexistir con grados de independencia disímiles y sin conexión entre los 

ámbitos educativo, laboral y familiar, dando lugar a múltiples alternativas que no se corresponden con 

el patrón lineal predominante de antaño. Hay consenso en que las mutaciones laborales imprimen un 

sello central, pues el sector poblacional juvenil es ampliamente afectado por el desempleo y la 

precariedad laboral, dando cuenta de transformaciones en las trayectorias laborales y experiencia 

vitales de los jóvenes. 

Asimismo, la imposibilidad de inserción al mercado laboral de los jóvenes como consecuencia de 

la incompatibilidad del conocimiento abstracto y práctico brindado en las instituciones escolares, se 

considera como fracaso escolar. El fracaso escolar, atribuido por los psicólogos a una desventaja 

individual, se presenta también como un efecto de las relaciones del colegio y del sistema de 

formación con el mercado laboral. Los jóvenes que entran al mercado laboral con un nivel de 

formación suficiente encuentran su primer trabajo fácilmente y una titulación parece ser la mejor 

garantía contra el desempleo en el comienzo de su vida laboral; por el contrario, aquéllos que se 

incorporan al mercado laboral con un nivel de formación insuficiente, se encuentran con grandes 

dificultades para encontrar un primer trabajo y su falta de formación parece ser la razón principal de 

esas dificultades (Eckert, Céreq, 2006). 

En consecuencia, la gente joven que abandona su formación demasiado pronto aparecen como 

los fracasados escolares y este mecanismo funciona incluso cuando el sistema económico es incapaz 

de absorber toda la fuerza de trabajo joven.  

Sin embargo, se establece que el fracaso escolar, si éste implica una responsabilidad individual, 

se relaciona con disfunciones en el colegio y en el sistema de educación, que son incapaces de llevar 



                                      

 

 

a la gente joven a niveles de formación suficientes, con el objetivo de abrir caminos de acceso para 

emplearlos: el fracaso escolar aparece como un producto de la escuela y del propio sistema 

educativo y requiere una reflexión sobre su organización y dirección.  

En relación al contexto sociocultural diferentes estudios dan cuenta del aumento de la pobreza y 

del deterioro de las condiciones sociales en las últimas décadas en Argentina y en América Latina en 

general.  

El contexto en el que se desarrolla la vida de las familias en Argentina está caracterizado por las 

condiciones de pobreza que afecta a una alta proporción de los habitantes. Las posibilidades de 

acceso y permanencia de los jóvenes en los diferentes niveles educativos, como así también la salida 

de los mismos del sistema, están altamente condicionadas por las carencias existentes en los 

hogares a los que pertenecen. Los alumnos de sectores sociales pobres están más expuestos a la 

posibilidad de repetir o abandonar, y acceden en promedio a menor cantidad de años de escolaridad. 

En el informe presentado se recomienda diseñar herramientas metodológicas que sean útiles a las 

autoridades, supervisores, directivos y maestros, para detectar tempranamente situaciones 

relacionadas con las condiciones de vida del alumno, y con las formas de inserción en la institución 

educativa, que pueden llegar a constituirse como dificultades para su ingreso, permanencia o egreso. 

Es decir, describir los diferentes factores que condicionan las trayectorias escolares de los alumnos 

de escuelas que atienden a sectores de la población socialmente desfavorecidos (DINIECE-UNICEF, 

2004). 

El estudio intenta poner en consideración las tensiones entre las condiciones en que llegan los 

niños y jóvenes a las escuelas de educación básica, las formas en que las escuelas los reciben, los 

resultados educativos y las capacidades y limitaciones de las políticas educativas para enfrentar 

estas tensiones (DINIECE-UNICEF, 2004). 

El trabajo de campo se realizó en 2003 en escuelas de EGB y Nivel Inicial ubicadas en distintas 

provincias que se caracterizan por atender a población en situación de pobreza. En el mismo se 

trabaja el concepto de trayectoria escolar dado que permite hacer referencia a las múltiples formas de 

atravesar la experiencia escolar, pero como en investigaciones mencionadas anteriormente también 

se establece que éstas no implican recorridos lineales por el sistema educativo. Por lo tanto, la 

comprensión de estos recorridos requiere "poner en interacción los condicionamientos materiales de 

vida de los alumnos, los determinantes institucionales de la experiencia en las escuelas y las 

estrategias individuales que se ponen en juego conforme a los márgenes de autonomía relativa que 

tienen los estudiantes en la producción de las propias trayectorias escolares" (DINIECE-UNICEF, 

2004, p. 8). ñLas condiciones materiales de vida y las caracter²sticas socioculturales de las familias de 

origen determinan el desarrollo de actitudes y expectativas que no siempre favorecen el éxito escolar 

de los niños. Esto se ve reforzado por un tipo de organización escolar y de prácticas pedagógicas que 

consolidan esas probabilidades diferenciales de éxito, conformando un circuito causal que se refuerza 

constantemente. Desde esta perspectiva las condiciones materiales estructurales se refieren a 



                                      

 

 

"variables relativas a la disponibilidad de recursos o insumos materiales y humanos y, en otro plano, 

al tipo de organización y estructura social". (López 2002, citado en DINIECE-UNICEF, 2004, p. 13). 

Estas condiciones pueden ser exógenas (por ejemplo, las condiciones socioeconómicas de las 

familias) o endógenas (por ejemplo, el equipamiento escolar) al sistema educativo. 

Las condiciones político-organizativas aluden a aspectos que se relacionan con "el diseño o la 

ingeniería organizacional tanto de los gobiernos como de autoridades decisoras que se proponen 

metas relacionadas con las condiciones de vida de su población y que se relacionan directa o 

indirectamente con los indicadores educativos en estudio"(López 2002, citado por DINIECE 2004, p. 

13). En este caso son exógenos aspectos tales como los planes de asistencia social que contribuyen 

de diversas maneras a la escolaridad de los niños y son endógenas cuestiones tales como las 

condiciones laborales de los docentes o la estructura del sistema educativo. 

Por último, los factores culturales hacen referencia a "modos de interpretar la realidad, el acceso, 

disponibilidad, y uso de recursos lingüísticos, sociales, religiosos y/o materiales, así como las 

dinámicas y tipo de relaciones en el ámbito familiar, comunitario, social y político"(López 2002, citado 

por DINIECE 2004, p. 13). Así, por ejemplo, son exógenos aspectos tales como las valoraciones 

familiares acerca de la importancia de la educación para sus hijos o los consumos culturales que 

realizan y son endógenas cuestiones tales como las prácticas pedagógicas. 

Entre lo que en esta caracterización se ha denominado factores culturales, el problema de las 

representaciones de las familias, los niños, los directivos y docentes ocupa un lugar central en las 

teorizaciones. 

Cabe considerar, retomando las consideraciones generales sobre la clasificación de los factores 

que inciden en las posibilidades de los alumnos de llevar a buen término su escolaridad, que los 

fenómenos sociales suponen una articulación compleja de todos esos factores. Por ejemplo: durante 

los últimos años hemos asistido a una merma en la cantidad de tiempo dedicado a las tareas de 

enseñanza y de aprendizaje. La crisis que tuvo que afrontar nuestro país trajo aparejado una seria 

conflictividad social en la que el funcionamiento diario de la institución escolar no estaba garantizado. 

El tiempo dedicado a las tareas de aprendizaje, ha sido señalado por algunos autores como un 

elemento fundamental en las posibilidades de aprendizaje de los alumnos. Este fenómeno supone sin 

embargo la posibilidad de combinar en su interpretación la mirada sobre los factores exógenos (la 

conflictividad social) y los endógenos (las formas de organización de la actividad de las instituciones 

escolares, las prácticas de enseñanza). En este sentido, las distinciones analíticas son herramientas 

que orientan la mirada. 

Partiendo de estos supuestos acerca del carácter complejo y multidimensional del problema, en 

este trabajo se centra la mirada sobre cuatro aspectos que configuran de manera central el problema 

de las trayectorias escolares: el ausentismo, la repitencia, la sobreedad y el abandono. 

Entre los antecedentes considerados, nos encontramos con una investigación que tiene como 

escenario a nuestra provincia. El objetivo general de la misma es explorar la relación con el mundo 



                                      

 

 

del trabajo, que construyen jóvenes de entre 20 y 25 años, con diferentes trayectorias 

socioeducativas y laborales, en el marco del espacio sociocultural y político de la ciudad de San Luis, 

en el período de los años 2007-2008 (Marín, Gómez, 2009). 

Esta investigación plantea que la exclusión de sectores fue cada vez más numerosa como 

consecuencia de la crisis neoliberal, sirviendo de fundamento al Gobierno Provincial para la creación 

del Plan de Inclusión social Trabajo por San Luis que se comienza a implementar en el año 2003. 

ñEste espacio se convirti· en un importante referente para la iniciaci·n laboral de los j·venes, tal es 

así, que del total de jóvenes de entre 15 a 25 años ocupados en San Luis, que representan 18,1% de 

la población ocupada, el 20,5 % ingresó al mercado laboral «empleados» como beneficiarios de este 

Planò (Olgu²n y otros, 2005, citado en Mar²n, G·mez, 2009). 

Para abordar  la construcción del sentido del trabajo desde diferentes trayectorias socioeducativas 

y laborales se interesaron por los aportes de Graffigna (2003), quien al referirse a las trayectorias 

socio-ocupacionales utiliza, como herramienta metodológica, el concepto de «trayectoria vivida» es 

decir la reconstrucción subjetiva de itinerarios particulares. En los relatos acerca de sus trayectorias ï

dice la autoraï los actores sociales, dan sentido a la sociedad y se conciben a sí mismos. 

Con respecto a los jóvenes de la ciudad de San Luis, al finalizar o interrumpir sus estudios en 

cualquiera de los niveles de educación, se vinculan de manera directa o indirecta con el mundo del 

trabajo ya que reciben la demanda social de definir un nuevo trayecto en sus vidas. 

Para abordar ñla trayectoria socioeducativas la definen en el sentido que le da Bourdieu (1988) al 

referirla a ñun continuo de experiencias que trazan itinerarios, a veces m§s previsibles a veces m§s 

aleatoriosò, que de manera simult§nea y plural se construyen en distintas dimensiones: familiar, 

social, cultural, política, laboral. Los jóvenes y sus familias desarrollan estrategias, prácticas de 

inserción y reconocimiento social. Estas estrategias involucran recursos formativos, culturales y 

personal-sociales con los que disputar un lugar en el espacio social. 

El concepto ñjovenò lo definen en t®rminos relacionales donde hacen intervenir los estilos de vida, 

según como los propios jóvenes hablan de su posición en el espacio social y cómo significan su 

condición de joven con relación a los no jóvenes, tanto en el campo laboral como no laboral. A esta 

construcción socio-histórica se refiere Margulis (1996) cuando hace hincapié en los sentidos 

singulares, los usos particulares, que tiene el término juventud, lo que a su vez, produce 

determinados efectos. En tanto categoría analítica, es reconocida como una condición social que le 

otorga cierta autonomía al sector juvenil. 

Un supuesto del que parten es que en cualquiera de las posiciones en que se ubiquen estos 

jóvenes, producen, de manera más o menos consiente, una particular relación con el mundo del 

trabajo, según la reconstrucción subjetiva que realicen de sus trayectorias sociales y la relación que 

perciben entre los recursos desarrollados y las demandas del mercado de trabajo. 

Es decir, que aún ocupaciones parecidas se significan y experimentan de manera diferente. Si 

bien se focalizan en la construcción simbólica que los jóvenes realizan del mundo del trabajo, se 



                                      

 

 

interesan por analizar cómo estas significaciones se ponen de manifiesto en sus disposiciones y 

prácticas laborales, en un contexto sociocultural, económico y laboral fuertemente influenciado por las 

políticas del Gobierno provincial.  

 

Escuela Y Educación  

La escuela y la educación estuvieron íntimamente relacionadas con la conformación de la 

nacionalidad y del sentido de pertenencia en la construcción de lazos sociales, impartiendo un cuerpo 

de valores, principios, creencias, representaciones históricas que permitiesen la identificación entre 

los distintos miembros de la comunidad argentina. En este sentido se trató de un arbitrio cultural que 

expresó de un modo desigual diversos valores e intereses de los distintos sectores sociales, pero se 

presentaron como un universal (Tiramonti, 2001). Se podría establecer que la construcción de un 

nosotros, o de un ñfoco de identidad com¼nò (OËDonell, 2008, p.2), se fund· por medio de una ñacci·n 

pedagógica, la cual es objetivamente delimitada como violencia simbólica en tanto que imposición, 

por poder arbitrario, de una arbitrariedad culturalò (Bourdieu, Passeron 1998, p. 45). Es decir que ñla 

acción pedagógica es una violencia simbólica, en un primer sentido, en la medida en que las 

relaciones de fuerza entre los grupos o las clases que constituyen una formación social son el 

fundamento del poder arbitrario, constituy®ndose e inculc§ndose a trav®s de un sistema educativoò 

(Bourdieu, Passeron 1998, p. 46).  

Para la sociedad moderna, la escuela se erigía como el agente portador del conocimiento y su 

estructura garantía de transmisión a través de un mecanismo de acreditación y promoción que 

aseguraba el ingreso al mundo del trabajo. Los rasgos de la escuela del Estado Nación se han 

prolongado en el tiempo, aun cuando ha mutado profundamente el contexto social en que se 

encuentran inmersas. 

En la actualidad, etapa que recibe denominaciones distintas según sea el autor que trate el 

momento histórico -posmodernidad, época de fluidez, modernidad tardía, periodo pos-estatal, 

sociedad de control-, las instituciones se caracterizan por una pérdida del terreno sólido que marca su 

funcionamiento y exige un replanteo de su sentido frente a el desfondamiento de las mismas 

(Lewkowicz, 2004). Esto último también sucede con la escuela, la cual no funciona ya como una 

ñinstituci·n moldeò que forma individuos, no se desempe¶a como ñuna f§brica de sujetos, más bien se 

constituye como un espacio dotado de reglas y recursos, donde los sujetos que la habitan tienen 

espacios de negociación, articulación, producción de experiencias y sentidos diversos, la escuela no 

produce productos est§ndaresò (Tenti Fanfani, 2009, p. 45). Para saber qué produce la escuela, o qué 

deja en su comunidad, es necesario comprender más allá de la mera estructura del sistema 

educativo, es preciso indagar los sentidos y reconstruir las experiencias, valores, y expectativas de 

los sujetos. Los alumnos no son objeto de educación, son protagonistas de sus propias trayectorias, 

recorriendo caminos muy variados. 



                                      

 

 

Este contexto lleva a preguntarnos por el rol de las instituciones en los actuales escenarios, donde 

la desorientación parece instalarse frente a la incapacidad de las lógicas tradicionales para 

comprender los fenómenos que irrumpen en la práctica cotidiana. La revisión previa de diversas 

investigaciones, como presentamos más arriba, nos indica que la escuela hoy es interpelada respecto 

a su capacidad exclusiva de garantizar la adquisición de los saberes necesarios para la inserción de 

los j·venes en la ñsociedad de la informaci·nò (Giddens, 1999), frente a otros agentes como pueden 

ser los medios de comunicación. Además, al continuarse con prácticas homogeneizadoras y no 

inclusivas en la escuela actual, se dificulta la posibilidad de dar cuenta de las nuevas realidades 

sociales, demostrando así, que un alumno/a, además de ser alumno/a puede al mismo tiempo ser 

trabajador/a, padre/madre, por ejemplo. 

Por consiguiente, la educación en los jóvenes se nos presenta como un auténtico desafío que 

debe enfrentarse con gran responsabilidad en la sociedad actual. En el sistema educativo argentino 

se plantean mejoras significativas y se incluyen programas de innovación tecnológica desde el 

Estado, pero resultan insuficientes. Los datos de mediciones internacionales son poco alentadores: 

Argentina ocupa el puesto 58 sobre un total de 65 países, y el séptimo lugar en la región, según la 

Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económico1. La preocupación expresada por 

docentes de la educación media no sólo refiere al nivel educativo alcanzado por los alumnos, sino 

que se extiende a la situación problemática visualizada en las aulas. El dictado de clases se 

desarrolla, en muchos casos, en un entorno de agresividad entre los jóvenes, anomia, fracaso 

escolar, alumnos repitentes, ausencias y abandono, y casos de uso indiscriminado de computadoras -

no autorizado- para conectarse a redes sociales. En este sentido, el reciente anuncio del Programa 

de Inclusión Educativa y la implementación, hace ya dos años, en la provincia de San Luis del Plan 

20-30 promueven la finalización de estudios secundarios para quienes abandonaron la escuela, 

demuestra el estado preocupante de la situación de la educación media en la provincia de San Luis. 

La escuela tradicional se constituyó en agente portador de conocimiento y su estructura como 

garantía de transmisión, rasgos que se han prolongado en el tiempo en un contexto social cambiante 

y exigiendo nuevos requerimientos.  

En consecuencia, la educación se forja en tanto estrategia de inserción social pero sólo logra 

viabilidad, en muchos casos, para grupos reducidos de jóvenes. 

Actualmente la obligatoriedad de la Educación Secundaria establecida en la Ley de Educación 

Nacional Nº 26206/06, le otorga una considerable importancia a la educación, implicando la presencia 

en la escuela de una heterogeneidad de jóvenes tanto por sus orígenes como por sus trayectorias 

educativas. Al concebirse a la educación como un derecho humano y un bien público, cuya 

                                                      
1A pesar de los esfuerzos y los reiterados compromisos anunciados por los Gobiernos de la región para hacer de la educación 

su bandera política, los países de América Latina han experimentado un retroceso en los niveles educativos en los últimos tres 
años que los ha relegado a los últimos puestos de la lista del Informe PISA sobre Educación 2012, divulgado hoy por la 
Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económico (OCDE). 



                                      

 

 

materialización en la sociedad es responsabilidad del Estado, conlleva a que la obligatoriedad escolar 

en el nivel secundario sea acompañada por una serie de normas y programas tendientes a garantizar 

la inclusividad educativa ante la diversidad del alumnado. La educación inclusiva comprende 

prácticas que permiten abordar y responder a las variadas necesidades de todos los alumnos a través 

de una mayor participación en el aprendizaje, las actividades culturales, comunitarias y reducir la 

exclusión dentro y fuera del sistema educativo (UNESCO 2005, citado en Opertti, 2009.) Tendiendo 

hacia la obligatoriedad e inclusividad educativa, la escuela supone que los educandos obtengan 

oportunidades equivalentes de aprendizaje, independientemente de sus antecedentes socio-

culturales como así también de sus diferentes habilidades y capacidades. Poseer oportunidades de 

aprendizaje significa la existencia de una oferta que atienda a la diversidad, adecuándose a las 

particularidades de los sujetos, suponiendo la búsqueda constante de los caminos convenientes para 

lograr este objetivo (Beech,Larrondo, 2007, p. 2). 

Ante esto, el sistema debe tener capacidad de respuesta frente a las necesidades educativas de 

cada grupo. La educación inclusiva, si bien debe ser considerada como un problema transversal, 

comprende la responsabilidad moral de priorizar a las alumnas y los alumnos en situación de riesgo 

de ser marginados y excluidos de la escuela, y/o de obtener magros resultados en sus aprendizajes. 

Por último, no alcanza con incluir a los niños y jóvenes dentro de la escuela a través de la 

obligatoriedad escolar, sino que toda práctica orientada hacia la inclusión educativa, debería tener 

como prioridad el logro de aprendizajes significativos y de calidad en los estudiantes. Esto supone no 

s·lo la adquisici·n de contenidos ñsustantivosò sino la capacidad de resolver problemas y aprender a 

lo largo de toda la vida (Beech, Larrondo, 2007, p. 1), en otras palabras, saberes ñsocialmente 

productivosò (Puigros, s.f) 

Por otra parte, en la actualidad se considera indispensable que los saberes transmitidos en la 

escuela, contemplen la formación profesional y así enfrentar las exigencias del mercado de trabajo. 

Para no permanecer atrapados en una estructura laboral precaria, es imprescindible la escolarización 

de los jóvenes a los fines de poder cubrir los requisitos planteados por la demanda laboral y no 

quedar al margen de empleos que garanticen estabilidad y permitan el desarrollo personal.  

Asimismo, diversos son los aspectos de un contexto sociocultural vulnerable o de riesgo, que 

influyen sobre la trayectoria escolar de los jóvenes, como carencias socio-económicas; ingreso 

temprano al mundo del trabajo; entramado social que es vivido con incertidumbre por los jóvenes en 

general ïy más aún por aquellos pertenecientes a sectores socioeconómicos más que vulnerablesï; 

marginación cultural dada por no tener un lugar en el seno familiar y en la comunidad barrial.  

Comprender la significación de los procesos de integración social como resultado del tipo de 

trayectorias y develar la manera que ponen en juego las posibilidades de lograr la pertenencia social, 

adquirir diversos capitales (económico, cultural, social, simbólico) y acceder a ciertos servicios, ayuda 

a identificar cómo se condicionan las estrategias de inserción social juveniles. La investigación, 



                                      

 

 

pensada desde un modelo de intervención en el ámbito socio-educativo, se afirmará en la hipótesis 

que el grado de éxito o fracaso de una determinada estrategia de inserción social tiene gran 

incidencia la educación y el nivel de escolaridad alcanzado en las trayectorias juveniles. En 

consecuencia, los procesos de educación mientras más se extiendan en el tiempo y desarrollen 

estrategias inclusivas de calidad, para cumplir sus distintas etapas, podrían resultar más eficaces 

como medio para la integración social de los jóvenes. 

El problema planteado es que la estrategia de inserción social para los jóvenes no logra viabilidad 

en todos los sectores, por tanto, se torna relevante delimitar aquellos escenarios que complejizan el 

devenir de las trayectorias personales cuando el nivel de escolarización alcanzado no es el óptimo. 

En este sentido, la deserción de la escuela media o secundaria por parte de los jóvenes, los suele 

conducir a obtener empleos precarios con bajas remuneraciones en los mejores casos, cuando no se 

involucran en actos delictivos o adicciones que los arrojan a situaciones de miseria y abandono para 

pasar de la vulnerabilidad social a una exclusión sistemática.. En la escuela se constata la existencia 

de alumnos con bajo rendimiento; repitencia reiterada; ingreso tardío; ausentismo reiterado; 

inconcurrencia prolongada; deserción temporaria; sobre-edad, aprendizajes poco significativos; 

vacíos; aburrimiento entre otros 

Silvia Duschatzky, en su publicación La escuela sin fronteras -de finales del siglo XX- aborda la 

experiencia escolar de grupos de jóvenes de sectores populares, que viven en contextos de pobreza, 

propone trabajar escuchando a los jóvenes para  desentrañar el tipo de vínculo que los une a la 

escuela. En este sentido, su propuesta implica recuperar las voces de aquellos jóvenes que transitan 

las organizaciones sociales trazando trayectorias de intereses y significados. Es decir, que para 

estudiar la manera en que los jóvenes construyen su experiencia escolar debemos indagar sobre los 

significados que otorgan a su paso por la escuela tratando de reconstruir los vínculos logrados en el 

ámbito de la educación. La advertencia que realiza la autora, es que no se puede disociar la 

subjetividad del actor social estudiado del contexto en que est§ inmerso o de las ñcondiciones 

sociales de producción no elegidas  por los sujetos ni manipulables totalmente a su voluntadò 

(Duschatzky, 1999). En este sentido, habla en t®rminos de ñlazos de implicaci·n y de n¼cleos de 

continuidadò porque los jóvenes se apropian de los espacios que habitan, y el lugar no es un simple 

territorio sino que se trata de un modo de anclaje de la identidad. En consecuencia, no son señas 

físicas las que hay que identificar sino las experiencias cargadas de intensidad afectiva (Duschatzky, 

1999). 

De esta manera, en la búsqueda de formas simbólicas desde los sitios donde los sectores 

populares  pelean por quitarse los estigmas de marginación, se revela que lo popular como universo 

homogéneo está fracturado y lo juvenil como frontera se deshace (Dustchasky, 1999). Por ello se 

propone identificar, en el interior de lo popular, las experiencias diferentes para encontrar aquellas 

marcas juveniles ïmodas, ritos, símbolos, gustos musicales, relación con la tecnología- que hacen 

pensar en estilos compartidos por los jóvenes. En síntesis la relación jóvenes-escuela debe ser 



                                      

 

 

pensada como vínculo no determinado, ni por la condición de pobreza de los alumnos, ni por la idea 

que la escuela puede suprimir las diferencias culturales. Los jóvenes dotan de sentido sus espacios y 

prácticas sociales, consumen y expresan un lenguaje propio, gestualidad, moda, música, sexualidad, 

ritos y juegos, por ende también re-significan su trayectoria escolar. De allí, surge la idea básica que 

guiar§ nuestra investigaci·n, ñlos significados construidos sobre la experiencia escolar son 

contextuales, relacionales y contingenteò (Dustchasky, 1999). La recomendación al emprender una 

tarea de interpretación significativa para las trayectorias escolares implica una pregunta por la 

escuela, vivida, transitada, y/o burlada. En esta instancia, más que una búsqueda de 

generalizaciones o la verificación de hipótesis sobre la escuela, importa más indagar los significados 

que para los jóvenes tiene su paso por la escuela.  

En la revisión de investigaciones relacionadas con la temática, se consideran componentes 

individuales y de índole estructural, pero comprobamos  escasa profundización de la cuestión -

especialmente en nuestro contexto local y  provincial- y del reconocimiento de las problemáticas por 

parte de la Escuela y sus docentes y directivos. Las preguntas que surgen son: ¿Cuánto 

reconocimiento de las problemáticas juveniles tienen los directivos y educadores? ¿Cómo se 

interviene desde la institución escolar en las distintas problemáticas reconocidas? ¿Cuáles son los 

recursos con que cuenta la institución para dar respuesta a las problemáticas de los jóvenes? y  

finalmente ¿Es posible identificar en los jóvenes escolarizados comportamientos que indiquen 

trayectorias escolares  no encauzadas? 

Escenarios Socio-Culturales Y Trayectorias 

En estos escenarios sociales, culturales, educativos, políticos y económicos, surgidos en los 

últimos años, resulta indispensable actualizar periódicamente el abordaje que atañe a estas 

problemáticas. Las nuevas formas en que se configuran las trayectorias escolares de los alumnos, 

dependen de un conjunto complejo de factores, y han experimentado decisivas transformaciones 

sobre las cuales es relevante profundizar los estudios. Por lo tanto se considera de suma importancia 

documentar los sentidos que los sujetos construyen en torno a sus experiencias vitales, dentro de las 

cuales ubicamos las escolares, y más específicamente, al conjunto de acciones y sentidos que 

despliegan en torno a decisiones y experiencias de vinculación y re-vinculación escolar. Desde esta 

perspectiva, la trayectoria educativa es entendida como una ñconstrucci·n que incluye los aspectos 

estructurales al tiempo que las significaciones que los sujetos les otorganò (Sinisi, Montesinos 

ySchoo,2010). 

Abordaremos la trayectoria como un camino que se recorre, que se construye, un itinerario que 

contiene a sujetos en situación de acompañamiento. La trayectoria de un estudiante, al pensarla sólo 

en el sentido de un recorrido que se modela, no es más que la sumatoria de sus pasos por los 

distintos niveles del sistema, la muestra que puedan dar los conocimientos adquiridos; casi no hace 



                                      

 

 

falta un sujeto para responder a estas cuestiones; la estructura de un sistema educativo, podrían ser 

las expresiones de esa trayectoria más allá de quien ocupe el lugar. Es decir, una pauta que define 

un espacio, un tiempo y unos resultados ideales y prescriptos para todos, más allá de quien esté allí, 

dónde, con quién (Nicastro, Greco, 2012, p. 24). Esto se refiere al núcleo duro de la trayectoria, 

definiéndosela como ñtrayectoria te·ricaò (Terigi, 2009, p. 9) Est§s expresan itinerarios en el sistema 

educativo que siguen la progresión lineal prevista por éste en los tiempos marcados por una 

periodización estándar. Tres rasgos del sistema educativo son especialmente relevantes para la 

estructuración de las trayectorias teóricas: la organización del sistema por niveles, la gradualidad del 

curriculum, la anualización de los grados de instrucción (Terigi, 2009, p. 9).  

Al ser seres humanos finitos, se vive en la provisionalidad de situaciones biográficamente 

determinadas, es decir, situaciones que no son posibles de prescribir o anticipar en su totalidad 

(Nicastro, Greco, 2012, p. 26) 

Por lo tanto, debemos investigar y comprender las trayectorias desde una perspectiva situacional, 

haciendo un recorte en el espacio y en el tiempo procurando historizar los itinerarios escolares. Nos 

preocuparemos por la trayectoria ñen tanto resultado de un recorrido en situaci·nò, consider§ndola 

desde su horizontalidad, narratividad y temporalidad (Nicastro, Greco, 2012). En otras palabras, 

trataremos de reconstruir ñlas trayectorias realesò de los sujetos (Terigi, 2009, p. 13). 

 Se har§ ®nfasis en la narratividad, en el tiempo, en el espacio porque nos ñinteresa saber qui®n es 

el alumno, qué significa para cada uno su recorrido y en qu® relaciones se sit¼a en el colectivoò 

(Nicastro, Greco, 2012), siendo necesario precisar los sujetos que transitan el secundario orientado. 

Por lo tanto intentaremos bosquejar una matriz conceptual de juventud desde la cual podamos 

debatir, sobre ellas y con ellas.  

La categor²a de ñjuventudò refiere, ñcomo algunos conceptos socialmente construidos, a cierta 

clase de ñotrosò, a aquellos que viven cerca nuestro y con los que interactuamos cotidianamente, pero 

de los que nos separan barreras cognitivas, abismos culturales vinculados con los modos de percibir 

y apreciar el mundo que nos rodea. Estos desencuentros, permiten postular, tal vez, una 

multiculturalidad temporal, basada en que los  jóvenes son nativos del presente, y que cada una de 

las generaciones coexistentes (divididas a su vez por otras variables sociales) es resultante de la 

época en que se han socializado. Cada generación es portadora de una sensibilidad distinta, de una 

nueva espíteme, de diferentes recuerdos; es expresión de otra experiencia histórica (Margulis, 

Urresti. (s.f.) p. 2-3). 

Haciendo referencia a juventud como categoría teórica, esta implica vivir lo que se denomina una 

moratoria social. Esta sería el lapso que media entre la madurez física y la madurez social. Este lapso 

varía, entre los diferentes sectores sociales (Margulis, Urresti. (s.f) p. 4). 

La juventud se presenta entonces, con frecuencia, como el período en que se posterga la 

asunción plena de responsabilidades económicas y familiares, y sería una característica reservada 

para sectores sociales con mayores posibilidades económicas. Esta sería la juventud paradigmática, 



                                      

 

 

la que se representa con abundancia de símbolos en el plano massmediático: deportiva, alegre, 

despreocupada, bella, la que viste las ropas de moda, vive romances y sufre decepciones amorosas, 

pero se mantiene ajena, hasta su pleno ingreso a las responsabilidades de la vida, a las exigencias, 

carencias y conflictos relativos a la economía, el trabajo y la familia. Desde esta perspectiva, sólo 

podrían ser jóvenes los pertenecientes a sectores sociales relativamente acomodados. Los otros 

carecerían de juventud. La moratoria social propone tiempo libre socialmente legitimado, un estadío 

de la vida en que se postergan las demandas, un estado de gracia durante el cual la sociedad no 

exige (Margulis, Urresti. (s.f) p. 4).Esta etapa, actualmente en los sectores medios y altos, en algunos 

casos, se prolonga, mientras que en los sectores populares, la realidad difiere, por la escasez de 

trabajo, oportunidades educativas y la lucha por la propia subsistencia. De esta manera el tiempo libre 

del que disponen no se identifica con la moratoria social, más bien se vive como circunstancia de 

marginación social. 

Para superar esta limitación a la cual nos lleva la juventud entendida como moratoria social, hay 

que remitirnos sobre el concepto de ñmoratoria vitalò: este criterio apunta a la disponibilidad diferencial 

de capital temporal, por lo tanto es posible distinguir claramente los jóvenes de los no jóvenes, con 

independencia del sector social. ñJ·venes son todos aquellos que gozan de un plus de tiempo, un 

excedente temporal, que es considerablemente más extenso que el de las generaciones mayores 

coexistentes. Ese capital temporal expresa al mismo tiempo una doble extensión, la distancia 

respecto del nacimiento y la lejanía respecto de la muerte, constituyéndose ambos en ejes 

temporales estructurantes de toda experiencia subjetivaò (Margulis, Urresti (s.f)  p. 9). 

Por otro lado resulta importante a la hora de caracterizar a la juventud, considerar el hecho 

histórico y generacional es decir, tener en cuenta la época en que cada individuo se socializa, cada 

generación se diferencia de las anteriores a través de nuevos códigos que se despliegan en 

determinados per²odos hist·ricos. En palabras de Margulis y Urresti ñla generaci·n remite a la 

historia, da cuenta del momento social en que una cohorte se incorpora a la sociedad. Ello define 

características del proceso de socialización, e incorpora a la misma los códigos culturales que 

imperan en una ®poca dada y con ellos el plano pol²tico, tecnol·gico, art²stico, etc.ò (Margulis, Urresti. 

(s.f) p. 6). 

En este sentido, debemos introducir la pregunta por la existencia de las trayectorias diferenciadas 

o situadas, de acuerdo a las condiciones juveniles de origen y a las posibilidades de la escuela para 

hacer de la educación ïsegún Violeta Nuñez (2007)- un ñanti-destinoò. 

Oscar Dávila León (2012) nos presenta la hipótesis que los orígenes sociales determinan o 

condicionan la cualificación de los jóvenes, por lo tanto es posible reconocer una diversidad de 

transiciones juveniles diferenciadas por la desigual apropiación de capitales y por ende estas 

trayectorias  se relacionan con el grupo social de origen, el nivel de educación, el tipo de 

establecimiento, el título obtenido, además de las aspiraciones y expectativas que los jóvenes de 

sectores más pobres asumen como sus posibilidades laborales y educativas.  



                                      

 

 

La escuela es un ámbito donde se exteriorizan y reproducen gran parte de las relaciones sociales 

vivenciadas en lo cotidiano, que expresan las más variadas desigualdades: los más ricos y los más 

pobres, los que saben y los que no saben, los aceptados y los rechazados. Estos últimos suelen ser 

caracterizados como extraños, marginales, delincuentes y en la mayoría de los casos son jóvenes 

que mantienen una relación discontinua con la escuela, de reprobaciones reiteradas, de fracaso y 

finalmente de exclusión definitiva. 

Anteriormente mencionamos nuestro interés en una compresión y análisis situado de las 

trayectorias escolares, por lo cual nuestro recorte espacial será sobre las escuelas urbano-

marginales. Estas serán el escenario físico en el cual se asientan  las trayectorias escolares. 

 Las mismas se definen por el bario en el cual están ubicadas. Por lo tanto, consideramos como 

escuelas urbano-marginales a aquellas instituciones educativas establecidas en zonas atravesadas 

por ñm¼ltiples pobrezasò (Sirvent, (s.f) p. 1), no s·lo econ·mica, sino que involucra aspectos sociales, 

educativos, culturales. Barrios victimas de los ñdesajustes y problemas sociales emergentes del 

advenimiento progresivo de la sociedad capitalista, industrial y urbanaò (Tenti Fanfani, 2011, p. 29). 

Carencias o insatisfacciones sociales representadas en la ñpobreza de entendimiento, protecci·n y 

política-participaci·nò2 (Sirvent, (s.f) p. 2). Estas instituciones remiten a un escenario excluido, pues 

se trata de un ambiente y grupos de personas privadas de los bienes y servicios socialmente 

producidos. ñM¼ltiples pobrezasò las definen y al ser la educaci·n ñuna arena de lucha ideol·gicaò 

encuentran dificultades en la b¼squeda entre sus alumnos del ñhombre de la preguntaò. Es decir, el 

entorno objetivo y subjetivo que engloban a las escuelas y también a las trayectorias, obstaculizan las 

practicas educativas orientadas a procurar ñel hombre de la preguntaò siendo aquel alumno ñbusca el 

conocimiento para identificar el problema, analizar sus causas, comprender su génesis, actuar para 

superarlo, es el artista, el científico de la vida cotidiana y en la vida cotidiana, es el hombre dialectico 

(Sirvent,(s.f) p. 8). 

En conclusión, éstas escuelas son consideradas instituciones de los márgenes al encontrarse 

atrapadas en el círculo vicioso de la pobreza, son calificadas socialmente como escuelas de baja 

calidad en la enseñanza y en el aprendizaje,  consecuencia de la pobreza social y de la pobreza de 

los recursos educativos. 

Esta realidad, en algunos casos dificulta la permanencia en la escuela para los sectores 

populares, no implicando una trayectoria exitosa (Ibarrola; 2012). En consecuencia, se considera 

necesario reconocer las bases estructurales de las trayectorias, que en tanto itinerarios de vida, 

muchas veces se producen y reproducen dentro de las escuelas. 

                                                      
2 Para ampliar información sobre pobreza de entendimiento, pobreza de protección y pobreza política o de participación leer 

ñMultipobrezas, Violencia y Educaci·nò de Mar²a Teresa Sirvent, disponible en: 
http://www.webiigg.sociales.uba.ar/conflictosocial/libros/violencia/12_SIRVENT,%20Multipobrezas,%20Violencia%20y%20Educ
acion.pdf  

http://www.webiigg.sociales.uba.ar/conflictosocial/libros/violencia/12_SIRVENT,%20Multipobrezas,%20Violencia%20y%20Educacion.pdf
http://www.webiigg.sociales.uba.ar/conflictosocial/libros/violencia/12_SIRVENT,%20Multipobrezas,%20Violencia%20y%20Educacion.pdf


                                      

 

 

Se vislumbra así que la transición de la escuela al trabajo, a los estudios de nivel superior, no son 

lineales (Dávila León; 2006) dada la multiplicidad de trayectorias existentes producto de las tensiones 

sociales, económicas y políticas. Por consiguiente, la posición con respecto a la escuela media en la 

producción de desigualdades, tanto sociales como culturales, nos introduce al análisis de conceptos 

teóricos que nos permitirán continuar ahondando en la discusión y por ende, configurar nuevos 

interrogantes sobre la cuestión. En este sentido, si el espacio escolar es el que permite la producción 

y contribuye a la generación de condiciones diferentes entre jóvenes, incidiendo en la construcción de 

experiencias escolares y vitales, distintas entre sí (Dussel, 2004), es fundamental conocer ¿Cómo la 

escuela influye en la delimitación de las trayectorias juveniles que se constituyen desiguales para los 

jóvenes? 
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1 - Introducción 

Este escrito surge del plan de beca titulado "La escuela media nocturna: Los vínculos 

intergeneracionales en escena" (2014 - 2015) cuyo objetivo es generar conocimiento sobre el vínculo 

que construyen los jóvenes y adultos que asisten como alumnos a la escuela media nocturna y se 

enmarca en el PI ñSignificados, experiencias y participaci·n de los j·venes en la escuela media 

nocturnaò 04/VO78, que da continuidad a una línea de investigación iniciada en 1.995 sobre 

diferentes aspectos del nivel medio del sistema educativo. 

Con el desarrollo de esta investigación en particular nos proponemos aportar conocimiento acerca de: 

Cómo es el vínculo entre los jóvenes y adultos alumnos, las modalidades que adopta dicho vínculo, 

los intercambios que se producen y las experiencias que atraviesan a unos y otros. Tomamos la 

invitación a pensar las relaciones que se establecen en las instituciones educativas entre jóvenes y 

adultos, de modo particular las intervenciones que hacen posible ese vínculo intergeneracional, 

centrándonos en la relación entre pares, es decir, en posición de alumnos en la escuela media 

nocturna. Este recorte constituye la originalidad dada al presente estudio. 

Este trabajo se propone recuperar esas experiencias de encuentros y des-encuentros entre jóvenes y 

adultos que operan como óamarreô a la cultura, a la escuela, como apuesta al futuro a partir de una 

metodología cualitativa de corte etnográfico que, mediante el despliegue discursivo, permite captar 

como es el vínculo entre los jóvenes y adultos que asisten como alumnos a las escuelas medias 

nocturnas, que conviven como pares en el espacio áulico, pero pertenecen a generaciones distintas. 

En esta oportunidad nos proponemos compartir algunos resultados preliminares, construidos a partir 

de la observación en la institución, que posibilitó la identificación de los entrevistados y la entrevista 

abierta y en profundidad que permitió habilitar un espacio de intercambio, de confianza y registrar la 

significación que unos tienen de los otros, desentrañando distintas dimensiones del vínculo. 

mailto:vivianajr@speedy.com.ar
mailto:anacl.gen89@gmail.com


                                      

 

 

A continuación realizaremos un breve recorrido por la categoría "generación", destacando los 

principales aportes para su reflexión; seguidamente nos detendremos en las modalidades que adopta 

el vínculo intergeneracional en la escuela media nocturna, y por último se comparten algunas 

reflexiones finales. 

2 - La "generación" según la época. 

Desde comienzos del siglo XX y hasta la actualidad, la relación joven ï adulto constituye el foco de 

numerosas investigaciones caracterizadas por una amplia pluralidad  de enfoques y disciplinas. 

En la presente investigación nos proponemos generar conocimiento sobre dicho vínculo desde una 

perspectiva generacional, por ello fue necesario realizar un buceo bibliográfico que brinde 

herramientas para responder a las preguntas ¿Qué es una generación? Y ¿Qué entendemos por 

vínculo intergeneracional? 

Hallamos herramientas teóricas en los aportes de autores clásicos tales como Ortega y Gasset (1976, 

Ghiardo, 2004:11 - 46), Margaret Mead (2.006), Mannheim (Mannheim, 1993: 193 -242; 

Leccardi&Feixa, 2011: 11-32), Hannah Arendt (1996), y en otros más contemporáneos como Perla 

Zelmanovich (2012; 2006; 2005), Carlos Skliar (2012), Rascovan (2012), Daniel Korinfeld (2012), 

entre otros. 

Carmen Leccardi y Carles Feixa, platean que los principales aportes teóricos referidos al concepto 

ñgeneraci·nò datan de comienzos del siglo XX, identificando que el desarrollo del t®rmino puede 

dividirse en períodos según el contexto sociopolítico. Las autoras proponen la distinción de tres 

etapas: los años '20, los años '60 y los años '90. Tomaremos como referencia estos tres períodos, 

para proponer un intento de articulación de algunos autores antes referenciados en cada uno de ellos: 

Los años '20 

Según Leccardi y Feixa, es en este período  cuando se sientan las bases filosóficas del concepto, 

prevaleciendo la idea de ñsucesi·n generacionalò. Efectivamente, en este tiempo ubicamos los 

aportes del filósofo Ortega y Gasset quien, en su obra "El tema de nuestro tiempo" (1923), propone 

pensar el concepto "generaci·n" como la expresi·n de una determinada ñsensibilidad vitalò, 

entendiendo esta como el sentimiento de una sociedad acerca de su existencia, y la describe como el 

fenómeno primario que habría que determinar para comprender una época. De este modo, las 

modificaciones que dicha sensibilidad experimenta a lo largo de la historia, se expresan en las 

distintas generaciones ñuna generaci·n (é) es como un cuerpo social ²ntegroò (1976: 17) que, sin 

importar las diferencias ideológicas y/o sociales de sus individuos, le subyace algo que los une, unos 

y otros son hombres de su tiempo. 

El vínculo entre generaciones es pensado en términos de sucesión, donde cada generación contiene 

el germen de la posterior, produciéndose una coexistencia que no necesariamente implica el conflicto 

intergeneracional; sino que se ubica el conflicto en seno de la nueva generación que ha de determinar 

su posición frente al legado cultural, en tanto producción de las generaciones precedentes.  



                                      

 

 

Advertimos un planteo novedoso, para esta época, los aportes del sociólogo Karl Mannheim, quien 

define a las generaciones como el producto de las discontinuidades de la historia, podemos decir la 

cohorte de sujetos que comparte  un determinado momento del proceso histórico, siendo las rupturas 

en su devenir los puntos de emergencia de cada nueva generación, siempre que dichos sucesos 

sean experimentados a una temprana edad. Este autor señala que para que distintos sujetos puedan 

compartir formas de ver, sentir y vivir la vida, junto con haber nacido en períodos cercanos, deben 

compartir una misma situación de generación, punto en el que convergen tiempo histórico y 

condiciones de existencia. Podemos inferir de este planteo, la necesidad de advertir las 

subjetividadesmás allá de la coetaneidad. 

Los años '60 

En este per²odo, las autoras antes mencionadas, identifican la noci·n de ñvac²o generacionalò en 

función de la ruptura o discontinuidad que experimentan las distintas generaciones, en un contexto 

marcado por una fuerte revolución social.En estos años ubicamos los aportes de la antropóloga 

Margaret Mead, y la filósofa  Hannah Arendt, cuyas obras aportan elementos para pensar el vínculo 

entre las distintas generaciones. 

La primera postula la tesis de una ruptura generacional a partir de la distinción de tres tipos de 

culturas, cada una de ellas caracterizada por un tipo de vínculo intergeneracional, que ha variado a lo 

largo de la historia, y dado lugar a las culturas Postfigurativa, Cofigurativa y Prefigurativa. 

Se evidencia en la autora el empleo del t®rmino ñgeneraci·nò aludiendo a una sucesi·n de 

descendientes, cobrando relevancia la dimensión etaria, y un contexto que aparece condicionando 

fuertemente las relaciones intergeneracionales, en tanto habilita a unos u otros a ocupar un ñlugar de 

saberò, que en la actualidad ocupar²an los j·venes. 

Por su parte, Hannah Arendt, a partir del desarrollo de la hipótesis  acerca de la existencia de una 

crisis en la educación, desarrolla tres supuestos que le subyacen a la misma y consistirían en una 

detenci·n del ni¶o en ñsu mundoò, una suerte de esfera apartada del mundo de los adultos, que 

provoca una ruptura en ñla relación natural entre mayores y pequeños, que, entre otras cosas 

consiste en ense¶ar y aprenderò (1996:196). A partir de esto, la autora postula la doble 

responsabilidad que le es inherente a los adultos; estos deberán  cuidar a sus niños de que el mundo 

no los destruya y viceversa. En este sentido apuesta a una educación conservadora que tienda a 

preservar el viejo mundo, y pueda brindarlo a los niños y/o jóvenes para su conocimiento; Y a su vez  

permita que en estos últimos germine el componente innovador de cada generación. La educación en 

términos de Arendt constituye: 

ñéel punto en el que decidimos si amamos el mundo lo bastante como para asumir una 

responsabilidad por él y así salvarlo de la ruina que, de no ser por la renovación, de no ser por la 

llegada de los nuevos y los jóvenes, sería inevitable. También mediante la educación decidimos si 

amamos a nuestros hijos lo bastante como para no arrojarlos de nuestro mundo y librarlos a sus 

propios recursoséò (1996: 208) 



                                      

 

 

La autora no elude la dimensión afectiva de la educación, por el contrario, la pone en el centro del 

debate e invita a pensar la actitud de los adultos para con las generaciones venideras, y su rol como 

mediadores para conocer el mundo, más no para enseñar como habitarlo. 

 

Los años '90 

En este período encontramos un número significativo de autores, que han producido entorno al 

concepto "generación" y al vínculo intergeneracional, desde distintas perspectivas teóricas, y como 

eje transversal de diversas temáticas, tales como la educación, el género, la juventud. 

Las distintas producciones, ponen en tensión la aparente ruptura o crisis en el encuentro 

intergeneracional, reivindicando la dimensión turbulenta, perturbadora, afectiva, donde afectamos y 

somos afectados (Skliar, 2.012; Pinkasz, 2.012); Reflexionando acerca de los encuentros y 

desencuentros que se producen entre las generaciones al interior de las instituciones, y los diferentes 

modos de ser/estar unos y otros en dicho encuentro (Zelmanovich, y otros, 2.012). Myriam Southwell, 

aludiendo al vínculo intergeneracional, dirá: 

ñel v²nculo no tiene que ser pensado s·lo en t®rminos de distintas edades, sino en distintas 

posiciones que se ocupan y desempeñan, algunas de las cuales tienen que ver ï en ocasiones- pero 

otras remiten a una diferencia que se significa en las responsabilidades y trayectoriasò (2012: 8) 

Ante la imposibilidad de construir definiciones rígidas  basadas en criterios etáreos, Sergio Rascovan 

(2013) propone abandonar las preguntas esencialistas - ¿Qué es la adolescencia/juventud/adultez?ï 

e indagar sobre el imaginario social y los discursos hegemónicos en torno a estas categorías, 

enfatizando la dimensión socio/histórica de las mismas. En términos de Marcelo Urresti, se trataría de 

recuperar la "base 'material' de la edad pero procesándola culturalmente" (2005: 5), es decir, nacer en 

un determinado momento histórico, supone una experiencia temporal y atravesamientos discursivos 

distintos,  respecto de otros nacidos en otro momento. 

Hemos intentado desarrollar brevemente los principales aportes para pensar lo generacional. Resulta 

necesario advertir cómo la noción, en un primer momento definida según la edad, es interpelada 

desde diversas perspectivas teóricas, que invitan a visualizar los aspectos que supone haber nacido 

en un momento histórico y no en otro, recuperando los discursos epocales, y su inscripción subjetiva. 

3 ïEscuela media nocturna y generaciones: Vínculos posibles 

La pregunta por los vínculos intergeneracionales surge a partir de la realización y análisis de 

entrevistas realizadas en el marco del PI 0601 a jóvenes que asisten a escuelas medias nocturnas de 

la ciudad de Viedma. En ellas encontramos  relatos que evidencian la importancia que los alumnos 

jóvenes, atribuyen al intercambio con sus pares adultos, quienes por diversas circunstancias ï

personales, familiares, laborales, escolares- no han podido concluir sus estudios en el tiempo 

estipulado por el sistema, pero vuelven a la escuela para finalizarlos. De éste modo, apuestan a la 
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educación y se constituyen en referentes válidos para muchos jóvenes que, tras transitar por las 

escuelas ñdiurnasò muchas veces obligados, ap§ticos, con experiencias poco gratas de permanencia, 

deserción y que portan la insignia del fracaso escolar, concurren a la escuela media nocturna.  

Ante un escenario social fuertemente marcado por las dificultades, las caídas, las pérdidas ï de 

sentidos, de autoridad, del lazo- nos encontramos con jóvenes y adultos que apuestan a la 

educación, al vínculo, a la escuela y allí conviven y se vinculan creando algo del orden de la 

posibilidad.  

Partimos del supuesto de que el vínculo entre alumnos jóvenes y adultos como pares, opera como 

ñamarreò o experiencia de resignificaci·n de la instituci·n escolar, de la educaci·n y de sus 

posibilidades por venir y que es el encuentro con estos ñotrosò, con experiencias distintas ligadas a un 

tiempo pasado, lo que opera ligando a los jóvenes con ese tiempo, con esos sentidos y con la 

posibilidad de aprehenderlos para proyectarse en el futuro.  

De lo expuesto se desprende la pregunta:  

¿Cómo es el vínculo entre los jóvenes y los adultos que asisten como alumnos a la escuela media 

nocturna? ¿Qué intervenciones dan lugar al vínculo intergeneracional? 

ñHablar de v²nculo intergeneracional supone considerar a los adolescentes y j·venes como sujetos de 

derecho y a los adultos como responsables de promover, sostener y soportar los procesos de 

subjetivaci·nò (Rascovan, 2013:35)  

La construcción de condiciones de subjetivación, implica intervenciones que hacen posible el efecto 

de filiación y deben ser ubicadas, en tanto se constituyen en una  producción y condición para que el 

vínculo tenga lugar. Las intervenciones a las que aludimos son los cuidados, los gestos, la 

autorización, el reconocimiento, la regulación, la confianza y la sensibilidad, la transmisión, la 

capacidad de rescatar la necesidad y el deseo del otro, el desencuentro sin anteponer la propia 

vulnerabilidad. 

En las entrevistas realizadas a jóvenes y adultos, alumnos de la escuela media nocturna, se advierten 

estas intervenciones como modos de amparo subjetivo reconocidas y ampliamente valoradas y que a 

continuación se presentan: 

Cuidados: 

Nos referimos con cuidados a aquellas prácticas en las que prevalece la atención a la vulnerabilidad 

del otro y sus circunstancias, sin anteponer la propia vulnerabilidad. Siguiendo el planteo de Perla 

Zelmanovich, se trataría de dar lugar al advenimiento de un deseo singular y sus vaivenes, 

ampararlo, más allá del riesgo que eso puede implicar. Todorov define la responsabilidad como una 

forma particular del cuidado. Responsabilidad que está en manos de los adultos respecto a los recién 

llegados. Ser adulto supone esa función de sostén, encarnada por diferentes sujetos que hospedan al 

reci®n llegado. Una posici·n que al mismo tiempo que ofrece sost®n soporta la confrontaci·n. ñLo 

adulto como función, expresada en la responsabilidad de atenderlos y acompañarlos en la búsqueda 

de la autonom²a.ò (Rascovan, 2013: 42) 



                                      

 

 

En los discursos de los jóvenes que asisten a la escuela media nocturna escuchamos distintas 

situaciones que dan cuenta de gestos de cuidados por parte de sus compañeros adultos, que lo 

preservan y lo hacen sentirse alojado en la escuela.  

ñFue una vez que falte dos semanas y una de mis compa¶eras me dijo tenes que 

venir a la escuela sino te van a poner ausente - si, si voy a ir, voy a ir. Y no iba, 

no iba, no iba. Por ahí siento que tocan la puerta, óte buscanô me dicen, y por ah² 

veo y estaban mi compa¶era y otra compa¶era, de las mayores. óNo, para. Me 

tengo que irô ï óvamos a la escuelaô, ópara que me ba¶o, todoô. Me esperaron y 

siete y veinte ven²amos para la escuela (é) Y lo interprete bien, porque sentí 

como que ellos me ayudaban para ir para adelante. Por ahí me costaba pero 

ellos siempre estabanò (Ariel, 20 a¶os) 

 ñAc§ (la nocturna) fue diferente, porque todos hacen y te llevan a hacer las 

cosas, es como que no te dejan aislado (é) Al tema del estudio, no te dejan 

digamos atrás, si hay que hacer un trabajo te llaman, te involucran, se comparten 

m§s las cosasò (Pablo, 28 a¶os) 

ñY bueno yo digo que los compañeros míos, me han acompañado también 

porque han visto situaciones que ellos nunca vieron, porque no les pasa, cuando 

uno, vieron que uno llega re bien te dicen óeste vino con toda la energ²aô, cuando 

vos est§s mal y se te acercan óàQu® te pasa?ô, óàQue te paso?ô, óàCon qui®n 

peleaste?ô"  (Ariel, 20 años) 

Confianza: 

La confianza a la que aludimos, siguiendo el planteo de Laurence Cornú, es aquella que hace acto. 

Una especie de apuesta que consiste en asumir un riesgo frente a algo/alguien desconocido, 

abandonando la pretensión de controlar al otro, al tiempo. 

Entendemos que la confianza, así como su contracara, la desconfianza, ponen en juego una idea 

acerca del otro ñNo es porque el otro es bueno o malo, es porque uno cree que es bueno o malo, que 

va a transformarse en bueno o malo y esto es decisivo en los fen·menos que conocemosò (Corn¼, L. 

1999: 22) 

La confianza en acto, en la escuela media nocturna, puede advertirse en aquellas situaciones donde 

los pares adultos comparten con los más jóvenes, experiencias, chistes, consejos, exponiendo su 

punto de vista, sus óerroresô, sus faltas; otorgando a esos otros el lugar de interlocutores válidos. 

ñLa gente m§s grande te explica como son las cosas, alg¼n tema de la vida o 

algo y ya como que vas aprendiendo y acá escuchas por ahí cuando te comentan 

algo de su vida, sus problemas.ò (Nicol§s, 24 a¶os) 

ñTodo el d²a nos estamos riendo, la pasamos bien por ah² hay algunas clases 

que son divertidas tambi®nò (Mayra, 22 a¶os) 



                                      

 

 

ñY el hecho de que siempre pon²an de ejemplo de que  óàEn qu® voy a ayudar yo 

a mi hijo el día en que necesite que lo ayude con la tarea, y todo eso, si yo no 

tengo el secundario completo como voy a exigirle algo que yo no hice?ò (Joana, 

20 años) 

ñCuando yo los conoc², que los profesores nos presentaron, cada uno de ellos, 

una compa¶era nuestra que es la mayor de todas dijo óyo no vengo a la escuela 

hace 64 a¶osô, yo no s® matem§tica, no s® nada, no entiendo nada. Y como que 

eso nos deja pensando" (Ariel, 20 años) 

Regulación 

Aludimos aquí a las intervenciones que construyen un marco para los jóvenes-alumnos, donde  estos 

pueden desplegar su modo de ser/estar en la escuela. Se trata de un marco que reconoce al sujeto y 

su singularidad, y a su vez propicia el registro de los otros (pares) y de la cultura escolar, instalando 

algo en el orden del ñno todoò. 

En el relato de los jóvenes que habitan las escuelas medias nocturnas, hallamos el registro de estas 

intervenciones, silencios, frases, miradas que posibilitaron ensayar otros modos de ser alumno: más 

participativos, menos ójodonesô distintos de aquel que narran cuando se refieren a las escuelas 

medias ódiurnasô. 

 ñTodo el respeto que tiene la gente mayor, osea no podes andar diciendo malas 

palabras por ahí podes joder un poco, pero hasta ahí nomás, hay mucha gente 

mayor, igual ahora hay muchos más jóvenes que gente adulta, que había cuando 

yo ven²a.ò (Pablo, 28 a¶os) 

ñCuando est§ ya est§n muy cargosos como te dec²a le dicen algo. Como para 

que se d® cuenta de que esta.ò (Nicol§s, 24 a¶os) 

"óáBasta!ô óáBasta, cortala!ô óMe tenes la oreja as²ô Me dec²an. Bueno pero es una 

costumbre que tengo, por ah² entraba al aula y se escuchaba óClacô y ya me 

miraban óLa podes cortar?ô Me dec²an las compa¶eras. Me hac²an tirar el chicle. 

Y por ahí estábamos con el compañero hablando así y lo jodía a mi compañero y 

saltábamos a las risas los dos, y nos cagaban a pedo, óno ves que estamos 

estudiando?ô En primer a¶o siempreò (Ariel, 20 años) 

Reconocimiento 

Los diálogos intergeneracionales se tejen en el marco del reconocimiento a las trayectorias y saberes. 

Aludimos a las situaciones que ubican al otro en un lugar de saber, inaugurando un lugar de 

intercambio y valoración de la trayectoria y/o saberes que cada uno porta. Esta posibilidad radica en 

el reconocimiento un ñno s® todoò que permite creer en otro/s, de lo/s que y con lo/s que se puede 

aprender. 

Visualizamos este tipo de intervenciones entre pares, jóvenes y adultos, por ejemplo en relación a los 

contenidos curriculares. Con dichas intervenciones se ponen en valor la trayectoria y/o habilidades de 



                                      

 

 

unos y otros, inaugurando espacios de intercambio que redundan en aliento para el logro de distintas 

metas. 

ñComo son mayores ya tiene m§s experiencia yo los escucho o le pido a veces 

que me ayuden para comprender cosas que yo no entiendoò (Marcos, 31 a¶os) 

ñYo por ah² entend²a m§s de otras materias, y ellos en otras, entonces a mi me 

ayudaban. Matemática a mi siempre me costó entonces como ellos la tenían más 

clara, y por ejemplo en inglés, que es donde mejor me va los ayudaba también, 

en trabajos, fotocopias que nos hac²an hacer, y eso.ò (Joana, 20 a¶os) 

ñEllos son los que más... Son como una familia ¿entendes? Son como madres, 

porque la mayor²a de mi curso son mujeresò  (Ariel, 20 a¶os) 

Recuperando los discursos de jóvenes y adultos, y éste conjunto de intervenciones proponemos la 

hipótesis de la construcción de dos modalidades de vínculo. La primera se caracteriza por primar 

cierta l·gica y/o din§mica familiar, donde aparece un adulto que parece sostener al joven en sus ñidas 

y vueltasò, haciendo las veces de ñmadreò;  mientras que la segunda modalidad se presenta bajo la 

forma de cooperación mutua, donde se reconoce que unos y otros pueden, desde su lugar y sus 

formas, brindar herramientas. A modo de los tipos ideales, estos modos de vinculación no tienen 

existencia pura, sino se pueden registrar en diversas situaciones, sujetos e interacciones.  

Compañera/Madre 

Bajo esta modalidad encontramos el vínculo que jóvenes y adultos construyen más allá del contenido 

curricular, los temas de conversación versan sobre la vida personal, y las experiencias de vida, más 

allá de las tareas que el profesor propone. Nos encontramos con pares adultos, mayoritariamente 

mujeres, que despliegan un modo de estar sosteniendo al joven, con intervenciones orientadas 

básicamente al cuidado, señalando la importancia de la escuela pero desde la mirada de una madre. 

"Nosotros contenemos a los chicos, la mayoría, bueno algunos se nos fueron. 

Nosotros les hablamos, que nosotros por el tiempo viste, la experiencia nuestra 

haber perdido el tiempo, bueno por ahí las razones de ser mamá joven ¿no? y ya 

es otra responsabilidad, te corta todo. Entonces nosotros a ellos los 

alentábamos, lo ayudábamos, si los chicos no tenían para una fotocopia nosotros 

le comprábamos" (Mariela, 37 años) 

ñSi se han dado cuenta y si, no no no no bien, lo reciben bien, porque uno les 

cuenta, mira yo pase esto, esto, estoy a mi no me gustar²a que vos pases.ò 

(Mariela, 37 años) 

En este vínculo la dimensión afectiva aparece fuertemente, los jóvenes expresan verse afectados en 

sus formas a partir del encuentro con estos adultos que con sus intervenciones logran algo del orden 

de la transmisión. 



                                      

 

 

ñYo digo que lo que viv²a yo antes que era en la secundaria joder eso me cambio 

un montón, por ahí me juntaba con otra clase de chicos y me iba de la escuela, 

me salía, no regresaba a la escuelaò (Ariel, 20 a¶os) 

Cooperación Mutua 

Los intercambios aquí se centran en las tareas escolares. Jóvenes y adultos interactúan en función 

de actividades propuestas y/o temas propuestos por los profesores, fundamentalmente en el espacio 

áulico. 

En sus discursos aparece el reconocimiento de ventajas y desventajas, desde y de unos y otros.  De 

este modo, los más jóvenes advierten las dificultades que sus pares adultos presentan a la hora de 

resolver algunas actividades, y lo atribuyen al tiempo que han permanecido alejados de la institución 

escolar, y en ese sentido se reconocen mayor destreza. Por su parte, los adultos coinciden con este 

planteo, y agregan que su ventaja radica en la actitud con la que enfrentan las tareas. 

ñY ellos tienen m§s facilidad que yo (é) En el aprendizaje, porque son m§s 

rápidos, me parece a mi, que se yo, por ahí un resumen te lo hacen en un ratito y 

nosotros, bah yo particular estoy m§s tiempo haci®ndolo.ò (Claudia, 49 a¶os) 

ñYo por ah² falto y te pasan la tarea y eso. Pero si a ellos por ahí les cuesta un 

poco, pero no hay problema.ò (Mayra, 22 a¶os) 

ñBien, porque es como que los j·venes se acoplan a nosotros y nosotros a los 

j·venes. C·mo que vamos enganchados, vamos a la par digamosò (Claudia, 49 

años) 

¿Qué quiere decir no vienen a joder, vienen a estudiar? Eligieron venir acá.  

El vínculo intergeneracional supone una cooperación mutua. Los adultos son referentes y los jóvenes 

son el por-venir.  

La valoración de los jóvenes respecto de los adultos es la elección de venir a la escuela, de forjar un 

proyecto y sostenerlo. Diría P. Zelmanovich, nada mas y nada menos que sostener la función de 

adulto, es decir, responder por la propia elección, responder por el propio deseo de estar allí, no 

vengo porque me mandan. Entonces la referencia del adulto es, desde esta perspectiva, que el 

desamparo subjetivo va por la vía de la búsqueda de una elección propia. Entonces, el adulto, ya sea 

en condición de par, aunque sea un par, es también un adulto pero por esto; no por la función. 

A modo de cierre 

La ñnocturnaò parece abrir el tel·n a un escenario distinto. Advertimos que constituye un espacio 

propicio para la construcción de vínculos que instauran un horizonte de posibilidad, a pesar de las 

limitaciones institucionales, contextuales y epocales. Crea una articulación entre la necesidad del 

vínculo y la contingencia de la realidad de una población escolar que se caracteriza por una amplia 

heterogeneidad, jóvenes y adultos, que por diversas causas, ingresan tardíamente al nivel medio. Un 

espacio donde se tejen vínculos que posibilitan a los jóvenes otros modos de ser/estar como 



                                      

 

 

alumnos, ensayar posiciones distintas respecto de la escuela, de la educación, del futuro logrando 

construir un punto de amarre, lazo social. 

De este modo la escuela se constituye en un espacio de fuerte valoración social para los jóvenes y 

adultos en tanto logra alojarlos en su subjetividad y reinventar el vínculo intergeneracional. La escuela 

abre la posibilidad de un trabajo con las nuevas generaciones ubicando al sujeto de la educación 

como sujeto responsable. Promoviendo condiciones para dar cauce a sus deseos, para ofrecer otras 

oportunidades.  

Por ello, y en virtud de lo hasta aquí expuesto, resulta imprescindible destacar la importancia de esas 

intervenciones silenciosas pero eficaces de los intercambios hechos de gestos de cuidado que se 

ponen en juego cuando un vínculo se produce. Estar atento para hacer un lugar a un deseo particular, 

hacerlo sentir necesario, sentir confianza y necesidad del otro. 

Este es el sentido político de la educación en cada época y la escuela el espacio donde renovar los 

contratos intergeneracionales. 
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Este trabajo tiene por objetivo recuperar los itinerarios escolares y sentidos atribuidos al 

espacio socioeducativo de jóvenes que cursan el ultimo año del Nivel Secundario de una escuela 

ubicada en un barrio periférico de la ciudad de Villa Mercedes, como así también las expectativas que 

sus grupos familiares tienen de la educación. Los mismos resultan del  trabajo realizado en talleres 

con padres, y del análisis de registros de entrevistas realizadas en el marco de intervenciones 

efectuadas desde el Equipo de Orientación Escolar. 

Para ello, parto de  entender a los jóvenes como seres en relación, como actores sociales 

inmersos en relaciones de clase, de edad, genero y étnicas, cuyo análisis implica considerar una 

triple complejidad: contextual, relacional y heterogénea (Chaves, 2010), lo que me lleva a involucrar 

también una serie de  dimensiones,  como lo familiar, lo social,   lo territorial y las propias experiencias 

vividas y significadas por  los sujetos, en tanto estas atraviesan y condicionan sus recorridos, es 

decir, el modo y el ritmo en que efectúan su transito por la escuela, y en definitiva su transición a la 

vida adulta. 

Pensar y entender la juventud desde una perspectiva relacional y en proceso, implica 

considerar la importancia de los vínculos en su construcción, lo que supone a su vez contemplar las 

disputas,  tensiones sociales y resistencias que existen  en torno a su conceptualización; al mismo 

tiempo que supone deconstruirla como categoría homogénea y universal,  incorporando la diversidad 

de practicas, vivencias y modos de transitarla.  

En este sentido, este trabajo constituye también una invitación a pensar y reflexionar respecto 

del modo en que se construye  la escuela, ese espacio común en el que las particularidades y 

singularidades se expresan;  los dispositivos institucionales y de intervención profesional que  se 

ponen en juego en relación a los jóvenes, configurando y aportando a la construcción de diferentes 

tipos de trayectorias e itinerarios posibles; al mismo tiempo que nos  interpela en nuestros propios 

discursos y practicas, desafiándonos a trabajar en la construcción de un escenario que permita 

articular generaciones y diferencias, que favorezca la construcción de discursos que visibilicen a los 

jóvenes como actores completos, con deseos, proyectos y necesidades, es decir como un otro 

legitimo, con valía y capacidad de participar en una construcción colectiva. 

mailto:andrecorna@yahoo.com.ar


                                      

 

 

Palabras Claves: Juventud- sentidos- expectativas- trayectorias 

 

¿Que entendemos por juventud? 

En primer lugar, voy a partir por explicitar el modo en que entiendo la juventud.  

Tal como lo señala Colangelo (2003) la juventud como la adultez son conceptos sujetos a 

significaciones sociales, son construcciones socio-históricas, y por lo tanto, el modo como se las 

define y caracteriza es un fenómeno eminentemente político, en el sentido de que tiene que ver con la 

distribución de poder entre distintos grupos de la sociedad.  

De allí, que pensar en definir lo juvenil, implica como lo señala Pérez Islas (2000),entender y 

recuperar, por un lado,  una perspectiva relacional,  en la que cobre relevancia la consideración de los 

vínculos con un entorno social más amplio, lo que supone contemplar las disputas sociales en torno a 

la conceptualizaci·n misma de juventud, esto es: ñreconocer ñlo juvenilò como producto de una 

tensión que pone en juego tanto las formas de autodefinición, como la resistencia a las formas en que 

son definidos por ñotros socialesò (sean los adultos, las instituciones sociales, otros jóvenes, entre 

otros)ò; por otro lado, entraña reconocer las tensiones que se ponen en juego en la conceptualización 

de lo juvenil, es decir las relaciones de poder y dominación social involucradas en dicha 

conceptualización;  y por último,  admitir que  las modalidades de ñser jovenò no pueden reificarse, 

puesto que han cambiado, y lo seguirán haciendo, a lo largo de la historia y en función de las también 

cambiantes coyunturas sociales, políticas y económicas (Bonvillani, Palermo y Vommaro, 2008, p. 48 

) por lo que resulta necesario deconstruirla como categoría homogénea y universal, incorporando la 

diversidad de prácticas, comportamientos y universos simbólicos que ella puede incluir, articulada con 

variables como clase, género, etnia, cultura, región, contexto sociohistórico, entre otras . 

As² mismo, resulta importante entender la juventud como un ñprocesoò en el que se va 

diluyendo esa especie de unidad que se vive entre el cuerpo, la mente y la condición social de niño, y 

se va configurando un individuo que tarde o temprano, y por motivos variables, se asumirá como 

«adulto». Un proceso que no es lineal, tal como era concebido en el modelo de la era industrial, sino 

más bien un proceso caracterizado por su reversibilidad, incertidumbre y vulnerabilidad1. Como lo 

señala Dávila León y Soto (2005, p.p 115-116): ñQue la juventud represente un período de transición 

no significa que sea una etapa de pura latencia, de espera inerte, de moratoria inactiva. Por el 

contrario toda transición es un proceso lleno de cambios, en que hay algo que está en curso, que se 

desarrolla, que se desenvuelve, y si algo define la juventud como etapa de la vida es la ocurrencia de 

                                                      
1 L·pez Blasco se¶ala en su texto: ñLa familia como respuesta a las demandas de individualización: ambivalencias y 

contradiccionesò, que en el modelo de la era industrial, la juventud ha sido conceptualizada como una fase de la vida, una 
moratoria que sigue a la infancia y sirve como preparación a la edad adulta. La transición de la infancia a la madurez se 
consideraba como un proceso lineal en el que se generaban biografías normalizadas y diferentes según el sexo, estructuradas 
por el empleo remunerado en el caso de los hombres y por el rol de madres y amas de casa en el de las mujeres. Sin embargo, 
en los últimos años, se observa una brusca ruptura de esta linealidad de las biografías que implicaban una llegada «natural» a 
la vida adulta después de la infancia y la juventud, la cual se concibe como una condición vital caracterizada por su 
reversibilidad, incertidumbre y vulnerabilidad. 



                                      

 

 

cambios inscriptos en el cuerpo de un sujeto. Los de orden biológico preparan su inicio y los de 

condición van marcando el ritmo de un proceso complejo que solo se produce porque los jóvenes 

act¼an, porque son sujetos en tr§nsito, no en tranceò. 

En este sentido, la juventud es un proceso social que tiene concreciones muy diversificadas, 

que se transita de modos diversos, y en el cual las categorías de itinerario2 y trayectoria3 tiene una 

gran centralidad, como así también la dimensión política del Estado o sus instituciones afines, que 

definen e implementan su intervención sobre los mencionados  itinerarios. (Casal, Quesada y García, 

2006). 

Así entendido, el concepto de juventud deja atrás el esencialismo y la naturalización, aunque 

no quizás la aspiración homogeneizadora de compactar en determinados atributos (no esenciales, 

sino históricamente determinados) a todo aquel que pueda ser clasificado como joven en función de 

su edad. Ocultando de este modo, la heterogeneidad reinante entre los jóvenes, intentando en 

ocasiones, salvar esta dificultad y sus consecuencias, a partir del uso  del plural, ñjuventudesò,  

aludiendo a diferentes formas de ser joven, a la existencia de multiplicidad, pero también a distintas 

construcciones ñobjetos juventudò que pugnan por la hegemon²a, o que simplemente conviven. 

(Filardo, 2010) 

La transición a la vida adulta 

Como lo veníamos señalando no existe un único modo de ser joven, como tampoco una única 

forma de transición a la vida adulta, de allí que las categorías de itinerarios y trayectoria cobran 

centralidad en el análisis de la biografía. 

Dicho de otro modo, el tramo de biografía que se refiere al «hecho juvenil», no comienza ni 

concluye del mismo modo y en los mismo tiempos para todos: ñ hay distintas velocidades (rápidas y 

                                                      
2 El concepto de itinerario es clave en la perspectiva biográfica, entendida como un itinerario vital construido por elecciones y 

decisiones del individuo, pero bajo determinaciones familiares o del entorno próximo, determinaciones estructurales del 
contexto amplio, y determinaciones de orden cultural y simbólico. La idea de itinerario, por lo tanto, forma parte de la idea de 
biografía. La idea de itinerario nos remite a una secuencia doble: el itinerario recorrido, es decir el tramo realizado por una 
persona hasta el momento presente, y el itinerario de futuro probable, en el que discurrirá la vida de una persona, lo que 
supone un haz de probabilidades en las que se conjugan las situaciones del presente con las situaciones pasadas (itinerario 
recorrido), y es la idea de variabilidad lo que nos debe prevenir contra el determinismo mecánico. Los itinerarios que describen 
los jóvenes hacia su futuro profesional y familia pueden sintetizarse en lo que llamamos «modalidades de transición», es decir, 
las formas básicas de construcción del futuro por parte de los jóvenes. 
3 Transición y trayectoria  son términos que suelen utilizarse de modo indistinto,  no obstante refieren a fenómenos diferentes. 

La transición es un proceso inevitable, común a todo individuo y presente en todo momento histórico. Siempre y en todo lugar, 
los niños crecen y se convierten en adultos, más allá de lo que social y culturalmente signifique ser adulto, de lo que los haga 
adultos, de los signos y ritos que marquen el paso de una a otra etapa, de la edad que señale la mayoría de edad. La 
trayectoria está puesta en otro plano, en el plano social, de las posiciones que van ocupando los sujetos en la estructura social, 
o lo que es igual, en el campo de las relaciones de poder entre los grupos sociales. Para el análisis de trayectorias, no importa 
la secuencia que forman las sucesivas fases de generación de nuevos individuos adultos, sino las posiciones estructurales y 
las disposiciones subjetivas que producen ïen el doble sentido de «ser producto de» y «producir »ï esos cambios de 
condición. Si para el análisis de las transiciones el paso de estudiante a trabajador importa en sí mismo, si la edad en que se 
produce es un factor que influye en la descripción de la estructura de las transiciones, para las trayectorias importan, en 
cambio, el grupo social de origen, el nivel de educación alcanzado, el tipo de establecimiento escolar, el título y el tipo de 
trabajo al que se accede con él y la valoración social y simbólica del título obtenido. Aunque las transiciones y las trayectorias 
estén en planos diferentes, no son procesos que permanezcan indiferentes uno del otro, sino que existe entre ellas una 
implicación mutua. Los cambios en la estructura de las transiciones, que definen las  transformaciones en la extensión y el 
significado mismo de la palabra juventud, no se pueden comprender sin incorporar al análisis la trayectoria del grupo o la clase 
de la cual esa estructura de transición es característica o típica en un momento histórico acotado. Las trayectorias son, en 
efecto, factores que marcan las estructuras de transición. 



                                      

 

 

lentas, directas y entorpecidas, determinadas y queridas); hay itinerarios distintos (de éxito o de 

fracaso, sencillos o complejos, de adscripción y de elección); hay emancipaciones de diversa índole 

(de nupcialidad ritualizada, de pareja de hecho, de vías solitarias o grupales, directas o con 

regresiones, con ayuda externa o sin ayuda, de inmigración laboral o de vida en pareja). En resumen, 

existe un proceso social en las biografías que tiene un arranque muy biológico y orgánico (la 

pubertad), pero repleto de efectos sociales y familiares y de sucesos claves y determinantes del 

enclasamiento y la posici·n socialò. (Casal, García y Quesada, 2006, p. 32) 

Debemos por lo tanto reconocer que existe un diversidad de itinerarios de juventud, y que 

estas trayectorias e itinerarios que recorren los jóvenes hacia la adultez no se dan en el vacío, sino 

que tienen un vínculo con la estructura social y las segmentaciones; no son independientes de las 

clases sociales, ni del género, ni de la etnia, ni de las migraciones. Pensar los itinerarios equivale a 

pensar en la diversidad y las desigualdades sociales, en la estructura social y las constricciones.   

Los itinerarios y las trayectorias están entonces atravesados y condicionado por una 

multiplicidad de factores entre los cuales podríamos mencionar: el posicionamiento en la estructura 

social y las condiciones socio-económicas del hogar de origen; el entorno social y familiar4;  los 

eventos individuales de sus biografías; las  experiencias vitales significativas que impactan en la vida 

de los sujetos y  que tienen influencia en el desarrollo de sus trayectorias (experiencias que 

pertenecen al campo de la vida asociativa, del ocio, la cultura y la vida ciudadana y se desarrollan en 

el marco de la relación entre iguales); como así también el conjunto de políticas desde la 

institucionalidad que son concebidas como garantes y protectoras de estos trayectos, es decir: ñ el 

ñbalizamientoě de las condiciones de protecci·n social ð políticas públicasð, así como 

normalizaciones ðal menos pretendidasð, que devienen del Estadoò. 

Las trayectorias juveniles de jóvenes de una escuela de nivel secundario. 

Análisis desde la experiencia. 

A partir de las consideraciones anteriormente señaladas y recuperando la experiencia de 

trabajo como integrante del Equipo de Orientación escolar, realizare en este apartado un análisis de 

los itinerarios y  trayectorias que van realizando los jóvenes de sectores populares, insertos en el 

sistema educativo formal, de una escuela ubicada en un barrio periférico5 de la ciudad de Villa 

Mercedes.  

                                                      
4 La familia y el entorno social constituyen dos aspectos fundamentales a considerar en el proceso biográfico de los jóvenes. 

Como lo señala Casal, García y Quesada (2006),  la familia como tal  y el entorno social del joven (básicamente constituido por 
el «grupo de iguales », los grupos de amistad y los referentes culturales) tiene una presencia importante en sus biografías, al 
modificar (positivamente o negativamente) las oportunidades y las tomas de decisiones, pues a veces, una variación negativa 
del entorno es suficiente para variar una trayectoria de éxito; también al revés: una variación positiva puede suponer remontar 
fracasos acumulados. 
5 Aquí el termino periferia es utilizado en el sentido en que lo hace Mariana Chávez (2011: p.2-4), es decir partiendo de 

considerar que la periferia no es sin·nimo de pobreza, sino que ñla conformación social de la periferia urbana va a depender de 
cuál, cuándo, como, dónde y por qué se produce el proceso de suburbanización (é) ñLas condiciones de vida de los vecinos 
de cada zona, el desarrollo de la infraestructura urbana, y muy claramente, el valor de la tierra y las propiedades, habilitan 
estas caracterizaciones. (é) ñEsa es una denominación colocada por los analistas, por el sistema educativo, por el sistema de 



                                      

 

 

El análisis considerará aspectos relacionados con el hogar de origen de los jóvenes (punto de 

partida); sus itinerarios formativos, y el modo en que el entorno social, familiar y sus experiencias 

vitales van atravesando y orientando en uno u otro sentido sus recorridos, para finalizar luego con el 

planteo de algunos interrogantes e interpelaciones respecto de los dispositivos institucionales y de 

intervención profesional que puedan acompañar o constituirse en garante/ protectores de estas 

trayectorias. 

Del hogar de origen, trayectorias y expectativas 

Uno de los factores que resulta de importancia, y que puede incidir en las trayectorias 

juveniles, es el ñclima educativo del hogar de origenò, en tanto indicador de las condiciones de partida 

de los j·venes, como as² tambi®n  ñlas expectativas que los padres  tienen respecto de la educación 

de sus hijosò. 

  En talleres realizados con padres de alumnos del Nivel Secundario y a partir de las 

entrevistas desarrolladas en el marco de las intervenciones que realiza el Equipo de Orientación 

Escolar, es posible constatar que un gran porcentaje de los padres no han concluido sus estudios 

primarios; siendo un porcentaje menor el que posee nivel secundario incompleto. Algunas de las 

causas de la no  terminalidad educativa es atribuida por ellos a: la dificultad en el acceso a la 

escolarización en zona rural como consecuencia de la distancia y la ausencia de dispositivos 

institucionales que contemplen la realidad local; la temprana inserción laboral como estrategia familiar 

de subsistencia; la asunción y  adjudicación de roles en actividades reproductivas al interior del hogar; 

la conformación del propio hogar; la maternidad; y/o la emancipación plena y en muchos casos 

forzada por conflictos familiares.  

Estos eventos y circunstancias que forman parte de la biografía de los sujetos fueron 

definiendo en el hogar de origen, siguiendo la clasificación realizada por Joaquim Casal (1996) 

trayectorias de precariedad y trayectorias obreras6, pero observándose en sus discursos una 

intención y una expectativa de que sus hijos logren un nivel educativo mayor al alcanzado por ellos, o 

que puedan realizar procesos formativos al margen de lo escolar formal, que les permita insertarse 

laboralmente en puestos estables, con proyecciones de futuro y que garanticen su emancipación 

familiar: 

                                                                                                                                                                      
salud, por vecinos del ñcentroò. Porque lo j·venes, no lo llaman de ese modo, ñellos dicen barrio, sin más adjetivos, o le dan 
personalidad con un art²culo ñel barrioò, o con un posesivo ñmi barrioò. 
6 Joaquim Casal identifica cinco modalidades de transición: éxito precoz, trayectorias obreras, trayectorias desestructuradas, 

trayectorias en precariedad y trayectorias de aproximaci·n sucesiva. En lo que refiere a las ñtrayectorias obrerasò estas remiten 
a los casos de jóvenes orientados hacia la «cultura del trabajo» manual y poco cualificado, que tienen un horizonte muy 
limitado en cuanto a la formación y que se profesionalizan fundamentalmente «a pie de obra o en el tajo», más en función de la 
demanda de puestos de trabajos y circunstancias que por opciones personales de elección. La escasa cualificación básica, el 
horizonte laboral, etc., hacen que esta trayectoria sea particularmente vulnerable en relación al mercado de trabajo (rotación 
laboral, situaciones intermitentes de paro, etc.). El hecho de la emancipación familiar está sujeto al coste umbral, pero aun así 
en esta trayectoria la edad promedio de la emancipaci·n es precoz en t®rminos comparativos. Las ñtrayectorias en 
precariedadò son aquellas que est§n definida por resultados negativos respecto al mercado de trabajo: paro, rotaci·n laboral y 
subocupación son tres características dominantes. pero a diferencia del caso anterior, la situación no es tanto de paro crónico o 
bloqueo, sino más bien de inestabilidad plena en la inserción. Esta trayectoria generalmente implica mucha rotación laboral, 
necesidades coyunturales de formación y reajustes a la baja de las expectativas iniciales. 



                                      

 

 

ñlos j·venes tienen y deben estudiar para un mejor futuroò 

ñla falta de estudio nos frustr· en muchos sentidos por eso ellos tienen que estudiarò 

ñtodos fuimos adolescente, rebeldes alguna vez, y como nos equivocamos en nuestra vida, no 

queremos que nuestros hijos cometan los mismos erroresò 

ñyo quiero que sigan estudiandoò 

ñestoy orgullosa de que termine el secundario y lo  voy apoyar en lo que quiera  seguir estudiandoò 

ñal menos que pueda formarse en algo que le sirva para encontrar un buen trabajo para cuando 

quiera formar una familiaò. 

 Estos relatos que expresan el deseo y expectativas hacia sus hijos, ponen también de 

manifiesto la valorización que la familia hace de la educación, colocando en la terminalidad educativa 

y en los procesos formativos un peso clave para lograr trayectorias exitosas (en donde haya un ajuste 

entre expectativas previas y resultados finales en términos de inserción laboral o profesional)  o al 

menos para evitar trayectorias de exclusión, visualizando o dejando entrever en sus discursos aquello 

de la ñmoderna paradojaò: ña quienes concluyen su ciclo secundario (é) nadie puede garantizarles un 

transito exitoso al mundo del empleo, el que se rige por sus propias lógicas de mercado laboral, pero 

si es posible garantizar lo contrario: quienes no concluyen ese ciclo secundario, verán prácticamente 

a través de toda su historia adulta dificultades en el acceso a un empleo que los libre a ellos y a sus 

familias de la pobrezaò(D§vila, 2002, p. 100), a lo que podr²a agregarse ñla posibilidad de acceso a un 

trabajo en condiciones dignas y de protecci·n socialò; paradoja que también encuentra correlato en 

los discursos institucionales y en discursos presentes en la intervención profesional, como así 

también en aquellas acciones que se despliegan para garantizar y estimular la terminalidad educativa, 

la retención escolar y la incorporación a ámbitos formativos superiores o de oficios, que permitan 

mejorar la inserción laboral de los jóvenes y con ello favorecer procesos de inclusión, pues 

numerosos son los estudios y análisis que dan cuenta que es la variable educación, aunque no la 

única, la que mas discrimina en los procesos de exclusión/inclusión de los jóvenes y sus efectos 

posteriores que se traducen en el empleo e ingresos. 

 Esto ultimo se constituye también en una constatación por parte de algunos  jóvenes que 

transitaron el nivel secundario y que realizaron una inserción precaria en el mercado de trabajo,  

alternada con periodos de desempleo, lo cual los lleva a pensar en la necesidad de realizar  ajustes 

en sus decisiones y elecciones e intentar continuar sus estudios en un nivel terciario o universitario, lo 

que permite visualizar la presencia tambi®n de ñtrayectorias de inserción dominada por el ajuste 

continuo de expectativas y la asunci·n gradual de logros parcialesò; una modalidad de transición 

dominada por el «tanteo y el ensayo-error» que implican un recorrido diferente y define trayectorias 

de aproximación sucesiva: 

ñEmpec® la facultad porque despu®s de intentar conseguir trabajo o trabajar en lo que hab²a, me di 

cuenta que sin estudios no voy a poder hacer nada, ahora estoy estudiando mantenimiento industrialò 



                                      

 

 

ñPrimero pens® en trabajar, trabaje un tiempo con un t²o en la construcci·n, empec® a tirar curriculum 

por todos lados, pero esta difícil, voy a ver si me anoto en algún curso, algo que me permita entrar al 

menos en una fabricaò 

ñ é Y ac§ estoy trabajando para ayudar en mi casa y juntar unos pesos, pero se que tengo que 

estudiar, empec® ahora  ingenier²a industrialò 

ñCuando termine empec® a buscar trabajo, hice un par de changas, pero ahora hace tiempo que no 

consigo nada, por eso quiero rendir las materia que me quedan, quiero anotarme en el profesorado 

de m¼sica o trabajarò. 

Todo lo anterior pone de manifiesto que los jóvenes viven  por su parte, la necesidad de 

construir su propia biografía. Se ven obligados a tomar decisiones individuales ðen relación a la 

educación o el empleo, en sus relaciones personales, pero también con el ocioð que pueden ser de 

gran influencia para su vida futura, sin ser capaces de prever claramente todas las implicaciones de 

sus opciones. No obstante muchas veces,  esta posibilidad de opción o elección se ve obturada o al 

menos condicionada por la situación de inicio, su entorno social o familiar, por la situación económica, 

y son estas dimensiones las que van teniendo peso en sus itinerarios formativos, en su transición de 

la escuela al mundo laboral, o viceversa, pudiendo observar en el trabajo realizado, los mas variados 

recorridos y expectativas: 

ñquiero independizarmeò;  ñquiero devolverle a mis padres todo lo que ellos han hecho por miò ; 

ñquiero tener un buen trabajo, un trabajo dignoò;  ñquiero ganar mi propio dinero para no pasar 

necesidadesò;  ñquiero tener una linda familia donde haya respetoò;  ñ quiero ser: polic²a, profesor de 

educación física, mec§nico, veterinario, abogado, analista de sistemaéò 

Atravesamientos del entorno social, familiar y experiencias de vida  

Los itinerarios formativos 

Otro de los eventos  de incidencia en toda transici·n y vinculado a lo anterior, son ñlos 

itinerarios formativosò, los cuales centrados en la escolaridad formal, sin desconocer la existencia de 

otras experiencias educativas, me permite señalar la existencia de una diversidad de recorridos 

escolares, que lejos están de los itinerarios lineales y homogéneos, que el sistema de educación 

formal prev®, aquello que Terigi (2007) denomina las ñtrayectorias escolares teóricasò que suponen 

una progresión lineal en los tiempos marcados por una periodización estándar.  

Así, en la práctica cotidiana, están aquellos que cumplen la trayectoria escolar en los tiempos 

y ritmos esperados;  hay quienes se retrasan como consecuencia de la repitencia (ya sea en el nivel 

primario o en el nivel que cursan), o por el ausentismo reiterado;  hay quienes la interrumpen de 

manera temporaria o en forma definitiva; hay quienes la transitan de modo intermitente; hay quienes 

combinan trabajo y escolaridad;  embarazo, maternidad y escolaridad;  escolaridad y actividades 

reproductivas al interior del hogar, situaciones que van marcando ritmos y experiencias diferentes en 

el modo en que se transita la escuela, situaciones que se constituyen en evidencias que rompen con 

el ideal funcionalista que supone una secuencia lineal de sucesos  en la biografía de un sujeto. 



                                      

 

 

  Por lo tanto, estos recorridos no se producen en el vacío, sino que se vinculan además con 

otros factores como, ñel entorno social y familiar de los jóvenesò, ñlos eventos individualesò y/o ñlas 

experiencias vitales de sus biograf²asò ( separaciones, conflictos familiares, procesos de enfermedad 

o internaciones de referentes afectivos, fallecimientos, mudanzas, inserciones laborales precarias, 

temporales y mal remuneradas, falta de recursos económicos, entre otros) lo cual va impactando de 

modo diferente en la forma y el ritmo en que se efectúa la transición a la vida adulta y con ello su 

tránsito por la escuela.  

Pero tambi®n resulta importante recuperar aqu² los ñsentidosò que los mismos j·venes 

atribuyen  a la escuela y que no podemos dejar de considerar, en tanto esta constituye uno de los  

espacios en los cuales se juegan procesos de construcción de identidades individuales, grupales, 

colectivas y sociales. 

As², para muchos de ellos el espacio escolar constituye un ñespacio de inclusi·nò , un espacio 

en el que se sienten parte, en el que encuentran anclaje,  y esta definición que es situacional e 

individualmente experimentada refiere a los siguientes motivos: ñel sentirse contenidos, el poder 

expresarse libremente, el sentirse cuidado (especialmente haciendo referencia aquí a un tipo de 

cuidado inmaterial, que implica un vínculo afectivo, emotivo, sentimental, mas que el basado en lo 

material y jur²dico), el divertirse, distraerseò; mientras que para otros este espacio constituye solo un 

lugar de paso, un lugar en el que permanecen por mandato familiar, pero  que resulta igualmente  

constitutivo de identidad. 

Estas y las situaciones anteriormente relatadas, son  las que nos interpelan y plantean 

nuevos desafíos, tanto a las instituciones como a los sujetos que en ellas se desempeñan, ya que son 

los soportes institucionales, junto a dimensiones de orden individual o personal (entornos cercanos) y 

estructurales o sistémicos (entornos relacionales) los que van configurando distintos tipos de 

trayectorias o diferentes direcciones o rumbos7 en el transito por esos itinerarios. (Dávila León, 2002) 

¿Cuáles son estos desafíos? 

En primer lugar, en lo que al ámbito educativo se refiere, se hace necesario en relación al 

imaginario pedagógico, un cambio de perspectiva, que permita integrar la multiplicidad de recorridos e 

itinerarios formativos presentes, puesto que seguir pensando recorridos lineales y homogéneos 

basados en el supuesto de un tiempo monocrónico de la biografía lineal estándar (Terigi, 2007).tiene 

consecuencias directas en el modo en como concebimos a los sujetos de la educación, y por lo tanto 

en el tipo de practicas didácticas-pedagógicas que se despliegan y que muestran una relativa 

inflexibilidad para dar respuestas y contener la heterogeneidad que recorre las aulas. 

                                                      
7 La idea de rumbo anuncia la «dirección de futuro» y proviene de una articulación de las situaciones de presente con el 

itinerario recorrido (situaciones de pasado): en la práctica, se reduce a un haz de probabilidades. La variabilidad de rumbos o 
cambios en trayectorias es el concepto que permite romper con determinismos mecánicos o ingenuos: cada itinerario puede 
apuntar hacia distintos rumbos (probabilidades) y decantarse hacia uno u otro en función de factores en favor o en contra que 
tienen que ver con la persona (sus elecciones racionales y las constricciones sociales); a veces esta variabilidad puede ser 
eminentemente azarosa, a veces condicionada, a veces determinada. 



                                      

 

 

En segundo lugar, se requiere del diseño e implementación de políticas y programas 

educativos integrales, que comprometan y coordinen acciones  a nivel interjurisdiccional (horizontal y 

vertical)8 y que se articulen con programas de asistencia y protección social, como así también  con 

políticas activas de formación y capacitación para el empleo, que garanticen mejores inserciones 

laborales, ya que es en esta etapa donde en mayor medida se juegan las oportunidades de concretar 

trayectorias exitosas o fallidas en el plano de la integración social de los jóvenes, mas allá de las 

posibilidades de reversibilidad, bajo la lógica de políticas de segunda oportunidad (Toha, 2000).  

Es decir que, resulta fundamental la presencia de una red de protección estatal que 

despliegue iniciativas, acciones y recursos  tanto en la etapa correspondiente a la escolarización 

formal como en las etapas posteriores a esta, al mismo tiempo que se requiere de un debate que 

ponga en agenda la relación existente entre la educación y las responsabilidades de cuidado ï tanto 

de los padres para con sus hijos como las del Estado ï y el impacto directo que tienen sobre la 

calidad en la educación y la garantía de ejercicio de este derecho.  

En tercer lugar, se hace necesario desde los dispositivos de intervención profesional, trabajar 

en estrategias de intervención tendientes a fortalecer las redes de apoyo de los jóvenes (familiares, 

sociales e institucionales) las cuales cobran vigencia y necesidad en tanto se constituyen o debieran 

constituirse en garantes de sus trayectorias. De allí que resulta fundamental en el trabajo con 

jóvenes, la generación de espacios en donde ellos recuperen la palabra, donde puedan pensarse, 

escucharse y ser escuchados; y donde es necesario incorporar el trabajo con las familias, 

favoreciendo un abordaje vincular-familiar que actúe de modo preventivo frente al sinnúmero de 

situaciones a las cuales se encuentran expuestos tanto los jóvenes como los adultos referentes.  

Por ultimo y reflexionando en relación a los sentidos y expectativas atribuidas al espacio 

educativo, es que resulta insoslayable repensar aquellas representaciones y discursos a partir de los 

cuales, miramos, reconocemos e interpretamos los comportamientos de estos jóvenes y de sus 

familias, particularmente si consideramos que esta mirada sobre los sujetos no es una simple opinión  

en la conformación del sentido que dichos sujetos se atribuyen a sus propias personas, sino una 

netamente estructurante en la construcción de sus subjetividades. Esto nos interpela a repensar 

nuestras intervenciones, a poder pensar las situaciones de intervención, ñen t®rminos de escenarios a 

ser reinventados, donde las prácticas del diálogo y la escucha se tornen elementos constitutivos de 

una intervenci·n profesional que tome en cuenta al Otroò (Serra y Benassi , 2011), pero no solo ello, 

sino una intervención  que se construya con el otro. 
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Resumen  

Desde el año 1967 el Uruguay presenta una crecimiento poblacional por debajo del 1%, con un 

concomitante envejecimiento de su población, acompañado por una fuerte tendencia a la 

concentración de su población en torno a la capital y área metropolitana. Sin embargo, la ciudad de 

Maldonado, en contraposición con esta tendencia, se constituye en el segundo polo urbano del país. 

El mismo, vinculado a la industria turística, se caracteriza por haber incrementado significativamente 

su población, siendo un 48.3% de esta migrante. Según este contexto sociodemográfico es 

importante destacar que el porcentaje de jóvenes se encuentra entre los más altos del país. La 

temprana inclusión de los mismos en el mundo del trabajo con altos niveles de informalidad desafía 

los esfuerzos institucionales y de las políticas públicas para la inclusión y permanencia educativa. 

La perspectiva de la Universidad de la República (Udelar) resulta clave para abordar esos desafíos y 

evitar su desvinculación. En el año 2007 la Udelar estableció lineamientos para una nueva Reforma 

Universitaria y uno de los objetivos principales que tuvo fue: promover la generalización de la 

enseñanza avanzada, de calidad a lo largo de la vida, a la vez que redimensionar los ideales de libre 

acceso a la Enseñanza Superior y de gratuidad. Para llevar adelante tal propósito en la Región Este 

se crearon distintas opciones de formación ajustadas a las necesidades del entorno que promueven 

la inclusión social y educativa. Actualmente, para la ciudad de Maldonado existen tres licenciaturas, 

dos tecnólogos, una tecnicatura y dos Ciclos Iniciales Optativos. 

En síntesis, el presente documento procura dar cuenta de la incidencia de la propuesta educativa de 

la Udelar en la Región, a siete años de su implementación. 

Desde un encuadre metodológico cualitativo se indaga sobre las trayectorias, experiencias, sentidos y 

vínculos de los/as jóvenes que han accedido a la educación superior, en el marco de la Reforma 

Universitaria y han permanecido en el sistema educativo. Las técnicas de recolección de datos que se 

emplean en este estudio son: entrevistas a informantes claves y análisis de datos secundarios 

resultantes de distintos informes elaborados en el Centro Universitario de la Región Este, Udelar.  

Palabras claves: Juventud, Reforma Universitaria, Inclusión Educativa. 

 



                                      

 

 

Introducción 

En la mayoría de las Universidades Públicas de América Latina existe acuerdo en la aspiración de 

ofrecer enseñanza para todos a lo largo de la vida, de hecho la Conferencia de la UNESCO de 2009, 

sobre Educaci·n Superior, ratifica que ñel acceso a los estudios superiores ser§ igual para todosò sin 

embargo los estudios recientes no siempre dan cuenta real del acceso a la Universidad. Según el 

Sistema de Información de Tendencias Educativas en América Latina en Uruguay apenas el 20% 

egresa de la educación media y de este, el 68% aproximadamente  ingresa a la educación superior, 

siendo  de estos un 20% que abandona el sistema. Este trabajo pretende analizar, desde un 

encuadre metodológico cualitativo, sobre las trayectorias, experiencias, sentidos y vínculos de los/as 

jóvenes que han accedido a la educación superior en Maldonado a partir de la Reforma Universitaria 

que lleva adelante la Universidad de la República (Udelar) desde el año 2007 y de algún modo 

evaluar la efectividad del proceso iniciado. 

La Udelar es la principal institución de educación superior y de investigación en el Uruguay, es una 

institución pública, autónoma y cogobernada por sus docentes, estudiantes y egresados; tiene a su 

cargo aproximadamente 150 carreras de grado que comprenden los tecnólogos y tecnicaturas, las 

licenciaturas y las ingenierías o doctorados. La Udelar nació como una Universidad centralizada en 

Montevideo y se mantuvo de esa manera por más de un siglo. Sin embargo, la creciente demanda de 

formación universitaria hizo que la Udelar se planteara iniciar un proceso de descentralización para 

poder cumplir con el objetivo de democratizar el acceso a la educación superior. 

En el año 2007, el Consejo Directivo Central (CDC) de la Udelar toma varias decisiones 

trascendentales para el desarrollo de la Universidad en el Interior del país. En abril de ese año el 

CDC afirma que ñla flexibilizaci·n, diversificaci·n y articulaci·n de la enseñanza tienen como objetivo 

facilitar el acceso a la educación terciaria y universitaria, profundizar el proceso de democratización 

de la enseñanza superior y su universalización, y mantener los vínculos de los estudiantes con el 

sistemaò (Udelar, 2007: 29). 

A siete años de comenzado el proceso de descentralización universitaria en Maldonado la sede 

cuenta con variadas actividades de investigación, extensión y enseñanza, cinco licenciaturas, dos 

tecnólogos, una tecnicatura y dos ciclos iniciales optativos, además cuenta con una maestría y 

veintitrés cursos de educación permanente. 

 

Maldonado y sus jóvenes.   

Desde el año 1967 el Uruguay presenta una crecimiento poblacional por debajo del 1%, con un 

concomitante envejecimiento de su población, acompañado por una fuerte tendencia a la 

concentración de su población en torno a la capital y área metropolitana. Sin embargo, la ciudad de 

Maldonado, en contraposición con esta tendencia, se constituye en el segundo polo urbano del país. 

El mismo, vinculado a la industria turística, se caracteriza por haber incrementado significativamente 

su población, siendo un 48.3% de esta migrante (INE, 2012). Según este contexto sociodemográfico 



                                      

 

 

es importante destacar que el porcentaje de jóvenes se encuentra entre los más altos del país 

(MIDES, 2010).  

Los departamentos del Norte del país (Artigas, Salto y Rivera) cuentan con una población menos 

envejecida que la que puede observarse en el resto del territorio, pero este fenómeno se explica por 

las altas tasas de natalidad relativas con las que cuentan; mientras que  para los casos de 

Montevideo y Maldonado el peso demográfico de la población joven, que alcanzan similares 

porcentajes, se vincula a la importante presencia de este grupo etario en los procesos de migración 

interna. Según Paredes (2008) estos dos departamentos son identificados como los principales 

destinos, por los adolescentes y jóvenes al momento de realizar un cambio de residencia. A partir de 

la Encuesta Nacional de Juventud (ENAJ), Paredes (2008) afirma que las motivaciones esgrimidas 

por estos para migrar a otro departamento son, principalmente, de carácter laboral y educativo. 

 

La ciudad de Maldonado, en tanto capital departamental, cuenta con las tasas globales de desempleo 

más bajas del país, las mismas se ubican por debajo del 13%, mientras que en las restantes capitales 

departamentales  es  del 17,5% alcanzando cifras por encima del 20% (Boado et al, 2013). Y si bien 

cuenta con un buen nivel de distribución del ingreso, explicado, entre otros factores, por el acceso al 

mundo del trabajo, los derechos laborales y la formación continua no siempre se reflejan en un 

empleo de calidad.   

Si bien no se cuenta con datos desagregados por departamentos los datos del Ministerio de 

Desarrollo Social (MIDES) muestran que la informalidad (definida como el no aporte a la seguridad 

social) es mayor entre los menores de 25 años, a su vez en el rango entre 15 y 17 años alcanza al 

93%, ñ...debido a que el trabajo de menores de 18 a¶os est§ fuertemente regulado y que el trabajo de 

menores de 15 años es ilegal, es un grupo que se emplea predominantemente fuera de las normas, 

sin protecci·n de la seguridad social ni derechos laboralesò (ENAJ 2008: 224).  La temprana inclusi·n 

de estos/as jóvenes en el mundo del trabajo con altos niveles de informalidad desafía los esfuerzos 

institucionales y de las políticas públicas para la inclusión y permanencia educativa. 

A su vez, es importante destacar que Maldonado es un departamento con franja costera en donde 

predomina el trabajo y los servicios turísticos en el verano, por lo cual muchos jóvenes sólo acceden 

al mercado laboral en los meses de verano, generándose  una  estacionalidad laboral donde la 

juventud  mayoritariamente accede al trabajo zafral. Lo cual por un lado, propicia las oportunidades 

de inclusión educativa durante el año lectivo (de marzo a diciembre) pero por el otro obstaculiza la 

permanencia en el sistema educativo, desde el punto de vista económico. 

 

¿Quiénes ingresan al Centro Universitario Regional Sede Maldonado?1 

                                                      
1  Datos tomados de los perfiles de ingreso a las generaciones 2012, 2013 y 2014. 



                                      

 

 

Los estudiantes que habitan la sede Maldonado pertenecen mayoritariamente al sexo femenino  

(61.88%) sin embargo es de notar el crecimiento en los últimos años de estudiantes del sexo 

masculino. La mayor parte del estudiantado vive en Maldonado aunque algunos son de Rocha, 

Montevideo y Canelones. El promedio de edad es de 24 años de estado civil Soltero (77.39%) y sin 

hijo/a a cargo en la mayoría de los casos.  

Su núcleo familiar está integrado por padre, madre o tutor y hermanos. Aproximadamente la cuarta 

parte convive con su pareja y algunos estudiantes viven con otros integrantes que no tienen relación 

de parentesco. Sólo el 28,35% de los estudiantes responde que dentro de su núcleo familiar existe 

alguna otra persona con estudios universitario por lo que fundamentalmente el estudiante del CURE 

sería la primera persona en comenzar estudios universitarios. En paralelo, más de la mitad de los 

estudiantes practica deportes, estudia algún idioma o realiza actividades extracurriculares como yoga, 

danza, aikido, etc.  

El acceso a una computadora y/o Internet es prácticamente universal pero en este caso es importante 

señalar que el estado uruguayo desde el año 2004 viene implementando políticas subsidiarias en lo 

referente a las tecnologías de la información y la comunicación (TICs).  

Más de la mitad de los estudiantes provienen de la educación media pública, su nivel educativo 

máximo alcanzado es el bachillerato o equivalente, y manifiesta que no repitió años de estudios en 

Primaria (95,40%), en Ciclo Básico (93,87%) y en Bachillerato (78,93%) en menor grado. Con 

respecto a la familia de los estudiantes, en su mayoría los padres de los estudiantes culminaron uno o 

los dos ciclos de educación media y trabajan en el sector privado. Finalmente un porcentaje alto de 

estudiantes (54,41%) trabaja actualmente y lo hace dentro del sector privado (53,45%), en promedio 

dedica entre 31 a 40 hrs. semanales. 

 

Marco conceptual 

A continuación se desarrollan los principales conceptos claves que se articulan en el marco de este 

estudio. Entre ellos destacamos inclusión social y educativa, equidad educativa, abandono y/o 

desvinculación versus permanencia educativa, democratización de la educación superior, acceso a la 

educación superior y curriculum flexible. 

 ̧ Inclusión social y educativa  

La problemáticas vinculadas a la inclusión social y educativa, no son recientes en el contexto 

latinoamericano y se van gestando de acuerdo al contexto cultural, social e histórico en el cual tiene 

arraigo. 

En este sentido, la delimitación de la inequidad educativa ha sido dinámica y ha estado asociada a las 

corrientes ideológicas predominantes en la historia y a la disposición de fuentes de información que 

se han ido gestando en cada una de las sociedades (Mancebo y Goyeneche, 2010).  

La discusión en torno a los pares problemáticos -inclusión-exclusión, adentro-afuera-, se re-significa y 

adquiere una dimensión vinculada a la promoción de los derechos humanos y a la relación entre los 



                                      

 

 

sujetos entre sí y con el sistema educativo. Este dinamismo posibilita acciones específicas tendientes 

a generar viabilidad a nuevos modos de inclusión de la voz de los/as protagonistas que permiten 

trascender el binomio inclusión-exclusión hacia nuevas formas de inclusión educativa y social y el 

surgimiento de programas de nueva generación que emergen para dar respuesta a la problemática.  

En esta l²nea el abordaje de  Gentile (2009)  ha planteado  la expresi·n ñexclusi·n incluyenteò en 

relación a los avances y vicisitudes del desarrollo de los sistemas educativos de la región y tomando 

como base la Declaración Universal de los Derechos Humanos de 1948, donde se destaca la 

educación como derecho de la ciudadanía plena y como bien público. Desde esta perspectiva se 

indaga en los procesos que llevaron a la ampliación del acceso educativo en los sectores más pobres 

fundamentalmente en la segunda mitad del siglo XX. Los cuales se fueron articulando con una mejora 

en las condiciones de ingreso y permanencia en las instituciones educativas de los/as niños/as más 

pobres, así como indicadores vinculados al aumento sostenido de las tasas brutas de escolaridad en 

toda la región, el crecimiento del plantel docente y la disminución de la brecha de género dentro del 

sistema. Así como avances en la legislación sobre educación en las últimas dos décadas que 

establece la obligatoriedad de la educación básica. En dicho contexto, existieron por un al dado 

avances en relación al derecho a la educación en Latinoamérica y por otro en gran parte de los 

pa²ses se dio una  ñuniversalizaci·n sin derechosò y una expansi·n de la educaci·n en procesos de 

segmentación y con la distribución desigual de las oportunidades educativas. 

ñLa inclusi·n es un proceso democr§tico integral que involucra la superaci·n efectiva de las 

condiciones políticas, económicas, sociales y culturales que producen hist·ricamente la exclusi·n.ò 

(Gentile, 2009: 35).  

Por dicha razón resulta importante reflexionar y abordar el concepto de inclusión de una forma 

integral. Esto implica  que no se alcanza a través de la superación parcial de las condiciones que 

obstaculizan el derecho a la educación, sino que requiere un proceso que apunte a la vigilancia de las 

tendencias que lo niegan como ser la articulación de los siguientes aspectos: condiciones de pobreza 

y desigualdad, fragmentación de los sistemas escolares y la promoción de una cultura de derechos 

desde un enfoque privatista o economicista. 

Según Vaillant (2009) se identifican cinco concepciones de inclusión que coexisten: en relación con la 

discapacidad y las necesidades educativas especiales, como respuesta a exclusiones disciplinarias, 

la inclusión referida a todos los grupos vulnerables a la exclusión, promoción de una escuela para la 

totalidad de sujetos y como educación para todos. 

 ̧ Equidad educativa 

En este sentido, el concepto de ñinclusi·n educativaò adquiere varios significados y actualmente su 

uso se encuentra ligado al concepto de ñequidad educativaò y remite a la noci·n de ñigualdad de 

oportunidadesò, con la distinci·n entre ñequidad en el accesoò y ñequidad en las condiciones de 

aprendizaje de forma tal que los/as estudiantes, con independencia de su punto de partida, puedan 

alcanzar resultados semejantes en ñel punto de llegadaò. 



                                      

 

 

Según Mancebo (2003), desde esta perspectiva una política educativa en materia de equidad 

educativa requiere su ubicación en el nivel educativo específico y la consideración tanto de la 

matriculación como del de llegada, con sus diversas dimensiones: la completitud del ciclo, la 

adquisición de las destrezas y competencias propias del mismo, y el acceso a las oportunidades 

económicas y sociales a él asociadas. 

 ̧ Abandono en la educación superior y permanencia educativa 

Existen diversos conceptos relacionados al abandono en la educación superior a veces se habla de 

términos como abandono, deserción, desvinculación o desafiliación. Sin embargo, utilizaremos el 

concepto de desafiliación elegido por Fernández (2009) y explicado en los trabajos de Boado y 

Fern§ndez (2010: 96) como ñel último y más visible evento en una trayectoria escolar en la que se 

objetiva la decisión de una persona de no continuar rigiendo (parte de) su vida por las instituciones de 

Enseñanza Media o Superior.ò Para estos autores se configura la desafiliaci·n cuando se abandona 

el curso y además no se registra la reinscripción en los años subsiguientes (Fernández, 2009: 165; 

Boado y Fernández, 2010: 97). 

El problema de la desvinculación según Covo (1988) obedece a una compleja dinámica en la que se 

entrelazan factores de orden individual, familiar, social e institucional, factores referidos en todo caso 

al desempeño escolar de los estudiantes y al desempeño de la institución en que están inscritos; es 

por ello que podemos afirmar que los estudiantes que provienen de contextos sociales críticos, de 

niveles socioeconómicos bajos y sin experiencia familiar universitaria se encuentran más expuestos a 

desvincularse de la educación superior y por ende no se encuentran en igualdad de oportunidades 

que los estudiantes de niveles socioeconómicos medios,  familia de porte tradicional o nuclear e 

historial universitario en el seno familiar. 

Para Ferré (2009) y Aisenson (2002) existen varias dimensiones que favorecen o no la permanencia 

en el sistema de educación superior, entre ellos se destacan: la normativa (conjunto de normas que 

regulan el sistema educativo), institucional (conjunto de organizaciones e instituciones incluyendo sus 

actores y conflictos), curricular (diseño y desarrollo de planes de estudio correspondiente a cada 

nivel, según jurisdicciones correspondientes), orientación (refiere a la orientación educativa y se 

relaciona tanto con la orientación para la construcción de proyectos de estudio y trabajo como para el 

acompañamiento en cada nivel) y contextual (conjunto de aspectos socio-ambientales que influyen en 

el pasaje de un nivel a otro). 

 ̧ Democratización de la educación superior y curriculum flexible 

Decidimos precisar el concepto de democratización de la educación superior debido a las diferentes 

acepciones que las universidades latinoamericanas toman sobre el concepto, en este caso hablamos 

de democratización de la enseñanza superior como proceso de desarrollo de que conduce al 

fortalecimiento de la comunidad, el acceso a la educación para todos, el resguardo de los derechos 

humanos básicos y la disminución de las desigualdades socioeconómicas. Según Merle (2004) la 



                                      

 

 

democratización de la educación superior refiere a la igualación de condiciones escolares de los 

individuos evitando la segregación social y la profundización de las desigualdades sociales.  

El curriculum flexible es una forma de organización de los estudios universitarios que permite la 

máxima adecuación de éste a las aptitudes y a los intereses de los estudiantes, mediante una 

selección de matices de especialización dentro de un contexto general (Dressel, 1970; Meneses, 

1971). 

En lo que respecta a la articulación y diversificación de la enseñanza la Udelar toma como bases los 

ciclos iníciales comunes entre carreras y áreas, la integración de la perspectiva interdisciplinaria en 

las disciplinas de porte tradicional evitando el abordaje de los problemas comunes de forma aislada, 

dispersa y fraccionada.  

 ̧ Acceso a la educación superior 

Desde fines del siglo XX varias universidades de América Latina han comenzado un proceso de 

redefinición de diversos aspectos relacionados al acceso o accesibilidad a la educación superior, el 

gobierno institucional, la calidad educativa y la formación docente, entre otros; no siendo este proceso 

ajeno a la Udelar. En lo referente al acceso o accesibilidad a la educación superior la Udelar introduce 

conceptos como curriculum flexible, articulación y diversificación de la enseñanza como posibles 

facilitadores a la educación terciaria universitaria.  

 

Objetivos y encuadre metodológico 

La investigación procura dar cuenta de la incidencia de la propuesta educativa de la Udelar en 

Maldonado a siete años de su implementación en cuanto a los sentidos, experiencias y vínculos en el 

espacio socioeducativo que se construyen y asignan en la interrelación de los/as estudiantes. 

El encuadre metodológico de este estudio es cualitativo, procurando indagar sobre las trayectorias, 

experiencias, sentidos y vínculos de los/as jóvenes que han accedido a la educación superior, en el 

marco de la Reforma Universitaria y han permanecido en el sistema educativo. Como técnicas de 

recolección de datos se emplearon: entrevistas a través de un formulario autoadministrado virtual y 

análisis de datos secundarios resultantes de distintos informes elaborados en el Centro Universitario 

de la Región Este, Udelar. 

Con respecto a las entrevistas se utilizó un muestreo opinático de cincuenta estudiantes de las 

generaciones de entre el 2011 y 2014 que cursan asignaturas en Maldonado y que sus ingresos 

económicos nos superan los cuarenta mil pesos en el núcleo familiar.  

Se elaboró una pauta de entrevista con preguntas abiertas para lograra una mayor aproximación a 

sus vivencias, experiencias y sentidos. 

 

Análisis 

Para abordar el estudio se identificaron las siguientes dimensiones de análisis que procuran dar 

cuenta de los sentidos, experiencias y vínculos en el espacio socioeducativo que se construyen y 



                                      

 

 

asignan en la interrelación de los/as estudiantes a partir de su incorporación en la vida Universitaria. 

 ̧ Accesibilidad un asunto Multidimensional 

En esta dimensión se hace referencia a la accesibilidad geográfica, gratuidad de la enseñanza, a las 

posibilidades de de acceso al trabajo remunerado a partir del ingreso a la universidad y/o la 

posibilidad de lograr ascensos o mejores remuneraciones en el ámbito laboral. 

 ̧ Comunicación: integración/segregación, dos caras de una misma moneda 

Respecto a la dimensión comunicación se resalta el relacionamiento interpersonal dentro del 

ambiente de estudio, los vínculos generados dentro de la institución, las experiencias de integración o 

segregación, la relación estudiante - docente, la integración a la institución y apoyo institucional en 

este aspecto.  

 ̧ Barreras, dificultades  e implicancias entre rigurosidad y exigencias académicas 

En este caso se hace mención al grado de dificultad del cursado de asignaturas, la rigurosidad y 

exigencia de las materias y las posibilidades de avance en la carrera. 

 ̧ Aplicabilidad y utilidad en diversos  ámbitos institucionales 

Finalmente en esta dimensión se observa la posibilidad de utilizar los conocimientos adquiridos en la 

universidad en el ámbito laboral y/o en otras instituciones de participación del estudiante (grupos de 

pares, asociaciones civiles, gremios, etc). 

1. Accesibilidad un asunto Multidimensional 

Un asunto relevante es la cercanía geográfica de la Universidad de la República, el hecho de que 

pueda estar cerca del escenario cotidiano del/a estudiante, donde vive, cerca de sus lazos familiares 

y sus pares,  es un indicador importante en el acceso a la educación superior. 

"...Me motivó que la facultad de ciencias econ·micas estaba en Maldonado" ñ...Me motiv· el que 

estuviera disponible en Maldonado, una oportunidad de estudiar lo que me gusta, otras opciones 

formales no están a mi alcance económico por lo tanto si no estuviera la Udelar en Maldonado no 

habría estudiado nada m§sò.  

 ñ...La posibilidad de hacer una carrera que antes estaba en Montevideo y que ahora a trav®s de CIO 

se puede hacer 1 a¶o.ò  ñ...Tener la oportunidad de cursar mis estudios en Maldonado y continuar 

trabajando al mismo tiempoò.  

Asimismo, la cercanía es un elemento que permite el acceso a la enseñanza con bajos costos 

económicos, aborda  posibilidades de acceso al trabajo remunerado y/o la posibilidad de lograr 

ascensos o mejores remuneraciones en el ámbito laboral. Estos significados que se van 

construyendo a partir de la construcción de los múltiples sentidos y dimensiones de la accesibilidad, 

se constituyen en motivaciones para el ingreso a la vida universitaria y descartar cursar en paralelo 

otras instituciones terciarias como la Universidad del trabajo (UTU) o los Institutos de Formación 

Docente (IFD y CERP) que cuentan con mayor antigüedad en cuestiones de descentralización 

territorial.  



                                      

 

 

ñ... Curs® un a¶o en un instituto universitario del departamento." ...Me motiv· [a cursar en la Udelar] 

que esta la Licenciatura en Turismo en Maldonadoò. ñEs una oportunidad tener la universidad donde 

vivesò. ñ..Adoro la psicolog²a, paralelamente estudio en UTU, un curso terciario (T®cnico 

Prevencionista), pero la universidad la vivo con mucho entusiasmoò. [La Udelar] era una asignatura 

pendiente conmigo misma: quiero estudiar psicología desde que estaba en el liceo, pero fui madre 

soltera a los 16 años, en ese entonces vivía en el departamento de Colonia, donde no hay facultad. 

Dentro de las posibilidades que allí tenía, comencé a estudiar profesorado de inglés en IFD - CERPò. 

Āò...lo que me motiv· fue la cercan²a del dictado de carreras. (...) anteriormente intent® otras 

alternativas de formación, pero ya fuera por los costos o por la distancia: no me fue posible 

completarlosò. 

En muchos casos estudiar un carrera universitaria significa la posibilidad de acceder un trabajo de 

calidad y a mejorar las posibilidades de remuneración y/o ascenso profesional abordando la 

dimensión profesional pero también personal. 

ñ...Siempre not® lo dif²cil que era para ellos [refiri®ndose a la familia] conseguir mejores trabajos, por 

el bajo nivel educativo que tienen. Lo que me llevó a la conclusión de que tenía que continuar 

estudiandoò. ñ...Me motiv· acceder para tener mejor oportunidades laborales, el mercado laboral 

valora el certificadoò. ñ[Estudiar en la universidad] me ha facilitado en la obtenci·n de trabajo ya que 

gracias a lo que estoy estudiando consegu² r§pidamente insertarme en el §mbito laboralò. ñ... [eleg² la 

Udelar] porque deseo aumentar muy curriculum profesionalò.   

ñQuiero formarme profesionalmente y personalmente en un nivel avanzado. La Universidad no s·lo te 

prepara a nivel terciario en el área elegida sino te prepara personalmente,  te brinda una educación 

que no se recibe a nivel secundario o menorò. ñ(...) Cuando se pone en un curr²culum que uno estudia 

en la Universidad no pasa desapercibido y es valorado por quienes van a contratar.ò 

ñPara mi trabajo en particular, el curso de uso educativo de tics me est§ resultando muy ¼tilò. ñ(...) [me 

permite] aspirar a un futuro m§s prometedor y por permitirme forjarme como una mejor persona.ò 

2. Comunicación: integración/segregación, dos caras de una misma moneda 

Las experiencias, vínculos y sentidos que se generan en el espacio educativo parecen ser decisivos 

para la permanencia e integración a la institución educativa. Los vínculos entre compañeros/as de 

clase y los equipos docentes constituyen elementos inspiradores de un clima hogareño e integrador. 

ñLo que me ha hecho sentir como en casa en la Udelar es la buena disposición para evacuar dudas y 

ayudar tanto por docentes, funcionarios y compañeros, lo cual en mi opinión es fundamental cuando 

se inicia  la universidad, ya que a veces los estudiantes nos encontramos ËperdidosËò. ñUno se siente 

tan cómodo como en casa, es mejor que estar en el trabajo, el compañerismo es mayor y todos 

tiramos para el mismo lado, no hay envidias, se crea un compromiso con la institución que a veces no 

se tiene en el propio hogar. A veces los profesores son como los padres, dan consejos, y la 

camaradería nunca se pierde, lo que se aprende se transmite al prójimo; falta la cama para estar en 

casa.ò  



                                      

 

 

ñ[Se destaca principalmente] compartir con compa¶eros en la clase y en los intervalos los mates, las 

conversaciones, diferentes visiones. El paisaje natural del cure mirando hacia el este, la buena onda 

de los profesores y las clases con n¼mero reducido de alumnosò. ñLos compa¶eros y los profesores 

ayudan a que uno se sienta bien y c·modoò. ñPreguntando y con la convivencia del día a día [entre 

compa¶eros], no es dificultoso para nada comprender los c·digos y la l·gica universitariaò. "Cuando 

entré no sabía donde estaba parada, pero el excelente trato de la gente me motivó a seguir adelante. 

Gracias por eso." 

La posibilidad de relacionarse e integrarse en grupos de pares y la actitud del docente se constituye 

en un aspecto fundamental para la plena integración del/la estudiante, y su motivación en la 

institución educativa.  

ñNo tuve problemas de integración para nada. Me siento muy cómoda e integrada. La herramienta 

principal creo yo, es la conformación de grupos de estudio, yo he integrado varios grupos, con 

diferentes compa¶eros en diferentes materias, de lugares y edades variadasò. ñEl apoyo entre pares, 

quienes siempre empáticos ´dan para adelante´". 

ñLos profesores y los compa¶eros constantemente motivan a seguir adelante y eso ayuda muchoò. 

ñ(...) Sin duda que los docentes han sido de GRAN apoyo cuando, en momentos dif²ciles, pienso en 

dejar por un tiempo la Universidadò. "los v²nculos: amigos y personas q uno conoce, las opciones de 

vida; conoces mil y una historias de mucha gente las oportunidades; cuanto más estar en la uni. vas 

opciones de oportunidades te llegan y lo atrapan a uno". "el compañerismo es elemental para poder 

armar grupos de estudio. Lo profes del TAC [Tecnólogo en Administración y Contabilidad] que  son re 

buena onda y ayudan en todo lo que pueden".  

Un elemento que resulta sumamente integrador es la existencia de redes de contención y apoyo 

desde los propios equipos de estudiantes, sorteando las dificultades que posee la propia vivencia 

académica, contrastando de este modo la segregación.  

ñConoc² compa¶eras con las que form® un buen grupo de estudio, adem§s del hecho de que 

formamos con algunos compañeros una especie  de ´red´ y nos ´ayudamos´ mutuamente respecto a 

nuestras carreras. A veces cuando uno está pensando en dejar por diferentes motivos, es interesante 

hablar con un compañero que nos motive a seguir. En particular, ayudamos a una compañera que 

pensaba dejar por temas personales, haciéndole sentir que perder una materia es una simple 

Ëca²daË.ò 

El vínculo entre estudiantes y docentes es central para la construcción del proceso de aprendizaje 

tanto académico como personal lo cual fomenta la integración a la institución educativa. 

ñLos docentes, los materiales de estudio y la comunicaci·n. El porqu® es que los docentes son 

fundamentales, su estilo de comunicación en la trasmisión de conocimiento es fundamental, para ser 

captado, después el  tener acceso a los materiales de estudio, y la comunicación es fundamental, en 

todos y para todos los sentidos, que sea fluida. Entre los profesores y el estudiantado, entre los 



                                      

 

 

estudiantes y entre la institución y todos los involucrados. Sin comunicación sería un caos y no 

conseguir²amos crecimiento personal.ò 

3. Barreras, dificultades  e implicancias entre rigurosidad y exigencias académicas 

La complejidad de los textos y la posibilidad de poder comprenderlos o no, el cambio de metodologías 

de enseñanza, la interdisciplinariedad son los desafíos del estudiantado. En diversas situaciones 

pueden ser una oportunidad de cambio para el estudiante y su entorno: "La ´apertura´ de cabeza que 

proporciona  una ·ptica del mundo m§s global.ò ñEl acceso a la información más actualizada. Brindar 

las herramientas para un mejor desempeño en la sociedad. " "(...) aprendo cosas geniales todos los 

d²as.ò ñ[se valora] La posibilidad de aplicar conocimientos a la vida personal." 

ñEl acceso a material de estudio elaborado por docentes que aplica directamente a los cursos y la 

posibilidad de consultas personales con los docentes han sido la solución a enfrentarse a las 

dificultades acad®micas.ò 

ñEl conocimiento que estoy adquiriendo, la gente que he conocido, la facilidad que nos dan los 

profesores con los materiales de estudio a trav®s de la plataforma eva (...) estimulan a seguir.ò "(...) 

se da una apertura en la mente estando en la universidad, donde te dan la posibilidad de cuestionarte 

cosas que en niveles anteriores de educación no sucede, así como también poder tomar decisiones 

como estudiante con elecciones, etc.ò 

ñLos cursos de ciencias generales me han dado un marco para entender  ciertos fen·menos y tener 

más herramientas y la posibilidad de ir realizando cursos específicos y aplicados me ha facilitado el 

acceso a puestos de trabajo de calidad en la misma §rea en que desarrollo mis estudios.ò ñ(...) Es 

seguro que se más que antes y tengo otra perspectiva de la realidad a mi alrededor. Por otra parte 

ese conocimiento adquirido me ha brindado mayor seguridad emocional.ò O puede verse como un 

obst§culo para su permanencia: ñEn un principio como situaciones difíciles podría mencionar a los 

trabajos de campo y sobre todo su posterior presentación. Para sortear dichos obstáculos siempre se 

trat· de fomentar el trabajo en equipo.ò ñEn principio cre²a no poder con lo que me ped²an, por la 

cantidad de textos y algunos complejos, que no tenía tanta práctica, pero finalmente puedo ir 

adapt§ndome de a poco al ritmoò.  

ñMe resulta dif²cil hasta el momento el tener que manejar todo por medio de la PC, entiendo la 

plataforma [Entorno Virtual del Aprendizaje basado en la tecnología Moodle] es muy completa y 

necesito dedicarle m§s tiempo al estudio de ella.ò 

ñLa situaci·n en la que te tienes que leer un libro con lenguaje académico ha sido difícil de sortear. 

Pero el propio libro es la herramienta, te tienes que familiarizar, aunque sí un tema no te interesa te lo 

ten®s que ËfumarË igual.ò 

4. Aplicabilidad y utilidad en diversos  ámbitos institucionales 

Para muchos/as estudiantes la universidad tiene un gran componente de formación y aplicabilidad en 

el ámbito laboral, pero asimismo varios/as afirman que su experiencia de vida universitaria los 

prepara para la plena integración en la comunidad, para ejercer la ciudadanía, para relacionarse entre 



                                      

 

 

sus pares o familiares desde otros enfoques. Aparecen nuevos sentidos, nuevas experiencias de 

vida, nuevas miradas de la realidad: ñ... [La Universidad] te hace crecer que siempre va a 

permanecer. ñEl conocimiento, porque te hace crecer, entender y ser m§s anal²tico y menos impulsivo 

con muchas cosas, y poder aportar eso a otro ser, entender y ser más analítico y menos impulsivo 

con muchas cosas y poder aportar eso a otros. ñ[una palabra] Integración, porque ayuda a crecer 

como persona. "La confraternidad, porque los compañeros, profesores y funcionarios de la 

Universidad son el primer sostén (...) si definitivamente más que nada a mi en lo personal [me ayudó] 

a tratar con muchas personasò. 

ñ[Qu® valoras] El trabajo de campo, porque es el momento de aplicar conocimientos y adoptar otros, 

trabajar en equipo, crear, comprender, disfrutar los logros."  

ñ[Conocer m§s] informaci·n, problematizaci·n de la realidad, comprender diferentes realidades y 

problemas sociales.  ñEn la concepci·n del mundo en general, no s·lo por ser Udelar, sino con nivel 

terciario en general, te invita a concebir las realidades desde otro punto de vistaò. 

ñMe motiva el hecho de que mi hija "orgullosa" dice que su mam§ estudia en la facultad, pero también 

me "duele" un poco "quitarle" su tiempo para mi estudio, aunque entiendo que mi formación y 

sacrificio de hoy es un ejemplo que ella ve a diario.ò 

Para quienes trabajan en paralelo, algunas de las herramientas adquiridas en la vida universitaria son 

de gran utilidad tanto técnicamente como humanamente:  ñ(...)sobre todo por nuevos conocimientos 

que pueden ser aplicados en el sector administrativo.ò ñEn mi caso personal me ha ayudado a lograr 

un mayor desempeño en mis actividades.ò [En] el mercado de trabajo, me parece que (...) me ha 

invitado a pensar y a mejorar ciertos pensamientos y acciones, por ejemplo estoy aprendiendo a 

realizar investigaciones de mercado o  de la sociedad.ò  

ñPrincipalmente el aprender a desenvolverse solo. Sin duda, saber planificar, conocer la teoría como 

soporte del trabajo en territorio, etc.ò ñSiento que de apoco me est§ formando para ser cada vez m§s 

dotado de herramientas que me puedan dejar futuro en la vida, eso siento con lo poco que he hecho, 

ya no se puede pensar como un ni¶o sino como una persona adulta.ò ñ Creo que he desarrollado una 

cultura general más amplia." 

ñExiste una necesidad de crear alg¼n proyecto, de captar ciertas necesidades vinculadas al sector. La 

Universidad te aporta a la imaginación, si vas por un campo puedes imaginar un sendero turístico, y si 

estás frente a un edificio antiguo y abandonado puedes ver quizás un Hostel, un restaurante o un 

futuro museo; la herramienta es la imaginación para crear atractivos turísticos donde todavía no 

existen, o modificar otros.ò 

ñ[Aprender a trabajar] el trabajo en equipos numerosos y la manera de negociar en ellos.ò ñEstoy 

adquiriendo estas herramientas, principalmente entendiendo el área de la gestión administrativa de 

las empresas.ò  

 

 



                                      

 

 

Consideraciones Finales  

A siete años de su implementación en la región, se visualiza una incidencia importante de la 

propuesta educativa de la Udelar en varios aspectos a destacar desde la mirada de los/as 

estudiantes. 

Se desarrollan varios hallazgos en relación a los sentidos, experiencias y vínculos en el espacio 

socioeducativo que se construye y asignan en la interrelación de los/as estudiantes con el contexto 

institucional, docentes y contexto regional. 

Con relación a la descentralización universitaria, se visualiza como positiva en cuanto a la posibilidad 

de elegir ingresar a la Universidad por cercanía al contexto geográfico, familiar y del mundo cotidiano 

y vivencial del estudiantado.   

También el ingreso a la Universidad contribuye al ejercicio de la ciudadanía en cuanto a favorecer la  

integración plena del/la estudiante a la Universidad y a la comunidad. El marco institucional y 

recursos existentes, la actividad de los/las docentes y pares de comprender su situación de partida, 

acompañar durante el ingreso y tr§nsito que se realiza desde ñdentroò, contribuye a sortear de mejor 

forma el grado de dificultad  de las carreras. 

En el caso de estudiantes en situación de vulnerabilidad social y económica puede transformarse en 

un problema la integración a la propuesta educativa de Udelar, no en cuanto al ingreso sino en cuanto 

a la permanencia y avance de la carrera. Allí dependerá de las estrategias personales que cada 

estudiante pueda desarrollar según su perfil. 

Algunas reflexiones que se suscitan a partir del estudio tienen que ver con la capacidad que posee la 

propuesta de la Udelar para apoyar a los/las estudiantes en dicha situación en lo académico, y la 

existencia de planes de estudio que propicien y favorezcan su seguimiento y egreso de forma tal que 

los/as estudiantes, con independencia de su punto de partida, puedan alcanzar resultados 

semejantes en ñel punto de llegadaò. 
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Resumen 

 Reflexionar en torno a la experiencia escolar ha llevado a preguntas acerca de aquellos espacios que 

tensionan la continuidad de la misma en tanto se presentan como una suerte de competencia con la 

escuela. Tradicionalmente se ha pensado de este modo a la inserción en el mercado de trabajo así 

como a la maternidad/paternidad. En la línea de investigación que venimos desarrollando hemos 

corroborado esto, incorporando la variable del trabajo doméstico, especialmente para el caso de las 

mujeres y la existencia de otros espacios educativos que desde organizaciones sociales o programas 

estatales se ofrecen a los chicos principalmente en sectores pobres. Ahora bien, aparece una nueva 

oferta en el campo educativo con el fin de aportar a la efectiva universalización de la educación 

secundaria. Nos referimos al Plan FinEs2 (Plan de Finalización de Estudios Secundarios) que es una 

política nacional, gestionada por las provincias, que tiene como objetivo garantizar la terminalidad de 

la educación secundaria a aquellos jóvenes y adultos que por distintos motivos no la han finalizado. 

En conversaciones informales con jóvenes, particularmente de sectores pobres,  se ha encontrado 

que el FinEs2 es una opción viable que permite el abandono de la escuela hasta cumplir los 18 años 

que el Plan establece como edad mínima de sus ingresantes, para finalizar la trayectoria de la 

educación media de ese modo. Este emergente ha abierto una serie de interrogantes que 

buscaremos compartir en la presente ponencia. ¿Puede pensarse el Plan FinEs2 como un espacio 

que compite con la escuela secundaria en general y con la escuela de adultos en particular? Si es 

así, ¿Cómo puede pensarse esto en relación a los procesos de fragmentación educativa? ¿Qué 

sentidos le atribuyen a esta experiencia los docentes que la transitan y optan por ella habiendo 

pasado por la escuela secundaria tradicional? ¿Qué relaciones y diferencias encuentran?  

Para contestar estas preguntas se realizaron entrevistas en profundidad a docentes del Plan. Cabe 

aclarar que se trata de un trabajo exploratorio de modo que el núcleo a compartir está conformado en 

mayor medida por reflexiones y posibles líneas de análisis, que por respuestas. Aún así, creemos que 

un intercambio en estos términos es necesario en tanto estas nuevas experiencias educativas 

permiten actualizar preguntas propias del campo educativo que nos convoca.  

Palabras clave: Plan FinEs 2- docentes- sentidos- escuela 
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Introducción 

La concepción de la educación secundaria como un derecho y una obligación universal se ha 

establecido por ley en varios países de la región (Uruguay, Chile, México, Argentina). La 

obligatoriedad significa una tracción en favor de la ampliación de derechos en el camino hacia la 

igualdad. Sin embargo, se inserta en un contexto escolar históricamente desigual. En el caso 

particular de Argentina son prolíferos y conocidos los trabajos que dan cuenta de las características 

excluyentes y desiguales del sistema educativo (Braslavsky, 1986, 1989; Duschatzky,1999; Redondo, 

2004; Tiramonti; 2001; Kessler, 2002). Incluso la Ley de Educación Nacional se hace eco de 

diagn·sticos de este tipo ñLos procesos de desigualdad social estuvieron y están en la base de las 

desiguales oportunidades con que contaron y cuentan miles de adolescentes y jóvenesò1 (6:2009). 

Pero la letra de la ley no establece recetas; en palabras de Tiramonti (2011) ñEsta legislación 

establece metas pero no genera por sí misma las condiciones para su cumplimientoò. Sin embargo es 

posible rastrear una serie de iniciativas que parecen ir en esa dirección: el Plan Progresar2, servicio 

de educación a distancia, el proyecto para la prevención del abandono escolar, escuelas en contextos 

de encierro, entre otras.  

En este marco, justamente, aparece el Plan FinEs2 (Plan de Finalización de Estudios Secundarios) 

como una propuesta alternativa destinada a garantizar la terminalidad educativa a todos aquellos que 

no cursaron o no terminaron la escuela secundaria. Es sobre esta iniciativa que nos interesa trabajar 

aquí, preguntar al FinEs2 acerca de su funcionamiento y sus características.  

Las inquietudes respecto de este Plan emergen del trabajo que nos encontramos realizando acerca 

de la experiencia escolar en contexto de pobreza3. A partir de las preocupaciones iniciales acerca de 

los espacios que tensionan la continuidad de dicha experiencia nos topamos con el FinEs2 como un 

espacio a considerar especialmente. Esto generó nuevas inquietudes en un doble sentido: Por un 

lado, la pregunta por la posibilidad de que el FinEs2 aparezca como una suerte de contrapeso para el 

sostenimiento de la escolaridad formal en tanto abandonar la escuela para esperar a los 18 años y 

anotarse en el FinEs2 aparece como una opción posible para los jóvenes. Por otro lado, la pregunta 

por el crecimiento sostenido que el Plan ha tenido en los últimos años en la ciudad.  

Estos interrogantes iniciales fueron cambiando a medida que nos adentramos en el tema. Es así que 

aquí presentamos una serie de reflexiones, ligadas principalmente a las relaciones y diferencias que 

los docentes encuentran entre el Plan y a escuela, que sobrepasan aquellas preguntas. Cabe aclarar 

que se trata de un trabajo exploratorio de modo que el núcleo a compartir estará conformado en 

                                                      
1 Hacemos referencia a la resolución CFE N° 84/09 que acompaña la Ley Nacional de Educación. 

2 Es un Programa de respaldo económico a jóvenes estudiantes. Para mayor información acudir a: 

http://www.progresar.anses.gob.ar/ 
3 Esta línea de investigación forma parte de un proyecto general sobre políticas sociales, género y pobreza dirigido por Susana 

Ortale y Amalia Eguía, radicado en el CIMeCS, unidad de investigación del IdIHCS (UNLP/CONICET) de la Facultad de 
Humanidades y Ciencias de la Educación de la UNLP, incorporado al Programa de Incentivos a la Investigación del Ministerio 
de Educación de la Nación y apoyado por el CONICET. 



                                      

 

 

mayor medida por reflexiones y posibles líneas de análisis, que por respuestas. Aun así, creemos que 

un intercambio en estos términos es necesario en tanto estas nuevas experiencias educativas 

permiten actualizar preguntas propias del campo educativo que nos convoca.  

Con este objetivo se trabajó con docentes del Plan, en tanto su labor cotidiana en el mismo los 

convierte en sus principales ejecutores. Si bien no se desconoce la importancia de incorporar a todos 

los actores (Guber, 2004; Menéndez, 1997) se tomó la decisión de limitar la población únicamente a 

los profesores. Esto no implica la reificación de un actor como expresión única de la perspectiva de la 

comunidad (Menéndez, 251:1997) sino un recorte a priori que responde al carácter exploratorio de la 

investigación que incluyó también entrevistas entendidas como charlas informales (Guber, 2011) con 

otros actores claves como son los coordinadores generales del Plan a nivel municipal. La opción por 

los docentes responde, en primer lugar, a la atención puesta en aquellas características que hacen al 

núcleo duro de la escuela secundaria difícil de trasformar al que llamaremos formato. Se esperaba 

que los profesores, al ejercer simultáneamente en la escuela formal y en el FinEs2 pudieran aportar 

especialmente a las reflexiones que aquí nos convocan. Por otra parte, un conjunto de 

particularidades del plantel docente del Plan ïcontratos cortos por cuatrimestre, mayoría de 

estudiantes universitarios, cobro a fin de cuatrimestre, criterios de selección- hacen al interés 

particular en su experiencia en tanto experiencia profesional fragmentada, de la que el FinEs2 nos 

habla.  

El trabajo de campo consistió entonces, en un conjunto de entrevistas en profundidad a docentes de 

distintas asignaturas del Plan FinEs2 de la ciudad de La Plata. Las mismas tuvieron su motivación 

inicial en un conjunto de preguntas eje: ¿Cuáles es la relación entre la escuela tradicional y el FinEs? 

¿Cuáles son las relaciones y diferencias? ¿Qué experiencias educativas se habilitan? El diálogo con 

los docentes respecto de estos temas disparó un conjunto de reflexiones que es nuestro objetivo 

compartir.   

Presentación del Plan FinEs2 

El Plan de Finalización de Estudios Secundarios (FinEs2) es una iniciativa del gobierno nacional, 

propuesta a través de los Ministerios de Desarrollo Social y Educación de la Nación, para la 

finalización de los estudios secundarios de todos aquellos que por distintos motivos no pudieron 

hacerlo dentro de los tiempos formales de educación.   

Mediante la Ley de Educación Nacional (Nro. 26.206) y la Ley de Educación Provincial (Nro. 13.688) 

que consagran a la educación y el conocimiento como un bien público, así como un derecho personal 

y social, el Estado asume la responsabilidad indelegable de garantizar el derecho a la educación. El 

Plan FinEs2 se enmarca en esa garantía y, junto con otras del campo de la educación y el trabajo, se 

orienta a una intención de mejora de la inserción laboral y educativa de jóvenes y adultos (Jacinto, 

2010). 

Es así que el Plan es impulsado conjuntamente por el Ministerio de Educación de la Nación, la 

Dirección General de Cultura y Educación de la Provincia de Buenos Aires y el Ministerio de 



                                      

 

 

Desarrollo Social de la Nación, mediante la Resolución 3520. Tal como afirma la presentación 

disponible en la página de Dirección General de Escuelas, Cultura y Educación de la Provincia, 

ñrenovando de esta manera el compromiso con los jóvenes y adultos que no cumplimentaron el Nivel 

Secundario obligatorioò4. La articulación con la provincia responde al carácter descentralizado de esta 

política nacional. Al mismo tiempo, cada municipio opta o no por contar con una delegación.  

El Plan nace en el año 2008 como Plan Nacional de Finalización de Estudios obligatorios primarios y 

secundarios para Jóvenes, Adultos y Adultos mayores establecido en la provincia de Buenos Aires 

con la resolución 444/12. En esta primera etapa el objetivo fue que aquellos mayores de 18 años que 

adeudaban materias habiendo cursado el último año del polimodal o nivel medio tuvieran un espacio 

donde acreditarlas y, con ello, alcanzar el título. Una segunda etapa ïsin que se detuviera la primera-, 

desde el 2009, amplía la convocatoria a todos aquellos mayores de 18 años que no iniciaron o no 

terminaron la primaria o la secundaria, dándose con esto origen al Plan FinEs2, quedando el FinEs1, 

en los hechos, abocado casi completamente a la terminalidad de la educación primaria.  

Cabe señalar que en sus inicios constituyó la vertiente educativa del programa Argentina Trabaja5 con 

el objetivo de promover la finalización de los estudios primarios y/o secundarios de los cooperativistas 

y sus familias. Posteriormente, frente a las demandas de finalización de los estudios de sujetos que 

no estaban ligados a las cooperativas, el Plan cobra entidad propia por fuera del programa, aunque, 

vale señalar, la asistencia al Plan sigue siendo requisito de participación en el Argentina Trabaja, 

entre otros como el Ellas hacen6. Con esta apertura se amplía también el repertorio de actores 

involucrados en la gestión del Plan. El municipio articula con diferentes organizaciones con anclaje 

territorial que encuentran en sus barrios la necesidad de abrir una sede. De esta manera, los 

referentes7 se acercan a la sede central a pedir la apertura del FinEs, generalmente ofreciendo 

también un espacio físico donde desarrollar las clases: 

ñTambién se suma gente que trabaja en la comunidad que no necesariamente trabaja con el 

municipio. Nosotros ahí ofrecemos material para divulgar entre los chicos y buscamos los 

docentes para esas sedes. Y cuando se acerca un chico lo que hacemos, después de 

preguntarle porqué dejó y cuál es su situación le damos los datos del referente de la sede que 

m§s cerca le quedaò (coordinadora FinEs2 La Plata) 

Esto hace que el Plan tenga la particularidad de anclarse territorialmente de manera descentralizada 

y llegado a espacios donde la escuela no había llegado, principalmente en barrios periféricos. De 

                                                      
4 http://servicios2.abc.gov.ar/lainstitucion/sistemaeducativo/planfinalizaciondeestudios2/default.cfm 

5 El programa está destinado a personas en situación de vulnerabilidad generación de puestos de trabajo, la capacitación y la 

promoción de la organización cooperativa para la ejecución de obras de infraestructura entre otras cosas. Para más 
información ver http://www.desarrollosocial.gov.ar/) 
6 Este programa es parte del Argentina Trabaja, está destinado a mujeres en condiciones de vulnerabilidad que pasan a formar 

parte de una cooperativa y trabajar en el mejoramiento de sus barrios. Para más información ver 
http://www.desarrollosocial.gob.ar/ellashacen/1889. 
7 Los referentes son actores barriales con larga trayectoria de trabajo comunitario en el barrio, muchas veces vinculado a 

organizaciones políticas. Se caracterizan por tener una fuerte presencia y ser actores de referencia para los vecinos. 



                                      

 

 

hecho, se busca priorizar aquellas zonas donde no haya oferta de escuelas secundarias para adultos. 

De este modo, las sedes pueden ser en edificios escolares así como en todo tipo de instituciones 

tales como clubes, organizaciones sociales y políticas, sociedades de fomento, Centros de 

integración comunitaria (CIC), bibliotecas populares, comedores, asociaciones civiles, iglesias, etc. 

Volviendo a la historia del Plan, un miembro de la coordinación del programa nos explicaba que 

puede hallarse un punto de inflexión en el desarrollo del mismo y que repercutió en todo su 

funcionamiento:  

ñLo que ha pasado es que el Plan sufrió una serie de modificaciones desde su inicio. Cuando 

se abrió empezó en sus orígenes para la gente de las cooperativas de Argentina Trabaja, 

despu®s se hizo como una apertura esteépara todos aquellos que est®n por fuera incluso de 

las cooperativas, en unidad con las políticas de la última reforma educativa. Lo que pasó fue 

que de anotarse en el Plan FinEs y hacer los tres años hasta egresarse, se pasó a una 

resolución -de la cual estamos en contra pero está y los chicos la saben la conocen y se 

anotan así- y es que si llegaste a 9no año de la EGB -que todos sabemos lo que fue ese 

noveno año, que fue una primarización de los estudios secundarios- a vos te habilita para 

anotarte en tercer año del Plan, en el último año. Porqué, porque ese noveno año equivale a 

un tercer año de una secundaria de ahora. Se hace esa equivalencia aunque todos sabemos 

que no equivaleépero entonces se da una explosión de tercer año del Plan y un lento 

crecimiento de primero y segundo y un aumento de los jóvenes con apenas 18 años anotados 

en el Plan.ò (Coordinadora Plan FinEs2 La Plata)8  

Este breve recorrido por el origen y los cambios formales que el Plan ha sufrido nos permiten pensar 

al FinEs2 en un marco general y dinámico. Esto se corresponde con algunas de sus características 

que resultan novedosas cuyos rastros van surgiendo en el desarrollo y avance de la política, como 

son el vínculo con el territorio y los jóvenes y que en este trabajo nos interesa destacar.  

Escuela(s): diálogo con el formato 

Desde la línea que venimos trabajando con anterioridad (Crego; 2012, 2014) entendemos, siguiendo 

a Dubet (1996), que la escuela es construida por los significados que le atribuyen quienes la transitan, 

de modo que es preciso hablar de escuelas en plural (Duschatzky;1999). Es así que, si la escuela es 

creada por las significaciones construidas por sus actores -en sus particulares condiciones de 

existencia y sus respectivas producciones simbólicas- es imposible que haya una escuela única. En 

este sentido, la categoría de experiencia educativa nos permite abarcar la diversidad de las escuelas 

y, en nuestro caso, incorporar al FinEs2 en el diálogo en tanto experiencia educativa (Crego y 

González; 2014). En esta línea, este apartado recorre aquellas similitudes y diferencias entre la 

                                                      
8 La entrevista hace referencia a la disposición 99/12 dictada por la Dirección General de Cultura y Educación de la Provincia 

de Buenos Aires de agosto del año 2012. La misma establece una tabla de correspondencia entre diferentes planes de 
estudios y el plan provincial de finalización de estudios secundarios (que se enmarca en el Plan FinEs nacional). Para más 
información ingresar a: http://www.fines2.com.ar/index.php/normativa-fines2-documentacion/Normativa-Fines2---
Documentaci%C3%B3n#.VC2yl2eSyMw 



                                      

 

 

escuela formal y el FinEs2 desde la perspectiva de los docentes. Empezar por la forma responde a 

que entendemos que la misma hace al marco de las condiciones de posibilidad de las experiencias 

educativas.  

Por formato escolar comprendemos ña aquellas coordenadas que estructuraron la escuela secundaria 

moderna y que son su núcleo duro de alterar, vale decir: la graduación de los cursos, la separación 

de los alumnos por edades, la organización del curriculum por disciplinas y la promoción por ciclo 

aprobado completo; constantes que han permanecido a lo largo del tiempo en la estructuración de la 

escuela mediaò (Grupo Viernes, 2008 en Ziegler; 72:2011). En la misma línea Southwell (2011) suma 

el aula/sección como unidad espacial, la distribución de tiempos y espacios y los rituales patrióticos. 

Estas características, comunes a la escuela primaria y secundaria hacen al formato, construcción 

socio-histórica que acabó por constituirse como sinónimo de la noción misma de escuela argentina 

hasta la actualidad. Es importante tener en cuenta que este formato ha permanecido impermeable en 

todas las reformas que ha atravesado el sistema educativo. 

A continuación presentamos algunas de las características que estructuran la modalidad del Plan 

FinEs2.  

Los requisitos de inscripción se resumen en tener más de 18 años, no haber terminado la escuela 

secundaria, presentar fotocopia de DNI, del analítico escolar certificando el nivel máximo alcanzado y 

-recientemente incorporado- de la partida de nacimiento. Por otro lado, el paso por el Plan supone 

una asistencia obligatoria del 75 % de las clases que se dan dos veces por semana pudiéndose elegir 

el turno (mañana-tarde-noche) y sede para asistir según la disponibilidad. Las materias son 

cuatrimestrales, el FinEs2 completo se compone por un total de seis cuatrimestres (dos cuatrimestres 

por año).  

En lo que respecta a la modalidad, en la provincia de Buenos Aires, se dispone la existencia de tres 

orientaciones: Ciencias Sociales- Ciencias Naturales, Salud y Ambiente- Gestión y Administración, 

posibilitando el recorrido por un núcleo de materias generales y otro grupo de materias orientadas. En 

el caso particular de La Plata, la coordinación se corresponde a la orientación en ciencias sociales.  

Por último, el FinEs2 tiene un particular anclaje territorial ubicándose allí donde el alcance de la 

escuela media ha sido deficitario y, con ello, dando un lugar central al vínculo con referentes barriales 

que funcionan como articuladores entre el programa y el territorio.  

A la luz de esta rápida presentación formal de lo que el proyecto del Plan establece como formato, es 

posible reconocer a simple vista algunas diferencias evidentes como son la flexibilidad de los límites 

etarios, en tanto los cursos se organizan por nivel alcanzado y no por edad; la disponibilidad de las 

materias y días de clase; y la cuestión del espacio ya que no se ancla en edificios escolares de modo 

que podemos presuponer que el uso del tiempo y el espacio tampoco serán los mismos.  

Una docente del Plan sostiene: 

ñLa escuela secundaria sigue teniendo una estructura rígida que no se ha modificado y eso se 

ve en el plan (é) El formato de enseñanza es distinto, hay una estructura legal igual, pero 



                                      

 

 

después es distinto pero queda mucho a criterio del docente por ejemplo que dejen que las 

chicas vayan con sus hijos, cómo considerar situaciones particulares, hasta armar el 

programaò (Profesora de del Plan FinEs2 La Plata) 

En este sentido nos interesa recuperar las relaciones y diferencias que los docentes del Plan 

encuentran entre la escuela y el Plan en términos de formato porque consideramos que parte de lo 

incalculable del acto de educar (Antelo; 2010) se encuentra también en los márgenes de acción que 

cada docente logra construirse dentro de la estructura que supone el formato.  

El marco legal: entre la rigidez y la posibilidad 

Lejos de los presupuestos iniciales, encontramos que para los docentes fue mucho más trabajoso 

encontrar continuidades que diferencias. De este modo, lo común entre ambos formatos aparece 

mayoritariamente ïcuando no únicamente- asociado a la normativa.   

En primer lugar, la evaluación y acreditación de la materia según lo establece la normativa es un 

rasgo común. Hay un porcentaje de asistencia y de calificaciones mínimas que alcanzar. Sin 

embargo, como contrapunto a la estructura formal, en el Fines2 aparece la posibilidad de la 

flexibilidad. Ésta es asociada por los docentes a los márgenes de libertad con que cuentan a la hora 

de construir sus proyectos pedagógicos9, en el armado y desarrollo de las clases y en los grados de 

consideración respecto de la asistencia y la evaluación/acreditación de la materia. De modo que el 

manejo de los márgenes de acción que esta flexibilidad brinda está en todos los casos íntimamente 

ligado a la sensibilidad respecto del lugar y el estudiantado con el que se trabaja. Es interesante en 

este punto observar cómo los límites de la elasticidad se tensionan en el rol docente:  

ñYo tengo flexibilidades porque yo s® d·nde estoy dando clases. Pero hay que tener cuidado. 

Pero ser flexible no es hay que aprobar a todos. Yo me enojo cuando escucho profesores que 

dicen eso porque eso es volver a poner al chico en la posición de que con él no se puede 

hacer nada.ò (Profesora del Plan FinEs 2, La Plata) 

Otra profesora refuerza:  

ñLa flexibilidad muy grande es muy positiva porque te abre muchas puertas pero tambi®n es 

peligroso porque te deslegitima. Porque si el referente no te respalda en la decisión de evaluar 

uno queda fuera de eso. Yo tuve un caso que una referente me escribió un mensaje diciendo 

ñche tal pibe necesita tu materia pero no fueò Y no pasa por aprobar sino por no volver a 

violentar al chico, si lo apruebo le miento. Y al mismo tiempo se que el pibe quiere y necesita el 

titulo para cambiar su laburo, o empezar un oficio y yo que hago negándole una nota de una 

                                                      
9
El proceso de selección docente consiste en la presentación, por parte de cada profesor aspirante, de un proyecto pedagógico 

de la materia junto con un curriculum normalizado. La propuesta debe responder a los lineamientos generales de educación de 

adultos y es evaluada por inspección de adultos que es quien decide si es adecuado o no, aunque nunca se ha rechazado 

ninguna propuesta. Encontramos en este punto otra diferencia con la escuela tradicional y su formato: no hay aquí un orden de 

mérito ni un acto público de designación de cargos. Sin embargo no nos detenemos en ella por no aparecer como una 

diferencia en el discurso docente.  



                                      

 

 

materia que ni se si le sirve, no se, te pone en un lugar horrible.ò (Profesora del Plan FinEs2 La 

Plata)   

Aparecen aquí varias cuestiones. En primer lugar, la centralidad que los estudiantes en el discurso 

docente en tanto sujetos que han sido violentados en otras instancias del proceso educativo en 

particular y de la vida en general: la escuela que los expulsó, que les mintió. En segundo lugar, el 

valor de aquello que la materia trasmite en tensión con la noción misma de violencia. La tensión 

aparece entre la mentira de aprobarlo sin que haya asistido a clase, o la exigencia de sostener las 

clases aún sin saber la repercusión de esos contenidos en la vida del joven, pleito en que el docente 

aparece como juez. Decimos que esto se vincula con la noción de violencia ya que en la decisión del 

profesor está en temor de volver a violentar a los jóvenes. Docente cuya labor es, al mismo tiempo, 

puesta en cuestión por un lado, por la actitud del joven y del referente al pretender la aprobación 

negando lo que el curso pudo haber brindado, y por otro lado, por las propias representaciones del 

profesor acerca del para qué de su materia, particularmente en contextos de pobreza. 

En la rigidez del marco legal aparece una zona gris que es el aula. Es decir, en el actuar cotidiano el 

docente se da ciertas licencias para atender al estudiantado de turno. Es posible observar entonces 

que en este punto vinculado a la flexibilidad la continuidad es el docente. Si prestamos atención a 

trabajos antecedentes (Redondo, 2004; Rockwell, 2009; Romero, 2000; Ziegler, 2011) podemos 

pensar que las búsquedas de márgenes de acción dentro de la estructura, la sensibilidad y la 

consideración pueden ser características perfectamente ubicables tanto en el FinEs2 como en la 

escuela formal. Lo que aparece como diferencia para los docentes es que en el desarrollo de las 

clases en el FinEs2 hay menos control y burocracia en contraste con la rigidez de la estructura de la 

escuela formal. El profesor en el FinEs2 sólo tiene, en el mejor de los casos, la mirada del referente 

encargado de la sede observándolo. La relación con la coordinación tiene un carácter administrativo, 

a no ser que el docente se acerque con alguna problemática específica. De este modo, esta soledad 

con que el docente se encuentra en la sede es experimentada como posibilidad de una flexibilidad 

mayor.  

El contenido 

Otro punto de discontinuidad se encuentra en los contenidos. Este señalamiento apareció en dos 

sentidos: por un lado, las materias propuestas a nivel curricular contienen una propuesta novedosa 

respecto de las de la escuela formal al tiempo que se entremezcla con lo que los docentes ubiquen 

en su propuesta como prioritario a trabajar con los estudiantes del Programa.  

ñA nivel curricular tiene materias que para mi son re novedosas y son muy interesantes como 

estado y políticas públicas, movimientos sociales. Yo creo que por ahí eso fue diseñado 

pensado en sus orígenes para las cooperativas. Es porque es para gente que tiene el ´no´ en 

la cabeza, con muchas experiencias educativas truncadas, han cambiado de escuela, han 

legado a nocturna. Entonces hay que trabajar mucho el tema de sus derechos, su valoración 

de ellos como personas, el autoestimaò (Profesora del Plan FinEs2)  



                                      

 

 

Por otro lado, la diferencia de contenidos se asocia de manera contradictoria al nivel 

ñEn realidad la diferencia es de contenidos y de exigencia. En mi caso en matemáticas, hay un 

programa, pero das hasta donde llegas, tenes solo 16 clases, y en eso hay que meter 

supuestamente cosas que en la escuela se ven en años. Hay que arrancar todo de nuevo. El 

nivel es bajo, yo cierro el cuatrimestre con cosas de primer año. Bajo mucho el nivel. Me atraso 

yo, nos atrasamos todos. Y me atraso porque está bien, me detengo en repasar todo y vale 

pero nunca llego. Bajo el nivelò (Profesor Plan FinEs2) 

Otra profesora, en la misma línea agrega:  

ñEn cuanto a contenidos es distinto porque es m§s bajo peroéIgual para m² no se si es 

importante el tema del contenido. Para mí, importante es que los pibes estén ahí, que tengan 

la intención de terminar. Y el profesor estar en serio, escuchar, contener. Si yo tampoco me 

acuerdo nada de los contenidos del secundarioò (Profesora Plan FinEs2) 

Decimos de manera contradictoria porque como puede verse en los testimonios el contenido aparece 

como un factor complementario, una excusa para trabajar otras cosas. Cabe señalar que la 

consideración respecto al nivel no fue homogénea entre los docentes. Sin embargo nos interesa 

rescatarla en tanto esas ñotras cosasò vienen de la mano con el valor de la experiencia del FinEs2 

más allá de los contenidos y que sí aparece en todos los discursos docentes. 

ñEllos vienen de experiencias truncadas y muy frustrantes en algunos casos. En el FinEs 

aparece la oportunidad. Hay que trabajar mucho la autoestima son chicos que viene con que 

somos unos burros. Yo no sé los otros profesores. Yo di clase en una sede de Los Hornos y se 

que al profesor de física que venía después que yo le tenían miedo por como los trataba. Ellos 

lo perciben perfectamente y es sumamente doloroso. (Profesora Plan FinEs2) 

El FinEs2, como oportunidad para aquellos que han sido expulsados de la escuela tradicional por 

distintos mecanismos de selección de matrícula (Tiramonti y Ziegler; 2008) o por circunstancias 

variadas, debería marcar la diferencia en el sentido de revalorizar al estudiante sujeto, en sanar las 

violencias previas del sistema educativo, como si fuera éste quien tiene una segunda oportunidad con 

los jóvenes. El docente que no tiene la sensibilidad de percibir esto, aparece como miembro del grupo 

que no est§ preparado o simplemente ñno esò para el FinEs.  

El vínculo entre los chicos y con los docentes 

El vínculo que se construye entre los chicos y entre éstos y los docentes es otra de las diferencias 

que los últimos encuentran con la escuela formal. Vínculo que se ve atravesado por la flexibilidad10 y 

para los docentes representa una de esas otras cosas más importantes que el contenido.   

ñAcá tenes de todo, las historias y la gente, el contacto que proponer los pibes para con vos, 

es más contención que enseñanza el FinEs, yo escucho más de lo que enseño. Sos un apoyo, 

te ven de otra forma. (Profesor Plan FinEs2) 

                                                      
10 Cabe aclarar que hacemos referencia al carácter flexible que los docentes, tal como se viene desarrollando, encuentran en la 

experiencia del FinEs. Flexibilidad entendida como márgenes de acción no estructurados, más amplios, menos formales. 



                                      

 

 

ñMe parecía interesante el trato con la gente, el trato que podes establecer con los pibes, está 

muy bueno la relación que estableces con los chicos que van a cursar. Es eso más que nada. 

a mí me llama mucho la gente (é) La primer raz·n por la que estoy ah² es la relaci·n que 

estableces con los pibes, hablar con los pibes, lo que aprendes es zarpadoò (Profesora Plan 

FinEs2) 

Aparece también el vínculo entre los estudiantes como la marca distintiva de la experiencia educativa 

de los jóvenes en el FinEs2: 

ñEl v²nculo entre ellos es buen²simo. Se juntan. Organizan comidas y sabenétodos. Hoy falto 

alguien y están todos al tanto. Uno toma lista y te dicen faltó por tal y tal cosa. El vínculo es 

fuerte, en los grupos que hace ya tres años que están juntos es mucho más fuerte de lo que 

tenía yo en el colegio o en grupos de la escuela que están peleados. (Profesor Plan FinEs2) 

ñMir§ése dice que el FinEs achata, aplana, baja. Y para m² lo importante de cualquier colegio 

es la experiencia. Y la experiencia en el FinEs es la misma. De hecho, es mucho más fuerte 

porque tenes al lado una piba que va con el hijo, un tipo de 60 a¶os, no seé la experiencia en 

el FinEs es m§sé contundente, por decirlo as², en el colegio somos todos más de lo mismo, 

es masificado. Acá ves al de al lado, es tu vecino, te involucras, es otro vínculoò (Profesora 

Plan FinEs2) 

Es interesante observar las preguntas que esto habilita. En lo que respecta al vínculo entre docente y 

alumnos recaemos en la observación respecto de la posibilidad real de que esto pueda ser así en las 

escuelas formales y, en todo caso, qué condiciones de posibilidad hay en uno y otro espacio para 

que suceda de ese modo.  

Por otro lado, en lo referente al vínculo entre ellos, llama la atención la centralidad de los lazos 

barriales al interior de los grupos. Y con esto avanzamos a la siguiente discontinuidad.  

El territorio 

El carácter territorial del FinEs2 aparece como una virtud identificada como una de las principales 

fortalezas del Plan. Este vínculo con el territorio aparece cristalizado en diferentes cuestiones: el valor 

de la descentralización de la escuela, el  rol del referente, la red social previamente construida.  

En relación al primer punto, los docentes encuentran, en la línea con lo antedicho, que el FinEs2 

viene a llenar un espacio allí donde el alcance de la escuela ha sido deficitario, sintetizando en 

palabras de una docente:  

 ñLa descentralización me parece una fortaleza. Es super importante que se vaya a otros lados 

donde la escuela no fue.ò (Profesora Plan FinEs2) 

Ahora bien, no alcanza con anclarse en barrios sin escuelas, en su mayoría barrios vulnerables y en 

condiciones de pobreza, sino que el ñestar ah²ò supone una l·gica territorial gestionada, en el mejor 

de los casos, por redes previas presentes en el barrio. Así, la figura del referente presenta un lugar 

central 



                                      

 

 

ñClaudia es referente como otro montón. Pero el comedor de la agrupación ofrece el espacio 

pero también un referente que asume el compromiso. Sin un referente comprometido el FinEs 

pierde razón de ser. Porque el referente articula el territorio y el programa, es un nexo. Sin él, 

el FinEs no funciona tan bien. Y eso ha pasado en lugares donde los referentes son ausentes 

o patoteros.ò (Profesora Plan FinEs2 La Plata) 

Así, la figura del referente aparece con un doble valor: es la posibilidad de entrada al territorio en 

tanto ellos son quienes conocen los potenciales estudiante, difunden, promocionan, incentivan la 

apertura de sede y luego  llevan la asistencia y consiguen el material básico (tizas, borradores) que 

no son provistas por la Dirección de Escuelas. Por otra parte, no independiente de la anterior, el 

referente es quien va a buscar a los jóvenes que faltan, quién salda dudas y lleva el control de la 

asistencia de los docentes a clase. En pocas palabras, es un actor central en la gestión cotidiana del 

desarrollo de las clases. Estas características tienen un contrapeso cuando el referente es además, 

un referente político partidario. Es interesante como los docentes detectan como problema la 

politización del FinEs2, como si sus discursos generales respecto del mismo y la figura de cualquier 

referente no fuera política. Detectamos que lo que se percibe como problemático es la política 

partidaria donde la continuidad de la sede depende íntegramente del vínculo entre el referente y su 

partido u organización. En estos casos aparece el riesgo de que el FinEs2 se vea afectado por los 

problemas de la organización de distintas maneras: perder la fuente de recursos, que la sede quede 

sin responsable en el territorio, que se acabe por abandonar la continuidad del FinEs2 cerrando la 

sede por decisión de la organización.  

El lugar del referente es uno de los puntos a profundizar en el análisis. Su rol central aparece ligado a 

lo que en el imaginario del campo educativo se le atribuye a un tutor: ñEl referente es quien conoce a 

los chicos, su problemática, sus familiasò, ñEl referente también es importante porque es una manera 

de contener. Muchas veces un chico deja de ir y si hay un referente presente éste va a la casa a ver 

qué pasó. Depende el referente pero esos son la mayoría y ahí es donde andaò.  

Es sumamente interesante en este punto la síntesis que una docente logra pensando escuela y 

FinEs2 en conjunto: 

ñEn las escuelas donde hay equipo de orientaci·n social hacen un poco el laburo de ir a buscar 

al chico, de seguir los casos. Pero no pueden seguir a todos, alguno se les pierde. El referente 

le falta a la escuela pero el equipo de orientación le falta al FinEs, para acompañar a los 

jóvenes y adultos con las dificultades enormes de sostener esos dos días de clase, y ayudar a 

los docentes a sobrellevar muchas situacionesò. (Profesora del Plan FinEs2) 

Esta reflexión aporta la riqueza de no negar el trabajo que se realiza en las escuelas. Es preciso 

poder plantear aquello que en la escuela efectivamente se hace para no ponerla en el banquillo de los 

acusados. No es menor remarcar el hecho de que fueron aquellos docentes con experiencia laboral 

en escuelas formales así como en el FinEs2 quienes marcaron esta necesidad de pensar la escuela.  



                                      

 

 

Pasando al último punto relacionado con la territorialidad, los docentes coinciden en que la diferencia 

la hace el barrio. Las redes previas construidas en la cotidianeidad del barrio así como el vínculo que 

se tenía con el espacio físico que funcionan como sede (la mayoría de las veces comedores o 

unidades básicas) es valorado por los docentes como la base que hace a los vínculos sólidos.  

ñMuy distinto al barrio, el barrio es otra cosa, se pasan a buscar y van todos juntos, abren la 

sede ellos, se apropian del espacio. Esto es distinto de la escuela media donde se tiende a 

destruir la escuela no?. Al trabajo territorial se ve. Incluso los chicos hicieron una rifa para 

poner un ventilador en el comedor, porque están pensando en estar mejor en la clase. Y si uno 

falta otro sabe y le lleva la tarea, te avisan, saben. Es completamente distintaò. (Profesora del 

Plan FinEs2) 

El anclaje local, el vínculo territorial que se suma a la experiencia educativa del Plan FinEs2 tiene la 

riqueza de la solidaridad. Para los docentes la experiencia afianza vínculos preexistentes, aporta a la 

conformación de redes barriales que, principalmente en sectores vulnerables como en los que se 

encuentran gran parte de las sedes, funcionan como contención y como un pilar más en las 

estrategias de resolución de problemas cotidianos de la reproducción de la vida familiar. De cualquier 

modo, estas fortalezas no dejan de entrar en tensión con la pregunta que ya hemos formulado acerca 

de la fragmentación. Cuánto de este vínculo territorial aporta al aislamiento, donde vuelve a relegarse 

a estos jóvenes y adultos al barrio. Consideramos con Southwell (2009) que en el debate entre lo 

universal homogeneizante y expulsivo, y lo particular, local hay que tener cuidado de ñla participación 

encerrada en los muros del territorio y fundada únicamente en solidaridades próximas, corre el riesgo 

de acotar los problemas, los temas e intereses de los sujetos a lo esfera de lo microò (2009: 9) En 

este sentido, la territorialidad no sólo renueva la pregunta por la fragmentación sino que además, 

habilita nuevas. ¿Cómo es el vínculo de la escuela con el territorio? ¿Cómo podría ser? ¿Cómo las 

lógicas y redes barriales aportan al acto educativo y la experiencia? 

Si hablamos de escuelasérelaci·n entre la escuela, la escuela de adultos y el FinEs2. 

Poniendo en consideración que el FinEs2 es una política en el marco de la educación de adultos es 

preciso incorporar esta variante escolar a nuestras preguntas. Justamente una de las mayores 

resistencias al Plan provino de la comunidad educativa de la escuela de adultos. Llama la atención la 

tensión que los mismos docentes, principalmente aquellos que tienen otros cargos docentes, e 

incluso desde la coordinación del Plan se establece en clave política entre éste y la escuela para 

adultos.  

ñLa escuela de adultos está en crisis hace rato. Yo me preguntaría si no le está disputando 

matricula a la escuela de adultos. Igualmente la deserción de la nocturna no se puede explicar 

por el FinEs. El FinEs para mí vino a mostrar una serie de problemáticas que no se han podido 

reveer y que ehéen estos a¶os se ha transformado la escuela media pero no se toc· la 

escuela de adultos. Los chicos cursan de lunes a viernes, y tienen que ir de lunes a viernes. 

Se piensa que una persona que trabaja y tiene chicos y todo eso con cambiarle el turno 



                                      

 

 

alcanza y se soluciona el problema. Está lejos de eso. En el FinEs tenemos madres de 7 hijos 

que además trabajan. Les cuesta un montón sostener el 2 veces por semana. También hay 

chicos que no hacen nada y podrían. Pero hay chicos que iban a la nocturna y no tenían 

profesores, nadie controlaba nada, cosas que hacen que los chicos deserten, el chico queda 

sólo y se vaò (Coordinadora Plan FinEs2 La Plata) 

Es interesante pensar esto en la línea de Montes y Ziegler (2009). Las autoras reflexionan en torno a 

cómo desde las iniciativas políticas parece más sencillo pensar nuevas propuestas educativas antes 

que problematizar las prácticas más generalizadas vinculadas al formato. De este modo se forman 

nuevos espacios educativos para incluir a los j·venes que fueron excluidos de otras escuelas, ñFrente 

a esta situación parecería que hay escuelas (creadas recientemente bajo la órbita del propio Estado) 

que ocupan el lugar de las últimas escuelas que podrían recibir a los jóvenes, considerando las 

ofertas hoy existentes. Sin embargo, estas instituciones presentan una serie de variaciones en su 

forma escolar que da cuenta de la exploración de algunas hipótesis bajo las cuales la escolarización 

secundaria parecería resultar factible de efectivizarse para un grupo más amplio ante la demanda 

cierta de inclusiónò (Ziegler; 2011)   

Con esto, la inquietud inicial del trabajo deviene en punto de partida para la reflexión sobre una serie 

de cuestiones emergentes de este apartado.  

En primer lugar, cómo estas nuevas experiencias deben ser un llamado de atención respecto de lo 

permanente (Puiggrós; 2010). De este modo lo reconocen incluso gran parte de los docentes. El 

contraste entre la escuela tradicional y esta experiencia debe ser insumo para pensar a la primera, 

que es donde debe encontrarse la apuesta fuerte si comprendemos que el FinEs2, por su carácter de 

Plan es transitorio. Así es como lo resalta la coordinadora:  

ñLa continuidad del Plan depende del gobierno que gane. También está esta cuestión de que 

se pensaba que con el plan se terminaba el analfabetismo para el 2015 pero esto es imposible, 

porque lo que se ve es que hay cada vez más población y vuelvo a mi preocupación por la 

escuela secundaria, hay que preguntarse por la escuela, agarrar el problema antes (é) Se 

pone mucho la mirada en criticar al Plan pero no se miran las estructuras ya existentes hace 

tiempo, la nocturna, la secundariaò (Coordinadora Plan FinEs2, La Plata)  

En este sentido, el crecimiento de la matrícula -en general y de la matrícula joven en particular- del 

Plan FinEs2 no debe ser considerado como competencia por la matrícula entre la escuela de adultos, 

la escuela secundaria y el FinEs2. Entenderlo de este modo supone volver a invisibilizar la 

experiencia que en este caso los docentes han vuelto a poner sobre el tapete. Niega la experiencia 

de esta población en particular. En todo caso, a la luz de lo hasta aquí expuesto consideramos que 

resurge la inquietud llena de tensiones acerca de la igualdad. Igualdad educativa, ¿supone una 

escuela igual para todos? Y aun si coincidiéramos en que la respuesta a esta pregunta es no, una 

experiencia como la del FinEs2, ¿no profundiza la fragmentación educativa?, ¿cuáles son los límites 



                                      

 

 

y variaciones que esto admite? Algunas pistas acerca de estos interrogantes aporta el discurso 

docente.  

El FinEs2 como experiencia 

El plantel docente del Plan FinEs2 de la ciudad de La Plata está conformado casi en su totalidad por 

mujeres y por jóvenes. De hecho, el paso por el FinEs2 suele ser la primera experiencia docente de 

muchos de ellos siendo estudiantes avanzados de distintas carreras universitarias. A tal punto es una 

experiencia inicial que algunos docentes la conciben como una especie de bautismo necesario o una 

experiencia determinante en la trayectoria docente 

ñNo cualquiera puede sostener dar clases en el FinEs pero para m² todos deber²an pasar por la 

experiencia. Porque te pone en perspectiva, es una oportunidad de salirse de los marcos de la 

escuela formal que conocemos, conocer barrios, espacios que en el aula normal se pierden. 

Uno puede vivir la experiencia y pasarla muy mal o muy bien, porque se ve que la experiencia 

es enriquecedora, poder dialogar con este estudiantado tan diferente. Es un desafío, todos los 

ámbitos donde educar es un desafío pero el FinEs resulta ser un desafío porque nos saca del 

marco formal de la escuela y de nuestra rutina. Ir, estarò. (Profesora, Plan FinEs2 La Plata) 

Ser docente del FinEs2 no es para cualquiera. Esto es una opinión compartida por todos los docentes 

entrevistados que ubican en ñotros profesoresò tener posturas que los vuelven no ñaptosò para estar 

allí. Aquí reaparece la sensibilidad como condición de posibilidad para ser docente en el Plan.  

ñEl fines no es para cualquiera, hay que ser sensible a donde se trabaja.ò (Profesora Plan 

FinEs2) 

Es posible insertar estas declaraciones en los planteos de Birgin (2000) acerca de la fragmentación 

de la experiencia docente. Esta fragmentación que se establece incluso desde la forma legal ya que 

los docentes del FinEs2 son contratados por cuatrimestre y el pago es a fin de este período y no 

supone aportes de seguridad social. Esto colabora con la tendencia de que la mayor parte de los 

docentes sean estudiantes universitarios que inician su experiencia docente, precaria.  

Así, en el plano de la experiencia, este grupo de docentes se caracterizaría por un vínculo particular 

con los estudiantes, que parte de no culpabilizarlos ni estigmatizar su trayectoria. De modo que la 

función indelegable del docente está en dar espacio a la contención, a la formación de valor por uno 

mismo.  

 ñHay personas que han defraudado mucho a los chicos del FinEs, defraudado porque los han 

juzgado por donde y como viven. Y se los han hecho saber. Y estos chicos no necesitan eso. 

Son chicos que ya fueron vulnerados, ya fueron violentados. Hay que entender que uno va a 

un lugar a dar clase sin recursos, que los chicos van y vienen, y que capaz no van a clase pero 

los ves tomando en la esquina, o que la referente te cuente que anda la policía. Si vos no 

estás dispuesto a bancarte esa situación y estar dispuesto a buscar un vinculo genuino en 

esas condiciones no se puede, si no va a ser asi debería buscarte otro lado donde dar claseò. 

(Profesora, Plan FinEs2) 



                                      

 

 

La labor de estos docentes, entonces, conlleva algo de, en t®rminos de Tiramonti (2011) ñmística 

pedagógica que permite reeditar el sentido de las prácticas asociadas a enseñar a aquellos que lo 

valoran, que lo necesitan, esforzarse en beneficio de aquellos que fueron privados por la sociedad de 

los bienes y aprendizajes a los cuales tienen derechoò (2011: 25) 

El FinEs 2 como experiencia ¿espacio para la igualdad? 

Encontramos un aparente consenso entre los docentes acerca de la tracción a favor de la igualdad 

que este Plan significa. Todos con seguridad afirmar su valoración del Plan en este sentido: 

ñUna re chanceées una posibilidad, le da la oportunidad a gente que en otro momento no la 

tuvieron. Dándole oportunidad a las clases medias bajas y bajas. Y se suma a la AUH, y otras 

cosasécamina hacia la igualdad. S², eso. No se discute. Yo lo defino como oportunidadò 

(Profesora del Plan FinEs2)  

Esta percepción se refuerza apelando a la experiencia de sus estudiantes:   

ñLo que implica tomar la decisión de volver a estudiar hace a la personalidad, el 

fortalecimiento, lo simbólico de los vínculos con otros y con uno, más allá de las posibilidades 

materiales que les abre. Además muchos son los primeros en su familia que logran el título. 

Tengo un caso que egresó el año pasado que me lo contó e inmediatamente se largó a llorar, 

imagínate lo que es esoò (Profesora Plan FinEs2) 

Aparece una y otra vez en los discursos docentes la idea de oportunidad. El Plan FinEs2 es definido 

como un ñgran programa educativoò, ñuna re chanceò, ñuna enorme oportunidadò. 

Este vínculo con la igualdad se correspondería con atender a la particularidad de estos jóvenes 

entendiendo que la juventud no es homogénea. Si retomamos aquí la idea de la pluralidad de 

escuelas estos jóvenes encontrarían en el FinEs2 una experiencia particular. Encontramos que, 

desde la mirada de los docentes, esa experiencia para los jóvenes tiene tres dimensiones cuyo peso 

relativo varía en función de la edad: una simbólica (cambio de relaciones al interior del hogar, 

autoestima), una material (el título y su necesidad objetiva en el mundo del trabajo) y una que hemos 

llamado social por estar relacionada con los lazos.  

Ahora bien, si cruzamos esta experiencia valorada positivamente desde los docentes con algunas 

cuestiones de formato y de la legalidad ya desarrolladas aparece una tensión que consideramos de 

suma relevancia destacar y que incluso algunos pocos docentes y la coordinación encuentran: 

ñMientras el Estado sólo baje plata para pagar a los docentes esto no suma. Hay que traer 

presupuestos para infraestructura, que los chicos tengan acceso a internet, a materialése 

termina creando una educaci·n para pobresépobre. Que menos mal que está, pero se los 

sigue poniendo en un lugar desigual que es necesario reveerlo. Tienen informática los tres 

años y no tienen computadoras ni en la sede ni en su casa, ¿Qué hacemos con eso?. No se 

destinan recursos y se terminan empobreciendo lo que se le puede dar a los pibes y poniendo 

al chico en un lugar horrible desde el mismo formato del plan.ò (Coordinadora del Plan FinEs2 

La Plata).  



                                      

 

 

Algo hemos mencionado líneas atrás respecto de la inquietud que esto despierta en relación a la 

fragmentación educativa. Siguiendo a Southwell (2013) sostenemos que la idea de fragmentación 

avanza por sobre la de segmentación en términos de desigualdad en tanto ya no se trata de circuitos 

diferenciados según el sector social de procedencia sino que la diferencia se da a nivel de cada 

escuela. En este sentido, el FinEs2 aparece como la última escuela a la que estos jóvenes podrían 

acudir y es una escuela sin recursos. Tiramonti (2011) sostiene que ñConstruir mundos diferentes 

para chicos socialmente diferentes creando un espacio adicional, separado(é) se trata de un 

agregado que no sólo no irrumpe sino que confirma las distancias entre las incorporaciones 

marginales y aquellas que se realizan en las instituciones tradicionalesò (2011:30) Sin embargo, con 

la misma autora sostenemos que esto no invalida ni debe invisibilizar la experiencia del FinEs2  y 

ñmucho menos desdibuja sus contribuciones para repensar el actual modelo de escolarización, pero 

sí marca los límites en materia de democratización del nivel e integración de la población de una 

propuesta basada en la segregaciónò (Tiramonti; 2011:30). 

En este sentido, tal como aparece en el discurso de algunas docentes, consideramos de primordial 

importancia generar puentes en la reflexión. Concentrarnos en la pregunta por la fragmentación 

educativa, debates que en ámbitos públicos resuenan respecto de la calidad educativa, entre otras 

cosas, no debe invisibilizar lo que en términos de experiencia realmente sucede. Un dato objetivo de 

esto se encuentra en el crecimiento premanente de la matrícula del Plan FinEs2. No podemos dejar 

que las discusiones estructurales opaquen que efectivamente algo está sucediendo en esos jóvenes 

y adultos que optan por el Plan. Sin embargo, al mismo tiempo, el acento en el valor de la experiencia 

y las significaciones que los actores le atribuyen, no debe llevar a conformismos que acepten 

cualquier condición de desarrollo por el valor de la experiencia. Es decir, no debe impedir ver las 

cuestiones ligadas al Plan en su carácter de política inserta en el mapa educativo general. Si caemos 

en el primer extremo corremos el riesgo de negar la experiencia de estos jóvenes y adultos para 

quienes adquirir el título secundario significa un cambio cualitativo real y esto puede llevar a 

decisiones políticas que dejen a esta población sin oportunidades en relación a su derecho a la 

educación secundaria. Mientras tanto, caer en el segundo extremo, conlleva el riesgo de invisibilizar 

el conflicto, el carácter político de la educación y puede llevar, como se dijo, a posiciones 

conformistas aferrados a los casos particulares no problematice las condiciones, el formato y 

repercusiones generales.  

Volvemos entonces a la pregunta sobre la igualdad. Si hay consenso en el campo educativo acerca 

de que la escuela contribuye a la desigualdad, entonces diversificar los formatos aparece como una 

necesidad de la escuela secundaria (Terigi; 2008). En la línea de estas preocupaciones es que las 

preguntas al FinEs2 se vuelven preguntas del FinEs2.  

Conclusiones: Preguntas al FinEs, preguntas desde el FinEs 



                                      

 

 

Desde el título mismo de este trabajo se esperaba poder tener un acercamiento preliminar al FinEs2 a 

partir de una serie de preguntas al mismo. Sin embargo, nos encontramos con que el FinEs2 devolvía 

esas preguntas hacia la escuela tradicional y allí consideramos se ubica el aporte de este trabajo.  

Esta apreciación aparece en términos de necesidad en aquellos profesores que han tenido cargos 

docentes en escuela formal y en el FinEs:  

ñYo apunto a la escuela media, porque hay una ley y un derecho, pero qué pasa en ese 

transcurso que la escuela sigue manteniendo una estructura totalmente rígida que termina 

siendo exclusiva. El chico, si no se anota en el FinEs termina desertando igual porque la 

escuela no lo contiene, por eso pensar que le roba matrícula a la escuela es una pavada, los 

chicos ya dejaban y dejanò (Profesora del Plan FinEs2) 

En este sentido retomamos la idea de tejer puentes en la reflexión sobre la experiencia del FinEs2 a 

nivel macro y micro. Proponemos en esta línea entender al Plan FinEs2 como un desordenamiento 

(Southwell; 2009) en tanto lo diferente ñhace ruidoò, habilita preguntas sobre la escuela, sus sujetos y 

su formato. Atendiendo a esta necesidad es preciso ahondar las investigaciones acerca del FinEs2. 

ñEn la coordinación estamos desbordados, no tenemos tiempo para pensar. Tuvimos nuestros 

primeros egresados y no sabemos qué pasó con ellosò manifiesta la coordinadora. Es necesario 

avanzar en el reconocimiento de las huellas que las experiencias particulares del Plan dejan en las 

subjetividades de los estudiantes y docentes, así como también en las huellas que esta experiencia 

debe imprimir en el sistema educativo. Es preciso avanzar en los intersticios, preguntarnos por los 

puntos donde lo macro y lo micro se funden.  

Hemos desarrollado hasta aquí algunas pistas para ello señaladas por los propios docentes que 

llevan adelante el Plan. En primer lugar, la necesidad de encender una luz de atención en relación a 

los riesgos que supone implementar políticas diferenciales. En la línea de las consideraciones del 

Grupo Viernes  

(en Arroyo y Poliak; 2011) en torno a las Escuelas de Reingreso, es preciso atender a cuáles son los 

rastros de lo común entre las distintas experiencias y que éstas no acaben contribuyendo a la 

fragmentación sobretodo cuando se trata de un espacio creado desde el Estado para suplir un déficit 

de la escuela tradicional pero sin modificar a ésta en lo más mínimo. En segundo lugar, prestar 

atención al carácter territorial y cómo éste repercute en la experiencia educativa. Qué aspectos debe 

la escuela aprender de esto. Cómo es posible que la escuela salga de sus muros hacia el afuera. En 

tercer lugar, y en relación a los dos anteriores, los vínculos. Qué vínculos se supone que la escuela 

habilita y cuáles el FinEs2, cómo el vínculo repercute en la continuidad y el carácter de la experiencia 

educativa de los jóvenes. En cuarto lugar, poner atención a la fragmentación de la experiencia 

docente. ¿Es posible que haya circuitos para los docente? ¿Para qué docentes es cada tipo de 

experiencia? 

En suma, es preciso hacer el esfuerzo de analizar aquello que la experiencia del Plan FinEs2 viene a 

señalarnos sobre la escuela secundaria en general y la escuela de adultos en particular. En este 



                                      

 

 

sentido nos encontramos con que el cierre de este trabajo resuena en interrogantes ¿acaso esas 

marcas de ruptura que los docentes identificaron son tales? ¿Cuánto de esto sucede en aulas de 

escuelas formales invisibilizados por prácticas y discursos hegemónicos?  
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Resumen: La presente investigación busca problematizar sobre el proceso de construcción de 

identidades llevadas a cabo en las prácticas de actores individuales, estudiantes de las licenciaturas 

en Comunicación Social y Periodismo, de la Facultad de Ciencias Humanas de la Universidad 

Nacional de San Luis. Para ello tendremos en cuenta los aspectos que refieren que la identidad no 

solo concierne al individuo sino también al grupo, que se construye para diferenciarse de otros. Dado 

que las identidades se construyen dentro del discurso y no fuera de él, este trabajo se basa en el  

análisis minucioso y profundo de los modos en que los estudiantes referidos se identifican respecto 

de las carreras que cursan y las profesiones a las cuales éstas remiten. 

La investigación se divide en etapas, ésta es la primera de ellas en la que a través de un cuestionario 

realizado donde se indagó sobre distintos aspectos que hacen a la imagen que cada uno de los 

estudiantes tiene respecto de la profesión periodística y del comunicador social, se relevaron  los 

motivos personales de elección de la carrera, las características identificatorias que ellos perciben 

tanto de los periodistas como de los comunicadores, los espacios de trabajo que consideran acordes 

a las competencias profesionales, los rasgos distintivos entre unos y otros, los conocimientos 

específicos que manejan periodistas y comunicadores y los destinatarios o públicos a quienes se 

dirigen las producciones realizadas por periodistas por una parte y comunicadores por otra. Las 

respuestas de los estudiantes son consideradas como producidas en ámbitos históricos e 

institucionales específicos,  en este caso la UNSL y en el interior de formaciones y prácticas 

discursivas espec²ficas, mediante estrategias enunciativas espec²ficas. ñSobre todo, y en 

contradicción directa con la forma como se las evoca constantemente, las identidades se construyen 

a través de la diferencia, no al margen de ellaò. (Hall, 2003, p. 18)A partir de ®ste y otros conceptos 

teóricos en la presente investigación se buscará que los entrevistados expresen significados y valores 

construidos, y a la vez la identificación de los significados y patrones asociados a cada contexto 

social que son privilegiados y elaborados por las personas, dado que a través de nuestras propias 

narraciones es como, principalmente, construimos una versión de nosotros mismos en el mundo, y 
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como construimos al otro con quien en este caso queremos interactuar. Este primer análisis será 

confrontado y comparado con el segundo cuestionario que se realizará sobre el final de año 

académico, para conocer e identificar posibles modificaciones sobre la percepción individual y grupal 

de los estudiantes en la construcción de su identidad profesional.   

Palabras clave: identidad-periodistas-comunicadores 

 

 

Que es la identidad, característica 

Varios autores destacan que los cuestionamientos respecto a qué es la identidad han tomado 

nuevos rumbos dejando de lado concepciones establecidas durante mucho tiempo.  La llamada 

ñcrisis de identidadò es parte de un proceso m§s amplio de cambio que est§ dislocando los 

procesos y estructuras centrales de las sociedades modernas y minando las bases que otorgaban 

a los individuos un anclaje estable en el mundo social. (Hall, 2010) ñEl sujeto, previamente 

experimentado como poseedor de una identidad estable y unificada, se está volviendo 

fragmentadoò. (Hall, 2010, p. 365) 

El sujeto postmoderno es considerado como carente de una identidad fija, esencial o permanente. 

ñLa identidad totalmente unificada, completa, segura y coherente es una fantas²a. M§s bien, 

mientras se multiplican todos los sistemas de significación y representación cultural, somos 

confrontados por una multiplicidad desconcertante y efímera de posibles identidades, con 

cualquiera de las cuales nos podr²amos identificar al menos temporalmenteò. (Hall, 2010, pp. 

365,366) 

Para algunos autores la problemática de la identidad está asociada a los debates actuales sobre la 

categor²a de ñsubjetividadò. En diferentes textos Laclau, Foulcault, Hall, Zizek, respecto a las 

posturas de Althusser, Lacan, Freud, desarrollan un conjunto de nuevos postulados que redefinen 

radicalmente la noci·n de ñsujetoò. Ya no aparece como de origen autónomo y no determinado de 

las prácticas sociales y de sentido. Se visualiza como una instancia producida y atravesada por 

formaciones sociales, ideológicas, culturales, que lo sobrepasan. (Martínez, 2007) 

ñEn todos los casos se trata de evitar ver al ñsujetoò como un dato obvio y dado, y de reconocer en 

él más que un hecho cerrado un problema: el problema de su constitución, de sus 

transformaciones, de su producción en el marco de un conjunto complejo y cambiante de 

significaciones y prácticas hist·ricasò. (Mart²nez, 2007, p. 8) 

Martínez (2007) señala que se encuentran ligeras semiosis específicas en diversos enclaves 

culturales o géneros discursivos que proponen nuevas interpelaciones, posiciones de sujeto, 

funciones de autor. ñEn muchas ocasiones estos significantes, generados en los medios de 

comunicación, los discursos jurídicos o políticos, o la academia misma, se instauran como 



                                      

 

 

categor²as de legibilidad, explicaci·n o legitimaci·n del mundo que nos rodea.ò (Mart²nez, 2007, 

p.10) 

Le proporcionan un sentido y un orden. Ocupan el lugar de antiguos marcos de referencia, y las 

personas se ñsujetanò a estos como criterios capaces de organizar al S² mismo y al Otro. Pero 

también les permite la posibilidad de formular los vínculos, los juicios de reconocimiento o de 

exclusión, las sanciones posibles respecto a ciertas prácticas, las fronteras de lo inaceptable. 

(Martínez, 2007) 

Para la psicología social la identidad es una herramienta que permite pensar en el individuo la 

articulación de lo psicol·gico y de lo social. ñLa identidad expresa la resultante de las diversas 

interacciones entre el individuo y su entornoò. (Cuche, 1999, p. 106)  En el caso de los grupos que 

componen la presente investigación tendremos en cuenta que la manera de nombrarse esta 

marcada por diferentes modos de construcción de identidades, a partir de sus particularidades, de 

sus proyectos de comunicación, de sus modos de producción, de relacionarse entre sí, de lo 

conocido de los saberes adquiridos en el primer y segundo año de las respectivas carreras. 

Consideraremos también que las identidades sociales y profesionales se han venido construyendo 

en el desempeño de la cotidiana tarea en los medios de comunicación social y en el cruce de las 

demandas de determinados sectores de la sociedad. Se trata de un modo de nombrarse que se 

corresponde a cómo se quiere presentarse ante la sociedad. Para definir la identidad de un grupo 

lo que importa es encontrar el conjunto de rasgos distintivos que son empleados por los miembros 

del grupo para afirmar y mantener una distinción cultural.  

Nos guiarán los postulados tanto de Hall (2003), como de Cuche (1999), dado que ambos 

consideran a la identidad no como algo dado, sino como algo construido dentro de los marcos 

sociales que determinan una posición y orientan las representaciones y las elecciones de los 

agentes.  

Tal como lo plantean estos autores la idea de construcción de la identidad da cuenta que el 

individuo utiliza para construirla recursos de manera estratégica. Y lo hace considerando la 

situación social en las que la empleará en contacto con los otros, dado que la identidad no se 

construye para sí sino para la relación con los demás. Es por ello que en la investigación 

planteada buscamos identificar los recursos utilizados y cómo se aplican, así como detectar los 

cambios que se han producido a lo largo del tiempo. 

Esto se explica porque la problemática de la identidad centra su análisis en la relación con el otro. 

Identidad y alteridad tienen una parte común y están en una relación dialéctica. Por esta 

particularidad tiene variaciones y se presta a reformulaciones, incluso a manipulaciones. El 



                                      

 

 

individuo en función de la apreciación de la situación, utiliza de manera estratégica sus recursos 

identitarios. (Cuche, 1999) 

Porque ñla identidad es siempre la resultante de la identificación que los otros nos imponen y que 

cada uno afirma. Significa que la identidad se construye, deconstruye y reconstruye según las 

situaciones. Está en un continuo movimiento, cada cambio social la lleva a reformularse de una 

manera diferenteò. (Cuche, 1999, p.119)A partir de estas consideraciones pretendemos visualizar 

qué aspectos tradicionales que identifican a las profesiones se mantienen y cuáles presentan 

innovaciones que pueden ser propios de una apreciación del grupo de jóvenes estudiante. 

Charaudeau (2003) también habla de identidad al señalar que el sentido se construye al término 

de un doble proceso de semiotización: uno de transformación que convierte un mundo por 

significar en uno significado, y el otro de transacción que formula una hipótesis acerca de la 

identidad del otro sobre su saber, su posición social, su estado psicológico, sus aptitudes e 

intereses.. (Charaudeau, 2003) 

Cuche (1999) aporta que toda identidad es al mismo tiempo diferenciación y siguiendo a Barth 

(1969) habla de frontera como resultado de un compromiso entre la identidad que el grupo 

pretende darse y la  que los otros quieren asignarle, y destaca que es una frontera social, 

simbólica. Pero estas fronteras no son inmutables y se pueden dar desplazamientos producidos 

por cambios en la situación social, económica o política. Por lo tanto el estudio de la identidad  

debe hacerse desde un enfoque sincrónico y diacrónico. (Cuche, 1999)  

Hall (2003) destaca que usa el t®rmino ñidentidadò para referirse al punto de encuentro, el punto de 

sutura entre, los discursos y pr§cticas que intentan ñinterpelarnosò o ponernos en nuestro lugar 

como sujetos sociales de discursos particulares y a los procesos que producen subjetividades que 

nos construyen como sujetos susceptibles de ñdecirseò. Son las posiciones que el sujeto est§ 

obligado a tomar, a la vez que siempre sabe que son representaciones y que se construye desde 

el lugar del otro. Por eso nunca puede ser idéntica, a los procesos subjetivos investidos en ellas. 

La sutura debe pensarse como una articulación y no como un proceso unilateral. (Hall, 2003) 

Dado que las identidades se construyen dentro del discurso y no fuera de él, debemos 

considerarlas producidas en ámbitos históricos e institucionales específicos, en el interior de 

formaciones y prácticas discursivas específicas, mediante estrategias enunciativas específicas. 

ñSobre todo, y en contradicci·n directa con la forma como se las evoca constantemente, las 

identidades se construyen a trav®s de la diferencia, no al margen de ellaò. (Hall, 2003, p. 18) 

En la sociedad mediatizada actual los medios se han instalado como una de las formas 

privilegiadas de construcción del lazo identitario. Se presenta el problema de una nueva visibilidad 

pero sobre todo de la construcción de una inter-subjetividad propia. (Escudero Chauvel, 2005) El 



                                      

 

 

estudio del consumo cultural aparece como un lugar estratégico para pensar el tipo de sociedad 

que deseamos, el lugar que le tocará a cada sector. Así como el papel del poder público como 

garante de que el inter®s p¼blico no sea despreciado. (Garc²a Canclini, 1999) ñConocer lo que 

ocurre en los consumos culturales es interrogarse sobre la eficacia de las políticas, sobre el 

destino de lo que producimos entre todos, sobre las maneras y las proposiciones en que 

participamos en la construcci·n social del sentidoò. (Garc²a Canclini, 1999, p. 49) 

 

La dimensión narrativa y simbólica de la identidad  

La dimensión narrativa, simbólica de la identidad y el hecho de que ésta se construya en el 

discurso, coloca la cuestión de la interdiscursividad social, de las prácticas y estrategias 

enunciativas en un primer plano. (Arfuch, 2002) Como la identidad es representada, es narrada, es 

una forma de contar sobre como es uno mismo, o como es el grupo al que pertenece, tiene que 

ver con la historia y los momentos que vivimos. Por eso buscaremos que los entrevistados 

expresen significados y valores construidos. 

ñLa pregunta sobre c·mo somos, de d·nde venimos se sustituye por el c·mo usamos los recursos 

del lenguaje, la historia, la cultura en el proceso de devenir, cómo nos representamos, somos 

representados o podríamos representarnos. No hay entonces identidad por fuera de la 

representación, es decir de la narrativización- necesariamente ficcional del sí mismo, individual o 

colectivoò. (Arfuch, 2002, p.22)   

 

Perspectivas teóricas sobre la metodología a utilizar 

Partimos de considerar que la investigación cualitativa nos lleva a obtener una comprensión 

profunda de los significados y definiciones de la situación tal como nos la presentan las personas. 

La investigaci·n cualitativa act¼a sobre contextos ñrealesò por lo que el observador procura 

acceder a las estructuras de significados propias de eso contextos mediante su participación en 

los mismos. (Vasilachis de Gialdino, 1992) ñTal como puede observarse, estas afirmaciones 

remiten al postulado del paradigma interpretativo referente a la resistencia a la ñnaturalizaci·nò del 

mundo social.  

Taylor y Bodgan (1994) señalan que es un tipo de investigación que se constituye en un modo de 

encarar el mundo empírico que produce datos descriptivos donde interesan las propias palabras 

de las personas, habladas o escritas, y la conducta observable. Los investigadores desarrollan 

conceptos, intelecciones y comprensiones partiendo de pautas de los datos, siguiendo un diseño 

de la investigación flexible. Los estudios comienzan con interrogantes sólo vagamente formulados 

y ve al escenario y a las personas desde una perspectiva holística. El investigador cualitativo 



                                      

 

 

estudia a las personas en el contexto de su pasado y de las situaciones en las que se hallan, 

interactuando con los informantes de un modo natural y no intrusivo. En la observación 

participante tratan de no desentonar en la estructura, por lo menos hasta que han llegado a una 

comprensión del escenario y, tratan de comprender a las personas dentro del marco de referencia 

de ellas mismas.  

A partir de estos conceptos teóricos se buscará que los entrevistados expresen significados y 

valores construidos, y a la vez la identificación de los significados y patrones asociados a cada 

contexto social que son privilegiados y elaborados por ellos, dado que a través de nuestras 

propias narraciones es como, principalmente, construimos una versión de nosotros mismos en el 

mundo, y como construimos al otro con quien en este caso queremos interactuar.  El propósito es 

descubrir niveles de lectura y principales componentes que participan en la constitución de la 

identidad apoyados en la metodología narrativa para conocer las representaciones propias que 

cada persona elabora, para dar sentido a experiencias vitales a través de su propia identidad. 

En el caso de la presente investigación preguntarse por ejemplo sobre ¿cuáles son las 

construcciones que remiten a un intercambio entre iguales? ¿Qué representaciones sociales 

asume cada alumno entrevistado que se manifiesten en el campo social, político, cultural? ¿Cómo 

se piensan y como se reconocen como futuros comunicadores  o periodistas? entre otras 

preguntas, que han sido planteadas en la introducción del presente trabajo. 

La investigación cualitativa consta de cuatro fases que se deben seguir de manera ordenada. Ellas 

son: la invención o diseño de investigación, que da lugar a un plan de acción; el descubrimiento, o 

recolección de datos, que denota una fase de observación y medida y genera información; la 

interpretación, o análisis, que señala una fase de evaluación o análisis y da lugar a la 

comprensión; y la explicación que alude a una etapa de comunicación porque produce mensajes. 

(Vasilachis de Gialdino, 1992) 

En la presente investigación se desarrolló un cuestionario donde se le consultó de manera 

individual y anónima, a los estudiantes de ambas carreras, aquellos aspectos vinculados a su 

modo de identificarse como alumnos de periodismo y comunicación y  sobre lo que consideraban 

rasgos sobresalientes de la identidad profesional. Se emplearon preguntas abiertas y cerradas, 

por lo que en algunos puntos, la respuesta incluyó más de una consideración por parte de los 

estudiantes. Algunos de estos puntos, se desarrollarán más adelante para mayor claridad en la 

interpretación de los resultados.  

El investigador analiza diversas cuestiones como la historia de vida, pasaje o acontecimientos; el 

ambiente que comprende tanto el tiempo como el lugar en el cual vivió la persona o grupo, o 

sucedieron los hechos; las interacciones, como la secuencia de eventos y los resultados. Dentro 

de este proceso, el investigador reconstruye la historia de la persona o la cadena de sucesos, 



                                      

 

 

luego los narra bajo su óptica y describe teniendo en cuenta la evidencia disponible. Pero además 

identifica categorías y temas emergentes en los datos narrativos que provienen de las historias 

contadas por los participantes, los documentos, materiales y la propia narración del investigador. 

(Ana Cecilia Salgado Lévano, 2007) El cuestionario elaborado, se confeccionó teniendo en cuenta 

los conocimientos adquiridos en el primer año de cursada de ambas carreras y las asignaturas que 

los alumnos comenzaban a cursar en el segundo año.  

En la etapa de análisis de datos nos guiarán los aspectos que recomiendan Taylor y Bogdan 

(1990) quienes proponen un enfoque de análisis en progreso en investigación cualitativa basado 

en tres momentos: Descubrimiento, Codificación y Relativización, dirigidos a buscar el desarrollo 

de una comprensión en profundidad de los escenarios o personas que se estudian. Consideramos 

que este tema cobra importancia en estos tiempos de medios y tecnologías de información porque 

no es posible estudiar la cultura fuera de la comunicación y de todo aquello que los medios 

vehiculizan. 

Análisis 

Para el análisis se tomaron en cuenta todas las respuestas de los estudiantes, agrupándolas por 

bloques temáticos.La consulta incluyó preguntas abiertas y cerradas, se han considerado todas las 

respuestas desarrolladas por los alumnos. Vale decir que en algunas preguntas respondieron más 

de una característica, rasgo o particularidad de la identidad de una y otra profesión. Para 

sistematizar la información se agruparon las respuestas coincidentes o similares tal como se 

detalla a continuación: 

A partir de la conceptualización de que la identidad no solo concierne al individuo sino también al 

grupo, que se construye para diferenciarse de los otros grupos, hemos detectado a través de las 

respuestas dadas por cada grupo que los alumnos de la licenciatura en Comunicación 

Socialdestacan como características más importantes que constituyen a la identidad de un 

comunicador la curiosidad, la formación y ser una persona crítica (63,76%) y la capacidad de 

comunicar estratégicamente sus mensajes, haciendo un correcto uso del lenguaje (20,28%). 

Ambas respuestas suman el 84,04%.  

 

CARACTERISTICAS CON LAS QUE DEFINE LA IDENTIDAD DEL COM. SOCIAL 

- Características de la Profesión (ética, objetividad, producción) 14,42% 

- Cualidades del Comunicador (curioso, crítico, informado) 63,76% 

- Estrategias aplicadas a la comunicación (buen uso del lenguaje, redacción) 20,28% 

- No sabe/ No Contesta 1,44% 

 



                                      

 

 

 

De manera coincidente los alumnos de la licenciatura en Periodismo consideran como rasgo más 

característico de la identidad de un periodista a la curiosidad, la formación, la ética, la idoneidad, el 

ser una persona crítica y cautivadora (66,66%). Otras respuestas incluyen características como la 

ética, el compromiso social, el interés por el público (23,61%)  como las más resaltantes sumando 

ambas un 90,27% 

- Características de la Profesión (ética, compromiso social, interés por el público, 

interpreta, informa y opina) 23,61% 

- Características de la Redacción y uso de la palabra ( claridad, buen uso de la palabra, 

buena redacción)9,72% 

- Características del periodista ( culto, investigador, curioso, crítico, busca la verdad, 

idóneo, con carácter, cautivador)66,66% 

 

 

En este primer acercamiento buscamos conocer si las semiosis construidas provienen de 

significantes generados en los medios de comunicación o en la universidad  que se han 

instaurado, como señala Martínez (2007) como categorías de legibilidad, explicación o legitimación 



                                      

 

 

del mundo que nos rodea, a los cuales las personas se ñsujetanò para organizar al S² mismo y al 

Otro. Para ello consultamos cuáles son los rasgos que ellos identifican como diferenciadores entre 

ambas profesiones. 

Los estudiantes de la Licenciatura en Comunicación consideran en una gran mayoría, 54,16%, 

que los comunicadores tienen conocimientos más amplios que los periodistas. Al mismo tiempo 

respondieron que los periodistas son técnicos 50% y que sólo se forman en medios 41,66%.  

MENCIONE RASGOS QUE DISTINGUEN A UN COMUNICADOR DE UN PERIODISTA 

- El comunicador analiza y produce 16,66% 

- El comunicador Investiga  20,83% 

- El comunicador tiene conocimientos amplios 54,16% 

- No sabe/No contesta 8,33% 

 

 

 

 

 

- El periodista sólo se forma en medios 41,66% 

- El periodista es un técnico 50% 

- No sabe/ No contesta 8,33% 

 



                                      

 

 

             

 

En tanto, los alumnos de la Licenciatura en Periodismo, respondieron que el periodista informa los 

hechos y relata lo que acontece en la realidad en un 45,45% y que el comunicador tiene un campo 

más amplio de conocimientos, 63,63%. Evidenciamos un modo de auto identificarse y de 

identificar al otro, coincidente en ambos grupos lo que se verá aún más marcadamente en el 

próximo ítem.  

 

RASGOS QUE DISTINGUEN A UN PERIODISTA DE UN COMUNICADOR 

UN PERIODISTA: 

- Informa hechos y muestra la realidad 45,45% 

- Sólo se desempeña en medios 27,27% 

- No sabe / No contesta 27,27% 

    


