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Introduccion

Diversas investigaciones realizadas en contextos latinoamericanos, rurales y urbanos, abordan las
dificultadesdelos' jévenes paraaccedery finalizar susestudios secundariosy superioresyal mundodel tra-
bajo formal (Weiss 2012; Kessler 2002; Nemcovsky ez /. 2020; Assusa 2017; Jacinto, Chitarroni 2010).

En este marco, podemos afirmar que pensar en el futuro es experimentado por los jévenes como
un problema a ser resuelto al momento del egreso de la escuela secundaria. Sin embargo, los jévenes no
son los tinicos que piensan su futuro como un problema, también los hacen los adultos que los forman
y acompafian. Asimismo, los organismos internacionales (UNESCO 2007, 2008; OIT 2012) y los
gobiernos de la region desarrollan programas y proyectos para abordarlo. A pesar de estos multiples su-
. « . » ({3 » . . .
jetos “comprometidos” con el “problema’”, cada joven es interrogado respecto a su futuro al finalizar la
escuela de manera individual. Esto denota que nos encontramos ante la construccién de una pregunta

que plantea un “problema personal o individual’, tras el cual se teje un problema social que adquiere

1 En este articulo, a fin de economizar espacio y facilitar la lectura, utilizaremos los para referirnos a los diferentes géneros de los sujetos
involucrados en la trama que analizamos. En los casos que sea necesario, haremos las aclaraciones pertinentes.
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un cardcter universal al plasmarse en lineamientos politicos, leyes y programas que intentan abordarlo
(Bourdieu, Wacquant 1995).

En este contexto, la escuela se presenta como un espacio privilegiado para comenzar a hacer
y responder las preguntas en torno al futuro. No obstante, las posibilidades que se abren no siem-
pre son equivalentes para todos los jévenes. En este articulo, nos interesa entender cémo vivencian
los jovenes y sus profesores la construccién de los proyectos de futuro de los jévenes en el marco de
relaciones de desigualdad social.

El trabajo de campo que sustenta este articulo se basa en una investigacién etnogréfica realizada
en el partido de Canuelas, ubicado a 60 km de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires. El trabajo se
realiza en dos etapas (2008-2010; 2018 a la actualidad), nos centraremos en la primera parte en la cual,
acompaiié a grupos de jovenes durante su tltimo afo de escolarizacién secundaria. Realicé entrevistas
en profundidad, individuales y colectivas y analicé documentos escolares. Se observaron actividades
extra escolares, mateadas en plazas, caminatas, compra de ropa, salidas en plazas, bares, cybers. En la
segunda, diez afios después, me reencontré con ellos y reflexionamos sobre sus proyectos de futuro al
finalizar la secundaria en relacién a su actualidad.

A diferencia de otros estudios que se centran en el andlisis en las expectativas y aspiraciones (Ai-
senson ez al. 2008), desde un enfoque etnografico focalizar el andlisis en las proyecciones y las acciones
de manera articulada. Retomando a Heller (1972), consideramos que las aspiraciones e ideaciones se
construyen en simultaneidad con practicas estructuradas en la vida cotidiana, de forma tal que inclu-
yen sentimientos, practicas, temporalidades y trayectorias -que exceden lo individual y lo manifestado
en expectativas, aspiraciones y proyectos- que se encuentran invisibilizadas en otros enfoques y que
tampoco suelen integrarse a los proyectos de futuro de manera manifiesta en la vida cotidiana escolar.
Nos referimos a proyectos y actividades que por ser colectivas o no adquirir la jerarquia de opcién legi-
timamente deseable quedan por fuera del proyecto de futuro, por més que sean précticas centrales en
sus experiencias cotidianas.

En este articulo, sostenemos que la dimensién individualizante y moralizante que imprimen las
preguntas cotidianas sobre los proyectos de futuro de los jévenes, tanto para ellos mismo como paralos
adultos que los acompafian, generan opciones legitimas que invisibilizan otras. Para argumentar esta
hipétesis buscamos contrastar algunas actividades y proyectos que los jovenes realizan en el dltimo ano
de la escuela secundaria.

En el primer apartado, realizaremos una presentacién del marco tedrico y del problema presen-
tado en el articulo. Asimismo, situaremos las lineas de las politicas educativas, que sin determinarla,
configuran la urdimbre de la vida cotidiana escolar.

En el segundo apartado, daremos cuenta de cémo se construyen localmente las estrategias de
acompanamiento de los jovenes, a partir de las cuales se configuran opciones legitimas de ser incluidas
en los proyectos de futuro de estos. Abordaremos las preguntas hechas a los jévenes individualmente
en el marco de actividades escolares y extraescolares para dar cuenta de la relevancia que adquiere la

educacién superior como opcién que garantiza la posibilidad para ascenso social, cuestién ligada a la
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individualizacién del éxito y el fracaso. Esta configuracién de opciones implica, a su vez, descartar ofi-
cios u otros intereses que no permitirian alcanzar el éxito.

En un tercer apartado describimos la construccion del centro de estudiantes, que se organizéd
a partir de un proyecto institucional pero que fue apropiado por los jévenes, quienes comenzaron a
desarrollar sus propios proyectos de manera colectiva. En este espacio se producen proyectos que se
ponen en acto sin ser tensionados intergeneracionalmente ni asumidos de manera angustiante.

En un cuarto apartado, presentamos practicas colectivas documentadas en la cotidianeidad, que
sin ser consideradas proyectos, implican la organizacién a lo largo del afo de multiples actividades
relativas a los rituales de graduacion: el diseno del “buzo de egresados”, la bandera, la fiesta de gradua-
cién. Queremos resaltar aqui, el “compromiso” asumido por los jovenes y el tiempo dedicado a una
gran cantidad de actividades que no sélo no son consideradas proyectos, sino que ademds suelen ser
consideradas una “pérdida de tiempo”.

A modo de cierre, buscamos contrastar lo descripto en los distintos apartados en torno a la orga-
nizacién de actividades y proyectos durante el ultimo afio de la escuela secundaria. Nos detendremos
en las particularidades que la individualizacién y la moralizacién de las preguntas sobre el futuro ad-

quieren en contextos marcados por relaciones de desigualdad social.

Escolarizacion, educacién superior y proyectos de futuro

En este articulo presentaremos un andlisis de la trama en la que se producen los proyectos de
futuro de los jévenes que se encuentran finalizando la escuela secundaria atendiendo a las estrategias y
las preguntas que orientan los proyectos y a otras experiencias que a priori no estarfan involucradas en
ellos. Previamente, introduciremos la perspectiva tedrica a partir de la cual realizaremos los analisis y
describiremos algunos lineamientos de las politicas educativas en Argentina que hacen a la urdimbre
de la trama que contiene a los proyectos elaborados por los jovenes durante la finalizacion de la escuela.

Como planteamos en la introduccién, son muchas las investigaciones que abordan las dificul-
tades que tienen los jévenes latinoamericanos para estudiar y trabajar. Esto se refleja por ejemplo en
los altos “niveles de desempleo que duplican los de los adultos, incluso en los momentos de reduccién
de la desocupacién y de expansién econémica” (Jacinto, Chitarroni 2010:5). Estos jévenes suelen ser
nombrados en el discurso publico como la “generacién ni-ni” (ni estudian, ni trabajan), enunciacién a
través de la cual no s6lo se generaliza una situacién sumamente heterogénea, sino que ademds invisibili-
za las relaciones de desigualdad que construyen las (im)posibilidades a partir de las cuales estos jévenes
pueden planificar y desarrollar sus proyectos de vida (Grassi, Danani 2009).

Margaret Mead sostuvo que la preocupacion social sobre el futuro de los jévenes estd relacionada
con el compromiso que las generaciones anteriores consideran que éstos asumen como generacion con
la sociedad de la que forman parte. Segtin la autora esta cuestion se universaliza a partir de la primera
guerra mundial, momento en que se produce un cambio tal en las experiencias que lleva a que los adul-
tos no puedan guiar a los jévenes, generandose la sensacién de una ruptura generacional. El avance del

capitalismo, y la marcada expectativa de movilidad social que esto conlleva, estd asociado a cambios
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de ocupacién y status que acarrean modificaciones de la conducta resultantes en que las familias elijan
para sus hijos tipos de educacién y metas profesionales distintas a las propias (Mead 1970).

En este sentido, Mead critica a los estudios sobre juventud enfocados en el futuro como pro-
longacién del pasado, dado que esto llevaria a pensar las relaciones entre adultos y jovenes como dos
grupos radicalmente distintos entre los que existe una ruptura cultural infranqueable. Sin embargo,
sostiene que los adultos ya “no pueden adoptar una actitud de certidumbre para plantear imperativos
morales a los jovenes” (Mead 1970:120). Segun la autora este proceso puede generar dos reacciones
en los adultos: “engendrar una nueva flexibilidad y una mayor tolerancia para con las diferencias. Pero
también puede estimular la implantacién de medidas defensivas” (1970: 67) por la sensacién de falta
de autoridad para guiarlos. El planteo que hace Mead sigue siendo actual respecto a la preocupacién
que genera que los jévenes no se comprometan con su sociedad, que no es cualquier sociedad, sino una
caracterizada por la transformacién tecnoldgica cada vez més rdpida y por profundas relaciones de de-
sigualdad social. Segun la autora estas caracteristicas respecto a la imposibilidad de las familias de guiar
alos jévenes a partir de sus propios imperativos morales en un mundo distinto al propio, deposita en la
escuela gran parte de esa responsabilidad y compromiso.

Antes de describir cémo se expresa esta preocupacion en la escuela y en las politicas que plantean
la urdimbre de su entramado cotidiano, nos detendremos en explicar qué entendemos por relaciones
de desigualdad social y cémo puede abordarse su vivencia en la vida cotidiana desde una perspectiva an-
tropoldgica. Retomamos la propuesta de Manzano ez 4/. (2010) quienes sostienen que la misma selec-
cién y omision de datos pueden visibilizar ciertas caracteristicas de las relaciones sociales sin dar cuenta

de la desigualdad, en tanto caracteristica compleja, multidimensional y estructural del capitalismo:

partimos de asociar la desigualdad al acceso diferencial a la propiedad y al control de bienes ma-
teriales y simbdlicos que tienen importancia social, a procesos de apropiacién-expropiacion; su-
pone por ello formas concretas de opresion y sometimiento. Partimos, en definitiva, de entender
la desigualdad como un proceso histérico que incluye distintas dimensiones y debe entenderse en

términos de relaciones de desigualdad (Manzano ez 4/. 2010:210).

Acordamos con las autoras en la necesidad de construir un enfoque de andlisis que permita dar
cuenta de las interrelaciones entre distintas dimensiones sociales que se expresan en la vida cotidiana.
Segun sostienen, las diferencias en las trayectorias de las personas, no siempre se organizan a partir de
estructuras de desigualdad. Sin embargo, tal como les sucede a los jévenes ni-ni, las relaciones de desi-
gualdad emergen en las valoraciones y jerarquizaciones de esas diferencias y en cémo se justifican. En
palabras de las autoras “el problema no es la constatacién de la diversidad, sino el sistema de evaluacién
que se monta sobre el mismo” [y que concluye en que determinados grupos legitimen, o no,] “las di-
ferencias sobre la base de pardmetros inferior-superior y la tendencia a naturalizar y universalizar esos
pardmetros” (Manzano ez al. 2010:211).

Consideramos entonces, en vista a los intereses de este articulo, que las relaciones de desigualdad

se manifiestan no sélo como una cuestién asociada a las condiciones materiales de produccion, sino
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que estan dialécticamente relacionadas con las condiciones de reproduccién social que se manifiestan
en la vida cotidiana. Alli se conectan distintas dimensiones de las experiencias singulares de los sujetos:
moral, politica, ideoldgica, familiar, cultural, entre otras (Heller 1972; Assussa 2017). En esta direc-
cién, Manzano ez. al. retoman a autores cldsicos de la Antropologfa (Dumont, Béteille y Balandier)
para poner en tension la universalidad del postulado por la igualdad al momento de describir los siste-
mas de desigualdad/jerarquia, incorporando en el anélisis los sistemas de valores y de ideas que sirven
para su establecimiento y justificacion.

En trabajos anteriores hemos reconstruido los modos en que estos problemas se entraman en
la vida cotidiana de los jévenes haciendo del futuro y las elecciones al respecto un tema recurrente
y “problemdtico” en sus vidas (Hirsch 2010; 2016). Retomando a Heller (1972), la vida cotidiana
estructura las précticas, los deseos y las aspiraciones de los sujetos, en el marco de procesos sociohis-
toricos que adquieren contenidos especiﬁcos en las experiencias de personas concretas. Las rutinas
que se establecen en la vida cotidiana generan un marco de predictibilidad en nuestras vidas, que nos
permiten saltearnos muchas decisiones, dado que el pensamiento y la accién se despliegan en ella si-
multédneamente. Estas decisiones y elecciones naturalizadas, se diferencian de otras que implican una
ruptura con nuestra rutina y pueden ser percibidas como catdstrofes cotidianas, porque nos considera-
mos responsables de sus resultados aunque no los podemos prever; esto tltimo denota la dimensién
moral de la eleccién (Heller 1972).

Cuanto mayor es laimportancia de la moralidad, el compromiso personal, la individualidad y el ries-
20 (...) en la decision sobre una alternativa dada, tanto més ficilmente se yergue ésta por encima de

la cotidianeidad y tanto menos es posible hablar de una decisién cotidiana. (Heller 1972:46-47).

Sobre todo, considerando que la reproduccion social toma forma y vida en acciones, pensamien-

tos y sentimientos que le dan contenido a la cotidianeidad (Heller 1972; Williams 2009).

Este contenido implica para los sujetos “experimentar sus situaciones determinantes, dentro ‘del
conjunto de relaciones sociales’ con una cultura y unas expectativas heredadas, y modelar estas

experiencias en formas culturales” (Thompson 1984:37-38).

De esta forma, en su vida cotidiana, los jévenes parten de sus experiencias para proyectar su
futuro, pero también de las expectativas de otros —tanto jovenes como adultos— que construyen las
opciones legitimas para los proyectos de futuro. Es decir, retomando a Willis (1988), a partir de dichas
experiencias y expectativas se conforman conjuntos de opciones y elecciones que se estructuran y se
transforman contribuyendo a generar nuevas opciones y recreando las ya existentes. La individuali-
zacion del éxito —y del fracaso—, anclada en la eleccién personal y sin dar cuenta de las relaciones de
desigualdad, estd intimamente ligada a los sentidos hegeménicos en torno al mérito. Asi, la finalizacién

de la escuela secundaria se asocia a un mejor futuro para los jévenes y, por lo tanto, es considerada el
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punto de partida para sus proyectos de futuro y la oportunidad para la movilidad social ascendente
(Hirsch 2010, 2016).

En Argentina, la crisis del Estado de Bienestar” puso en tension las utopias igualitarias presentes
en los proyectos politicos hasta la década del 80 (Manzano ez 4/. 2010). Luego de una década de mar-
cado neoliberalismo que condensa en la crisis del 2001, durante el kirchnerismo estd utopia igualitaria
comienza a recuperarse en los proyectos politicos. La Ley de Educacién Nacional (2006) pone un es-
pecial énfasis en la escolarizaciéon como posibilidad para la futura insercién de los jovenes en el sistema
productivo y para la movilidad social ascendente de las nuevas generaciones. Asimismo, busca fomen-
tar la construccién de una sociedad justa, que reafirme la soberania e identidad nacional, profundice el
ejercicio de la ciudadania democratica, respete los derechos humanos y las libertades fundamentales, y
fortalezca el desarrollo econdmico y social de la Nacion.

Este lineamiento de la LEN se expresa también en la fundamentacién del diseno Curricular

trazado para las escuelas secundarias de la Provincia de Buenos Aires:

La educacién siempre introduce una dimension de futuro. Si bien supone una intervencién desti-
nada a generar algunas condiciones para que los sujetos puedan vivir plenamente su presente, no
resigna el compromiso de educar, entendido como una apuesta al futuro. Al intervenir de deter-
minada manera, al disenar un curriculum, se imaginan y se suefian sujetos que puedan insertarse
en los mundos “por venir” y que también sean capaces de construirlos y transformarlos (...). Las
sociedades contemporaneas han ido perdiendo certezas. Al tiempo que las instituciones mutan y
entran en crisis, el mercado avanza en su capacidad de delimitar, concretar y determinar las con-
diciones de vida de los sujetos. La aceleracion de los cambios, la gestién abocada a trabajar sobre
la urgencia y la emergencia, en un pais que ha atravesado una reciente y profunda crisis politica y
econdmica, vuelve atin méds imprescindible poner en juego una mirada prospectiva (...). La concre-
cién de un camino u otro depende entonces de las decisiones y las acciones humanas que clausuran,
potencian o desarrollan esas posibilidades. Este enfoque nos permite recuperar la esperanza, pero
también el poder y la voluntad: el futuro, como espacio de libertad, depende de las voluntades de
los sujetos, quienes —con mayor o menor margen de incidencia y legitimidad— en este proceso se
asumen como actores politicos activos. Asi, la construccién del futuro se convierte en un campo de

lucha en el que se enfrentan proyectos, intereses, ideologias y estrategias. (DGCyE, 2010: 12-13).

Alli, se propone entender al futuro como campo de lucha en el cual los sujetos tomarén deci-
siones ancladas en su voluntad. En ese sentido, se alude a las desigualdades provocadas por el contexto
de crisis y se les otorga a los sujetos distintos grados de poder, legitimidad e incidencia en el proceso
de “construccién e imaginacién del futuro” en tanto campo de lucha ideolégico. De esta forma, la
politica educativa sostiene ciertos supuestos en torno a la potencialidad de la escuela para generar las
condiciones de empoderamiento de los sujetos. Segtin el documento, dichas condiciones permitirian

vivenciar el presente de forma tal que oriente su futura insercién social e incluso pueda contribuir a la

2 A partir de la década del 70 en Argentina, la crisis del Estado de Bienestar manifiesta la reestructuracion productiva, basadas en la trans-
formacién del modelo redistributivo generando nuevas regulaciones en el mercado de trabajo (polarizacion y flexibilidad laboral, desocu-
pacién, subempleo)que se profundizan a partir del ajuste estructural realizado en las décadas del 80 y 90 (Grassi, Hintze, Neufeld 1994).
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transformacion social. Para que esta insercién sea posible se necesita del compromiso de los educado-
res, y asi la utopia igualitaria, ligada a discursos anclados en el mérito, sigue estando de manifiesto en
las orientaciones realizadas a los jovenes para proyectar su futuro.

Se sostiene la importancia del compromiso de los sujetos en tanto actores politicos que apun-
tan a construir las herramientas para elegir, en este futuro, como espacio de libertad. Sin embargo,
nada dice acerca de las posibilidades diferentes ni desiguales. Creemos que se plantean ciertas con-
tradicciones entre la libertad y la posible incidencia sobre el futuro. Se responsabiliza a los sujetos
asumiendo que a partir de un mayor compromiso individual se obtienen mejores herramientas
para una futura insercién social.

La obligatoriedad de la escuela secundaria corona un proceso iniciado en los tltimos siglos, que
define la juventud como etapa de la vida sin funciones activas en la sociedad. Esta concepcién de juven-
tud como moratoria social (Erikson 1972) permite construir el par joven/estudiante, como un estado
transitorio de preparacién para alcanzar la adultez (Weiss 2012) y la independencia a partir del trabajo.
La finalizacién de la escuela secundaria se consolidd, entonces, como un momento de transicién hacia
la vida adulta en el que son interpelados a asumir la responsabilidad de preparase para incluirse en el
mundo del trabajo y, su equivalente, la propia insercién social que significard un progreso para la socie-
dad en su conjunto. Para garantizar esta inclusion el estado desarrollard politicas que deben contar con
el compromiso de los docentes.

No obstante, en contextos de marcada desigualdad social y a pesar del gran despliegue de las
politicas destinadas a garantizar el derecho a finalizacién de la escuela secundaria® y el derecho ala edu-
cacion superior, son muchos los j(’)venes que se esfuerzan por encarnar el par joven-estudiante, a partir
del cual son interpelados en torno a su futuro, aunque no todos puedan concretarlo. Los avances de la
obligatoriedad legal de la escuela secundaria tuvieron como correlato la mayor relevancia de la educa-
cién superior tanto en los proyectos y las aspiraciones individuales para y de las jévenes generaciones
(Hirsch 2016), como en los proyectos politicos y productivos en algunas zonas del pafs (Hirsch 2020).

En este apartado reconstruimos el posicionamiento teérico metodoldgico de esta investigacion
y, a su vez, el papel del Estado como legitimador de determinados discursos a través de supuestos igua-
litarios que universalizan algunas realidades sociales, buscando compensar las desigualdades a partir de
politicas dirigidas a “sectores sociales vulnerables”. Como mencionamos, abordaremos en los préximos

apartados los proyectos de futuro de los jévenes en el marco de estas relaciones desiguales que naturali-

3 Las politicas se constituyen en el marco de procesos sociales ¢ historicos mas amplios que le dan significado a su curso especifico, no
como proceso aislado, sino como proceso constituido en las condiciones materiales de la vida cotidiana. Los planes, programasy proyec-
tos disenados desde el estado, los lineamientos sugeridos por los organismos internacionales y las propuestas elaboradas desde los ambitos
académicos, plantean reglas del juego que sientan las condiciones de posibilidad de la cotidianeidad escolar, pero que no se traducen en
una estructura que fija las practicas de los sujetos (Ezpeleta, Rockwell 1983). Documentamos en la escuela la implementacion realizada
por las integrantes del Equipo de Orientacién Escolar (EOE) de programas orientados a la finalizacién de la escuela secundaria, que
tenfan entre sus principales fundamentos su aporte al futuro de los jovenes. Entre ellos destacan dos. El Plan Nacional de Becas Estudian-
tiles (PNBE) —implementado por el Ministerio de Educacién por medio de la Direccién Nacional de Politicas Socioeducativas. Este plan
fue disefiado con el objetivo de “otorgar apoyo material a los alumnos en situacion de vulnerabilidad socioecondmica fortaleciendo sus
condiciones bsicas para poder concurrir a la escuela y permanecer en ella. (htep://www.me.gov.ar/index.html). El Centro de Orienta-
cién de Apoyo (COA) que da refuerzos de clases de matemdtica, lengua e inglés. Este plan destinado a la finalizacién de estudios y vuelta
ala escuela (DGCyE de la Prov. de Buenos Aires) comenzé a funcionar en el afio 2003 y a partir del 2008 es absorbido por el Plan Fines,
que tiene caracteristicas similares pero que depende del Ministerio de Educacién de la Nacién (Hirsch 2016).

CAMPOS V.21 N.2 p. 99-121 - jul.dez.2020 105


http://www.me.gov.ar/index.html

zan y universalizan la opcién de la educacién superior como estructuracién deseable de dichos proyec-
tos, atendiendo también a otras précticas, en la disputa por bienes considerados estratégicos como son

la escolarizacién y la educacién (Ezpeleta, Rockwell 1983).

Una pregunta, una respuesta legitima: proyectos sobre el fututo
en la finalizacién de la escuela secundaria

En este apartado describiremos las distintas estrategias formales disefiadas en Cafuelas en pos
de generar opciones educativas para los jovenes. Estas descripciones etnogréficas dan cuenta de acti-
vidades desarrolladas en la escuela para que los jévenes expliciten sus proyectos de futuro y también
de los modos en que los jévenes y sus profesores realizan preguntas y respuestas informales en torno al
futuro. A partir de estas descripciones pretendemos desarmar analiticamente la trama cotidiana en la
cual la educacién superior se configura como opcidn legitima y deseable para la estructuracién de los
proyectos de futuro de los jévenes en la finalizacién de la escuela secundaria, por sobre sus actividades
y experiencias cotidianas.

Canuelas, ciudad cabecera de un Partido homénimo, estd ubicada a 60 km de la Ciudad de Bue-
nos Aires®. El Partido se encuentra en un proceso de transformacién de su estructura productiva que -si
bien se acelerd en las tltimas décadas- comenzé a mediados del siglo pasado. Histéricamente, fue una
de las principales dreas tamberas del pais, aunque actualmente es una zona en proceso de industriali-
zacién en diversos rubros, ligados principalmente a la agroindustria y la industria alimenticia con un
incipiente desarrollo de la industria de la tecnologia (Hirsch 2020). Asimismo, hay un gran desarrollo
del comercio, de urbanizaciones privadas y del agroturismo que comenzé en la década del noventa y
alin se encuentra en expansién (Barsky 2005)°.

El “compromiso” de distintos actores locales con la educacién para un mejor futuro es de larga
data. La ampliacidn de la oferta educativa de nivel medio y superior en la zona, acompand las transfor-
maciones de la estructura productiva e implic6 la movilizacién de gran parte de los actores locales en
distintos momentos histéricos.

En la década del cuarenta se abrié la escuela Técnicay a finales del cincuenta una escuela Normal
(en la cual se realizé el trabajo de campo para esta investigacién). A partir de alli la oferta fue creciendo
tanto en el ambito publico como en el privado. Sin embargo estas primeras dos escuelas, asi como una
escuela secundaria rural de Alternancia creada en 2009, fueron impulsadas por la demanda y gestiones
de las familias locales para que sus hijos no tuvieran que viajar muchas horas o ser estudiantes pupilos y
tengan la posibilidad de estudiar. Estas familias movilizaron e involucraron a actores politicos locales,
“vecinos notables”, comisiones de madres, empresas locales, sociedades de fomento para generar un

mejor futuro para los jévenes, pero también para Cafuelas (Hirsch 2016).

4 La provincia de Buenos Aires se divide en 135 municipios, denonimados constitucionalmente y por motivos histéricos de Partidos.

5 Segun el ultimo censo de 2010 cuenta con 50.526 habitantes: hay 24.822 varones y 25.704 mujeres. La poblacién local aument6 un
18 % respecto del censo anterior 1990-2001 (que fue en el cual se registra el mayor crecimiento: 37%), ocupando en poblacién uno de los
primeros lugares entre los distritos de la regién, que también abarca a La Matanza, Ezeiza, San Vicente, Marcos Paz, Lobos, San Miguel
del Monte, General Las Heras y Ranchos.
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En la tltima década, y con la misma finalidad, fue el gobierno Municipal quién impulsé la insta-
lacién de universidades privadas y anexos de distintas universidades nacionales y provinciales confor-
mando un “Cluster de Universidades” para poder desarrollar la escasa oferta educativa de educacién
superior en el Partido y que los jévenes no deban migrar para estudiar, a partir de un didlogo con acto-
res del sistema educativo y del sistema productivo industrial y rural locales (Hirsch 2020).

Otra iniciativa que permitié registrar este “compromiso” con el futuro de los jévenes es el desar-
rollo de una feria de universidades, “Definiendo tu futuro”, de concurrencia obligatoria para todos los
jovenes del partido. En ella accedian a stands de terciarios y universidades — en su mayoria radicados en
la Ciudad de Buenos Aires (CABA) y el Conurbano -, a charlas dictadas por dichas instituciones, pero
también, aunque menos concurridos, a stands de institutos de formacién para el trabajo y de grandes
empresas influyentes en la zona - automotrices, industrias alimentarias y grupos de la agroindustria.
El armado de la feria evidencia nuevamente el didlogo entre asociaciones profesionales, empresas, la
Municipalidad y el Consejo Escolar, en torno al futuro de los jévenes. La feria fue organizada entre
2009 y 2017 por el Municipio y el ROTARACT?®. A partir de 2019 es organizada por el Municipio
presentando la oferta de educacién superior local confluyendo con el propésito mencionado de que
los jovenes no migren.

La escuela en la cual se realizé la investigacién que sustenta este articulo es una unidad acadé-
mica que abarca desde el nivel inicial hasta la formacién docente de nivel superior, reconocida como
“la escuela histérica” y “modelo” de la zona. Los estudiantes de esta escuela solian vivir en la ciudad y
en menor proporcion en algunos parajes rurales cercanos. A partir de la creacién de la autopista que
une Canuelas con la CABA, y dado el prestigio de la institucién, comenzaron a concurrir a la escuela
docentes y estudiantes del oeste del Conurbano Bonaerense (Hirsch 2016). Mayoritariamente, los
jovenes son hijos de empleados del sector de servicios urbanos (comercios en general, turismo), em-
pleados estatales (municipales, docentes y policias) y del sector industrial (obreros y transportistas).
Algunos son hijos de dueios de pequefios comercios, talleres y chacras y en menor medida provienen
de familias de profesionales o de trabajadores informales de 4mbitos rurales y urbanos, como peones
agrarios, horticultores, empleadas domésticas, albasiles, ladrilleros (Hirsch 2020).

A partir de nuestro trabajo de campo, pudimos relevar cémo en la cotidianeidad escolar se cons-
truyen distintas estrategias y preguntas sobre el futuro de los jévenes que se encuentran finalizando el
secundario. Estas se realizaban en horas libres, en clase y en distintas actividades especiales disenadas
por el Equipo de Orientacién Escolar (EOE)”: charlas de armado de curriculum vitae, de orientacion

vocacional, encuestas, armado de cajas con materiales de ofertas académicas de diversas Universidades

6 Este organismo, dependiente de Rotary International, fue creado en Estados Unidos en 1968 como un proyecto de servicio a la comu-
nidad. Es una organizacién de clubes de servicio para jovenes entre las edades de 18 y 30 afios que intercambian ideas, organizan activida-
des y proyectos. Desde 2018, “Definiendo tu Futuro” se transformé en un proyecto a partir del cual, ROTARACT selecciona y pone en
relacion a un estudiante con un profesional, al cual acompafiardn en su jornada laboral. Mientras la asistencia a la feria de universidades
sigue siendo obligatoria, esta actividad no lo es.

7 Los EOE dependen de la Direccién de Psicologia Comunitaria y Pedagogia Social de la Direccién General de Cultura y Educacion de
la Pcia. de Bs.As., por disposicion N° 76-08 sus tareas son la atencion, orientacion y acompanamiento de los jévenes junto a otros actores
institucionales.
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y Terciarios para consulta libre, permisos a quienes cursaban ingresos universitarios para retirarse antes
de las clases, ingresar més tarde o faltar a clases.

Elinterés de la escuela por promover en los estudiantes del tltimo ano la explicitacién de proyec-
tos en torno al “ano que viene”, implicé también el disefio de una materia en la cual se realizaban activi-
dades de Orientacidon Vocacional durante el ano. Generalmente, estas actividades buscaban orientarla
toma de decisiones individuales sobre el futuro. Centraban su orientacién hacia la eleccién de una
carrera universitaria o terciaria —muchas veces tensionando “lo que me gusta” y “lo que me hace ganar
dinero”; “la profesién” y “la maternidad”- a partir de juegos, andlisis de historias de vida o de notas
periodisticas sobre el “mundo del trabajo” e incluso en preguntas abiertas e individualmente dirigidas®.

Ademas de estos espacios formalmente diseniados, en las mismas clases, en recreos y encuentros
casuales, los estudiantes conversan informalmente sobre qué haran al afio siguiente, sobre los cursos de
ingreso que realizan y las dificultades que se les presentan en los mismos. Los jévenes que no estin ha-
ciendo estos cursos, preguntan cémo son y hablan de lo que a ellos les gustaria hacer. Plantean juntarse
a estudiar las materias que les cuestan pero que serian importantes para sus futuros trabajos o las carre-
ras que piensan seguir. También evaltian prosy contras de las carreras que les interesaria seguir, aunque

raramente cuestionen la posibilidad de sostener las carreras universitarias que proyectan seguir:

En la hora de Literatura, sentados en un grupo de cuatro atrds mio estin Darfo, Lautaro, Matias
y Leo, mientras copian del pizarrén charlan entre ellos. Uno de ellos piensa en estudiar cocina,
<estd bueno porque gands mujeres, pero... es mucha plata inscribirse>. <Lo bueno que tiene la
universidad es que es gratis...> le dice Dario, que va a estudiar ingenierfa en la Universidad Tec-
nolégica Nacional. Lautaro dice que estd casi seguro de que va a estudiar Contador Publico en
la Universidad Nacional de Lomas de Zamora. Matias dice <Hay que ver qué otras cosas gratis
hay... quiero averiguar...> <Voy a ir con él... quiere, quiere, pero no hace nada> me dice Lautaro
mirando a Matias. También conversan sobre la dificultad de viajar desde Canuelas hasta las uni-
versidades —se encuentran ubicadas a mds de treinta kilémetros— y de las estrategias para poder
sortear la distancia. Entre ellas quedarse a dormir en la casa de algtin familiar que resida cerca por-
que no cuentan con la posibilidad econémica de alquilar o costear el transporte. (Registro Turno
Mafana, Septiembre de 2008)

Otros estudiantes entablan didlogos sobre sus trabajos actuales o los que pueden llegar a conse-

guir, gran parte de ellos, relacionados con los trabajos de los adultos de sus familias:

Ya a fin de afio, durante una hora libre en un dia de muchisimo calor, me acerco a un grupo que
estd charlando. Acaban de entregarles evaluaciones de Economia. Ana me cuenta que esta hacien-
do un curso de Psicologfa para Adultos Mayores en el Centro Cultural Rojas en Capital (su mama
es enfermera en un geridtrico). Caro la mira con la cabeza apoyada en el banco. Ella me cuenta

que se lleva matemdtica y economifa. Que piensa seguir estudiando, pero no sabe qué (semanas

8 Si bien se establecian ciertas diferencias en las orientaciones vocacionales de los proyectos considerando los distintos géneros, especial-
mente en la escuela no nos enfocaremos en esto en este articulo porque consideramos que es una dimensién compleja que implica un
desarrollo especial. Sf queremos asentar que la cuestion de la “paternidad” raramente era traida como un impedimento para el desarrollo
de “carreras largas”. Se puede ver Hirsch 2016.
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anteriores habia confirmado que serfa Contadora porque su papd y hermanos tienen camiones. Su
mama <les hace los papeles, asi que debe ser fécil... y si no me puede ayudar> habia comentado esa
vez). Tomds dice <A mi me importa un carajo. Yo voy a laburar con mi viejo haciendo inyeccién
electrénica en su taller. Da buena guita>. Silvina dice, <yo a esta altura no quiero aprender, quiero
terminar. Ya pasé mi época de aprender (ella es la estudiante de mas edad del curso, tiene 22 afios).
(Registro Turno Tarde, Noviembre de 2008)

En la segunda mitad del afio, las fechas de inscripcién de las carreras universitarias vuelven ain

mas recurrentes las preguntas sobre el futuro:

Mientras estoy comprando en el kiosko de la esquina de la escuela, se me acerca un grupo de chicas
que viene de educacién fisica. “Ya empezaron las inscripciones en la UBA” me dice Deb. “Yo me
voy a anotar a Veterinaria”. El resto sigue hablando sobre si se puede, se quiere o no ser fiel en las
relaciones de pareja [...]. Nati me comenta que no sabe cdmo hacer, porque le gustarfa estudiar
comedia musical (ademds baila en una comparsa en Gualeguacht todos los anos). “Me gusta, pero
. » . - . , . .
no es mi futuro” y se le apaga cierto brillito en los ojos que habia aparecido mientras me contaba
que ella bailaba desde chica y que ama cantar. Estd dudando entre estudiar psicologia o despachan-

te de aduanas, “lo otro es un hobbie”. (Registro Turno Tarde, Septiembre 2008)

Revisando la carpeta de uno de los chicos, la primera actividad de la materia Culturas y Estéticas
Contemporineas es responder “¢Qué expectativas tienen para el futuro?™. Si bien en muchas clases
presencié conversaciones entre profesores y estudiantes en las que habia acompafiamientos que si re-
cuperaban trayectorias laborales familiares o les sugerian a los jovenes que se dedicaran a “terminar
con las materias que deben y después se ve”, en muchas clases los profesores hacian mencién al “ano
que viene” de una forma diferente: “{Es un horror, ya estamos en septiembre y todavia no se anotaron!
iSe les van a pasar las fechas!”. “Si seguis sin saber qué es un algoritmo, no me digas que vas a estudiar
ingenieria, jpor favor!”. “Aprovechen ahora para pavear... el afio que viene se les a-ca-ba. Ya van a ver”.
“Si, yo sé que bailds muy bien, pero psicologia te va a dar mds herramientas para poder vivir”*’.

En conversaciones informales y entrevistas conmigo, los profesores comentan su preocupacién

por la indecisién de estos jévenes:

vos fijate... Pablo te dice que va a estudiar ingenierfa. Adeuda mds de tres materias de segundo.
No sé cémo andara ahora... pero ademds se tiene que hacer cargo de la abuela y dos hermanitas.

(Conversacién informal con profesor del Turno Mafnana, Octubre de 2008).

Luciana es muy inmadura... le decis algo que la enoja y se va corriendo del aula... tiene que apren-

der a manejar sus emociones, si no, no sé cémo va hacer cuando termine la escuela. (Entrevista a
]
profesor del Turno Tarde, Noviembre de 2008).

9 La profesora a cargo de esta materia es miembro activo del ROTARCT, y participé de “Decidiendo tu Futuro”.

10 Citas correspondientes a registros entre 2008 y 2009 de ambos turnos.
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Los chicos hoy en dia son muy irresponsables... vos fijate... estdn terminando la escuela, no tienen
idea de qué van a hacer el afio que viene... y tampoco les preocupa para nada. (Entrevista a profe-

sora de Turno mananay tarde, Mayo de 2010).

Las dudas, las contradicciones y los cambios de opinién respecto a lo que proyectan hacer al ano
siguiente eran vividas con preocupacion y muchas veces cuestionadas por los profesores. Este segun-
do modo, no solia ser bien recibido por los estudiantes generando hastio y angustia, “hay veces que
decimos cualquier cosa, no queda otra que responder, pero... qué se yo’, comentaban en entrevistas.
Cuando los jovenes se mostraban indecisos, desinteresados o elegfan carreras que los profesores no
consideraban adecuadas, las conversaciones se volvian tensas. En reiteradas ocasiones y espacios es-
cuché recomendaciones como: “Esperemos que puedan aprovechar todo lo que estamos haciendo por
ustedes”, y muchos intentos de transmitir experiencias y valores que los jévenes percibian como ajenos
(Hirsch 2016).

Las estrategias formales y las preguntas y respuestas informales descriptas hasta aqui, producen
un proceso de construccién social de opciones legitimas para el futuro, es decir, consideradas adecua-
das para sostener un proyecto de vida auténomo y orientado al ascenso social. Estas opciones mayori-
tariamente orientan a continuar con la educacion superior a los buenos estudiantes y a buscar trabajo a
los jévenes que no lo son. Esto produce sentimientos de angustia, enojo y desinterés en quienes notan
que no pueden alcanzar ni siquiera la posibilidad de ser vistos como posibles estudiantes universitarios,
es decir candidatos al ascenso social. En relacién a esto, Guichard (1995) sostiene que las elecciones
de los jévenes en torno a su futuro estdn directamente relacionadas con la valorizacién que los jovenes
realizan sobre sus propias capacidades e intereses, a partir de analizar su “éxito”, o “fracaso” en la escuela
y en relacion ala calidad de la escuela en la que han podido realizar sus estudios secundarios en el marco
de los procesos de reproduccién social.

Tal como planteamos en el apartado anterior, las afirmaciones de Mead respecto a la preocu-
pacién que genera en los adultos que los jovenes no se “comprometan” con su sociedad actualiza la
dificultad que encuentran los adultos para guiar a los j6venes en un mundo distinto al propio, que cada
vez enfrenta mayores dificultades para el ascenso social. En este sentido, la escuela es quien asume la
responsabilidad de inculcar el “compromiso” con sus proyectos de futuro individuales al egresar de la
escuela secundaria.

Por su parte, los profesores intentan acompafar a los jévenes con quienes comparten el dia a dfa.
Sin embargo, la intensa carga moral sobre el futuro que se manifiesta en las preguntas y actividades di-
senadas parece reproducir los lineamientos de las politicas educativas, nacionales, provinciales y locales
desarrolladas en el apartado anterior. Esto genera que en algunas intervenciones se vislumbren circulos

de responsabilizacion e individualizacidn respecto al éxito, o no, de la futura inclusién social.
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El protocentro de estudiantes: un proyecto colectivo en tiempo
presente

En el apartado anterior sostuvimos que se producian tensiones intergeneracionales respecto a los
proyectos sobre el futuro. Estos proyectos individuales deben ser formulados de forma tal que avizoren
una insercion social exitosa, cuestién que genera tensiones cuando los sujetos involucrados perciben
que no siempre podrdn cumplirse. Aqui describiremos las experiencias en torno a la construccion del
Centro de Estudiantes de la escuela para contrastarlo con las vivencias descriptas en el apartado anterior.

El Centro de Estudiantes de esta escuela dejé de funcionar a fines de la década del noventa y
comenzd a reactivarse, a instancias de un docente y del equipo directivo, en el afio 2008, a partir del
concurso para Jefe de Departamento de Ciencias Sociales. El proyecto ganador, apoyado por la direc-

cién de la institucién en un marco de politicas educativas que lo favorecen'?, afirmaba que:

Alos jévenes hay que darles espacios de responsabilidad desde pequefios y darles un nivel de poder
que es atractivo para los estudiantes, donde puedan participar en la vida democrética y se confor-
men como futuros ciudadanos solidarios que valoran la vida, el respeto, el bien comtn como pre-
misa fundamental. El centro de estudiantes es la realizacion plena de la vida estudiantil ciudadana
que busca la cooperacién y ala ayuda a través de la solidaridad hacia sus pares a la formacién de una

vida responsable (Proyecto concursado en Mayo de 2008: 1).

El grupo de estudiantes involucrados en la reconstruccién del Centro estd formado por estu-
diantes de diferentes cursos, turnos y orientaciones: cuatro de ellos estan cursando el dltimo afio pero
los ocho restantes corresponden a otros cursos. Se juntan en la escuela luego del horario escolar (apro-
ximadamente entre las 18:30 y las 20) para que los estudiantes de ambos turnos puedan concurrir a las
reuniones sin ver afectada su asistencia a clases. “El horario no estd muy bueno, pero lo mantenemos
por si se suman mas de la tarde...” comentd uno de los estudiantes dando a entender que no cree que se
sumen muchos mas. En esa primera entrevista me explican que “se va a llamar ProtoCentro hasta que
se hagan las elecciones porque no queremos adjudicarnos una representacién que aun no tenemos’ .
La mayoria de ellos no se relacionaban entre si previamente, aunque a partir de esta experiencia

manifiestan que se han hecho amigos. “En la primera asamblea éramos como cincuenta, en la segunda

veinte, a fin de afio no llegamos a 15. En el verano nos juntamos algunas veces y ahi se armé el grupo...

11 Esta relacién entre jévenes y adultos alrededor del Centro de Estudiantes no es novedosa, ya en la década del 60 la fundacién del Club
Colegial atravesé un proceso similar (Hirsch 2016).

12 Acceder a una Jefatura de Departamento, implica una carga horaria y una renta asignada para el desarrollo de un proyecto, a partir del
cual los profesores que se proponen para el cargo, concursan y son votados por sus compaiieros de 4rea. Para la elaboracién del mismo
retoma normativas del Ministerio de Educacién. Si bien, a nivel nacional, la Ley 26877 para los Centros de Estudiantes corresponde al
afio 2013, el proceso de regulacién comenzé en la Provincia de Buenos Aires afios antes con la aprobacién de la Resolucién 4288 en el
afio 2011 y con la promocién de acciones institucionales apoyadas en la Resolucion 4900 del afio 2005 acompafiada por una serie de
circulares que llegaron a las escuelas desde ese afio. Todos estos documentos hacen referencia al marco que les dala Ley de Educacion Na-
cional (26.206), la Ley de Educacién Provincial (13.688) y las Leyes de Promocién y Proteccién de los Derechos de Nifios y Adolescentes
(Ley Nacional N°26.061 y Ley Provincial N°13.298).

13 Entrevista a integrantes del ProtoCentro de Estudiantes, mayo de 2009.
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”14 El ambiente de las reuniones

ahora hasta nos hicimos amigos, salimos, vamos a tomar mate por ahi...

era distendido, mientras toman mate intercalan las cuestiones del Centro con comentarios sobre otros

aspectos de sus vidas. Se desarrollan en un aula y no participan adultos, excepto que sean invitados.
En uno de nuestros encuentros les pregunto cdmo se involucraron en este proyecto, responden

todos al mismo tiempo entre risas:

Fue como una ola, me arrastraron”; “ver qué onda con mis amigos’, “La corriente... hay algo que
cuando surge...”. La voz de Nahuel, candidato a Presidente del Centro, se hace escuchar cuando los
demds terminan: “Son las ganas de aportar a los problemas... qué sé yo, aulas limpias, etc. Nosotros
creemos que hay que modificar cosas, por ejemplo, cémo se transmite la informacion. Hay falta
de comunicacion entre los estudiantes y la direccion. Falta que circule informacidn... falta que va-
yamos todos para el mismo lado [...]. Entonces nosotros queremos clarificar eso. Negociar con los
tres directivos es dificil, porque funcionan medio como mama y papa: le preguntds una cosa a uno
y te responde algo y el otro otra cosa”. (Entrevista a integrantes del ProtoCentro de Estudiantes,
Mayo de 2009)

Las tareas que desarrolla el ProtoCentro podrian dividirse en dos grandes grupos. Por un lado,
actividades relacionadas con el cumplimiento de los requisitos formales de conformacién del Centro,
y por el otro, proyectos que responden a otro tipo de intereses. Entre las primeras, identificamos el
armado de la junta electoral para convocar a elecciones; armar las listas y conseguir a los profesores
que las abalen; buscar y analizar la normativa de los Centros de Estudiantes de la Provincia de Buenos
Aires; discutir el estatuto con la direccién de la escuela; organizarse para pasar por los cursos en los dos
turnos a hacer proselitismo; discutir —y rediscutir— la conformacién de la lista; recuperar los registros
de actividades del anterior Centro de Estudiantes.

Estas tareas eran discutidas semanalmente, por momentos se los notaba preocupados

y en otros aburridos:

[...] va muy lento. Somos precavidos, pero tardamos demasiado’, comentan en una reunidn. Les
pregunto por qué razon deben ser precavidos. Me dicen que <son los pasos que hay que dar para
que el Centro se arme bien, cumpliendo todos los requisitos, pero que sea convocante. Para que
dure>. Al principio hacian “las cosas sin pensarlo tanto. Intentamos armar una lista. Cometimos
errores en el estatuto y pusimos gente demds, ese tipo de cosas después tiran para atrds a los demas.
Después de eso, uno quiso armar otra lista. Pero al final quedd en nada”. (Registro de Conversa-

cién informal en reunién del Centro de Estudiantes, Junio de 2009).

Una de las cuestiones sobre las que discuten con mas vehemencia es el desinterés de los estudian-

tes por participar en la escuela, especialmente en el Centro:

“El Centro de Estudiantes tiene que ser representativo, tienen que participar la mayor cantidad

posible, tiene que discutir con el personal directivo, tienen que revolucionar la escuela”. Segun

14 Registro de Conversacion informal en la que me presento al grupo, abril de 2009.
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ellos, “ahi tiene que estar la clave de la convocatoria: hay que presentar un proyecto de cambio, la
revolucién empieza por abajo”. “Tenemos que poner carteles ademds de pasar a preguntar por los
cursos. Que los vean para que se interesen. Hay que generar eso en ellos”. (Registro de Conversa-

ci6n informal en reunién del Centro de Estudiantes, Septiembre de 2009).

También implementaron, sin muchos resultados, poner cajas en los salones para sugerencias y
mensajes. Hacia finales de ese afio, luego de las elecciones, estaban planeando armar jornadas para
revisar el estatuto.

Ademis de las actividades formales y administrativas, los integrantes del ProtoCentro realizan
proyectos generales que consideran de suma importancia para fortalecer la continuidad del Centro.
“Porque si no el Centro se va a volver a caer... pero es muy dificil, no le veo futuro con los chicos como
estan hoy... nadie quiere ayudar, ensucian, necesitan a su mama...jestd bueno cuidar! No necesitamos
aun adulto para eso”">. Muchos de estos proyectos tienen que ver con modificaciones y cuidado de las
condiciones edilicias: se refieren a la limpieza de las aulas, juntar dinero para poner bicicleteros (hay
muy pocos y se ven bicicletas desparramadas en el jardin que rodea a la escuela), conseguir una bandera
nueva, comprar materiales y “tirar abajo los maceteros de adentro. Que al final ahi no crece ninguna
planta y nos saca lugar para los recreos”. Esto implica desde busquedas de presupuesto por la ciudad,
hasta pensar en organizar jornadas de trabajo.

Una preocupacién de varias reuniones era involucrar a otros jovenes en actividades que llamaban
“politicas” o “proyectos de cambio social’, en las mismas hablaban de “impulsar un proyecto para tra-
bajar Derechos Humanos”, “campanas por la igualdad”, “la memoria y los desaparecidos na ditadura
militar” y “la construccidn de la ciudadania”. Para estos proyectos buscaban juntarse con otras escuelas
y también asumir la organizacién de los actos escolares: “hay que darle un giro a eso, hay que resaltar el
cambio y la ciudadania, hablar més del presente™®.

También planeaban hacer contactos con hogares de ancianos y colaboraron en la organizacion
de la feria “Decidiendo tu futuro” mencionada en el apartado anterior. Otra actividad en la que tu-
vieron una participacién importante fue en el acto de entrega de las becas del Plan Nacional de Becas
Estudiantiles en la escuela. En ambos eventos, recibian preguntas de quienes asistieron, participaron de
la organizacién del espacio y de la difusién de las actividades.

Este pequeiio grupo tenia un alto grado de asistencia a sus reuniones. Discutian de manera orde-
naday cuando llegaban a un punto en el que no se ponian de acuerdo decidian dejar el tema pendiente
para la siguiente reunién. “Lo que mds nos incentiva a estar acd es transformar algo, ayudar... hay cosas
que nos salen y otras que no [...] veremos qué podemos y qué no’, dice Flavia, una de las chicas més
grande y més tranquila del grupo, y a la vez muy escuchada por sus compaieros. “Por lo pronto quere-

mos organizar fiestas, bicicleteadas, ver de hacer algo con los recreos, juntar plata, cadenas para las bicis,
g g ) p p

15 Entrevista al Presidente del Centro de Estudiantes, Noviembre de 2009.

16 Registro de reunién del Centro de Estudiantes, Junio de 2009.
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lo de los maceteros... juntarnos con otros jévenes. Y formarnos con ellos. Nosotros no sabemos cémo
se hace esto, vamos aprendiendo sobre la marcha. Pero estd muy bueno™”.

A partir de esta descripcién, queremos resaltar que la organizacién de los estudiantes de esta es-
cuela se impulsé por un proyecto que no fue propio, sino impulsado por sus profesores, en el marco de
una narrativa sostenida en normativas y lineamiento de las politicas educativas. La oportunidad para
conformarlo fue construida intergeneracional y colectivamente, a partir de los intereses comunes en
torno a un proyecto que no era individual pero que implicaba asumir responsabilidades compartidas.

Esto implicé consensuar prioridades y negociarlas con otros actores, buscando al mismo tiempo
que las trascienda en el tiempo y que sean legitimas en términos de representatividad. La preocupacién
por que otros jévenes se sumen; por negociar con las integrantes del equipo de conduccién; por cono-
cer las experiencias de otros Centros de Estudiantes —incluyendo la historia de discontinuidad del pro-
pio—; por salir de la escuela; y estimular la participacién ciudadana no parecen necesitar ser realizadas
a partir de proyectos disefiados de una manera auténoma, ni deben resultar exitosos al primer intento.

Queremos resaltar la diferencia entre las actividades y los proyectos. En este espacio, las activida-
des cotidianas realizadas para “sostener” el centro, no eran consideradas por los jévenes proyectos. Es-
tos tltimos, implicaban actividades en las que ponian en juego sus intereses politicos, sus proyecciones
en torno al futuro del centro, entre otras situaciones en las que podia emerger el enojo o menosprecio
hacia otros jévenes que no se involucraban o comprometian con el proyecto. En este sentido, el hecho
de poder llevar al proyecto del Centro a un nuevo fracaso también parecia poner el dedo sobre quienes
no asumian el “compromiso” con el proyecto colectivo.

No obstante, las posiciones construidas respecto al éxito o fracaso del proyecto del Centro, es
distinta a la asumida en los proyectos descriptos en el apartado anterior. Asi como en los proyectos
individuales los jévenes temian no tomar buenas decisiones, en los proyectos del centro esto no pare-
cia tener peso. El miedo al “fracaso” se debia a que los otros jévenes no asumieran el compromiso de
sostenerlo a largo plazo. Por otro lado, respecto a la participacién de adultos de la escuela u otras insti-
tuciones, sus sugerencias podian ser integradas o rechazadas en las tomas de decisiones, constituyendo
una trama sélida que permitia superar las tensiones intergeneracionales sin que los jovenes se sintieran

abrumados.

Las particularidades de la experiencia del dltimo aio de la
escuela secundaria: las practicas organizativas colectivas

En este apartado, queremos destacar una serie de précticas colectivas que caracterizan el ultimo
afio de la escuela secundaria en Argentina. Los jévenes, en su ultimo ano de escolarizacién organizan
distintas actividades para festejar que finalizan la escuela secundaria. Este hecho, que al principio del
trabajo de campo me pareci6 una cuestién banal, empez6 a captar mi interés a medida que avancé en

la investigacion.

17 Entrevista a la Vicepresidenta del Centro de Estudiantes, Noviembre de 2009.
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Alleer las notas de campo y los registros de tres anos consecutivos, noté que muchas actividades
registradas eran temas recurrentes y caracteristicos en todos los cursos que transitaban su ultimo afio de
escolarizacién: la seleccidon de buzos, la bandera, la fiesta de egresados. Inicialmente, me costé encon-
trarle sentido a tanto tiempo y esfuerzo dedicado al desarrollo de estas actividades, pero la observacién
de las reuniones del Centro de Estudiantes, me hizo reevaluar mi ponderacién de estas construcciones
colectivas: organizar comida, vestuarios, lugares de reunién, decoracién del aula, fuegos artificiales,
batucadas, musica, busquedas de presupuesto, pedir permisos a adultos, entre otras.

Es un ano que implica mucho esfuerzo de organizacién colectiva por parte del curso: aprender
a negociar, a convencer, a incluirse en las decisiones, a “ponerse las pilas” Las actividades enumeradas
son précticas pantalla (Lahire 2006), que a su vez despliegan un sinfin de otras précticas. Por ejemplo,
“juntar plata” implica realizar bingos, realizar fiestas en “boliches” en las que se “quedan con la barra™®,
vender tortas en recreos o “hacer aportes”

Hacer aportes también remite a otra serie de practicas. En los cursos se definfan dias y montos
en los que se hacian aportes, los cuales se guardaban en la casa de una de las jévenes, consignados en
una planilla junto a otra que detallaba lo “juntado” en las otras actividades mencionadas. Cada tanto se
pasaba informe de cudnto dinero habian juntado y quienes “debian”. El mismo era utilizado sélo para
pagar la fiesta de egresados: el sal6n, el dj, la decoracion del salén, comida o bebida. Nunca se planted
usarla, por ejemplo, para comprar premios para los bingos o pagar la materia prima de las tortas que
vendian en el recreo. Ese otro tipo de actividades implicaban conseguir mds recursos (por ¢jemplo,
pidiendo donaciones) o hacer “aportes extras”.

Los buzos de egresados también son importantes. A partir de ellos se distinguen entre si, y del
resto de la escuela. Respecto al buzo, uno de sus mayores inconvenientes es la seleccién del disefio:
colores (y su combinacién), tela, con o sin cierre, con o sin capucha, con distintos tipos de cuello, liso
o con rayas o dibujos, con nombres o sin nombres, qué letras, se les agrega un nimero o no, etc. Luego
se realizan las votaciones para decidir dénde encargarlo, eligiendo el mejor presupuesto. Esto genera
algunas indecisiones en el plano personal. Por ejemplo, “a Leo se le complica qué buzo hacerse. Hasta
el ano pasado ¢l iba a la tarde. Se cambié por la orientacién. ‘No sé, un poco yo quiero los dos... yo
siempre fui de la tarde... no sé... (se queda callado unos segundos) creo que me hago el de la mafana.
¢Cémo te decidiste; le pregunto:...y, es dénde estoy™".

Disefiar y colgar la bandera también implica un proceso de organizacién importante. Los es-
tudiantes llevan varias propuestas entre las que se vota cudl quedard. En uno de los cursos registrados
cada estudiante era representado por un dibujo animado. Una vez hecha la seleccién de la tematica
cada uno iba proponiendo quién lo representaria. Estos prototipos, a su vez, son realizados en didlogo
en pequefios grupos. Una vez elegida la bandera es necesario elegir a dénde se mandard a hacer (suelen
ser los mismos lugares en que hacen los buzos, algtin tatuador o graffitero conocido). Las cuelgan de las

barandas de las escaleras que dan al patio interno de la escuela. El primer dia de “exposicién” se quedan

18 Los bares y locales bailables organizaban fiestas para las que vendian entradas y los jévenes se quedaban con lo recaudado por la venta
de bebida y comida.

19 Registro Turno Manana, Mayo de 2008.
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cerca de sus banderas porque estudiantes de otros cursos y profesores se acercan a verla y a modo de
adivinanza tratan de identificar a los estudiantes representados.

Tanto para el armado de las banderas como de los buzos o para la organizacién de la fiesta se
discutia sobre lo que les gustaba, lo que los representaba mas. Se daban discusiones en pequefios grupos
-que si bien tenian cierta continuidad por relaciones de afinidad previas, estaban lejos de ser siempre
los mismos- que después se llevaban al curso en general, o viceversa. “Brenda y Lucia me comentan
‘discutimos todo, pero el grupo de Ana es el que organiza todo, ellas dicen y nosotros vamos. Ante mi
incontenible cara de sorpresa, me dicen ‘y si, si no, no se termina mads, y a ellas les gusta y lo hacen™*.
En ninguno de los cursos observados se armaron grupos que estuvieran de acuerdo en la misma ban-
dera, el mismo buzo y el mismo lugar para la fiesta. Los grupos de amigos se armaban y desarmaban en
el momento de “organizar” pero después se recomponian ripidamente. No obstante, entre quienes no
eran amigos podian ocasionar que por semanas algunos no se hablen entre si.

Los profesores prestan algin tiempo de las clases para realizar las discusiones, votaciones o pasar
algtn aviso, pero mayoritariamente estas cuestiones se resuelven en horas libres, dado que demandan
bastante tiempo. También es muy comun escuchar comentarios relacionados en las entradas y salidas
de la escuela y en el recreo. En el caso en el que hubiera adultos presentes, no se abstienen de hacer al-
guna sugerencia, que los jévenes escuchan y pueden tomar o no.

Estas actividades colectivas, a diferencia de las organizadas por el Centro de Estudiantes, no se
mencionan como proyecto y en pocas oportunidades se las presenta como una responsabilidad, aun-
que en algunos casos se pide mayor “compromiso” a algunos compafieros que no participan aduciendo
que todos se beneficiardn de las mismas. Asi y todo se busca responder a los intereses de la mayor parte

de los integrantes del grupo, atn de los que no se comprometen con las actividades.

A modo de cierre: aportes del enfoque etnografico para pensar
la relacion ente las preguntas y los proyectos de futuro

En una hora libre me siento a conversar con algunos estudiantes mientras llenan una encuesta que
arm6 el EOE. Les piden que completen algunos datos, entre los cuales preguntan si van a estudiar
el ano siguiente y qué. Luego de dudar un largo rato sobre qué poner en ese casillero, una de las
jovenes me miray me dice <No hay proyecto... es un afio perdido...>. Simultdneamente, sus com-
pafieros se rien mientras revisan la cimara de fotos de la escuela (es de uso libre en los recreos) y le
piden que se apure para sumarse a esa actividad. <¢Qué buscan?> pregunto. <Fotos para armar un
video para la entrega de medallas> me dice uno de ellos. La joven deja la encuesta y se pone a mirar

las fotos con sus compaiieros. (Registro del Turno Tarde, Noviembre 2018)

Presentamos este extracto de registro dado que condensa gran parte de las situaciones descriptas
alo largo de este articulo, que tiene como objetivo problematizar la construccién de proyectos de futu-

ro en contextos escolares. Como se observa €n este extracto, €S comun para lOS jévenes quc s¢ encuen-

20 Registro del Turno Tarde, octubre de 2009.
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tran finalizando la escuela que pensar el futuro sea un tema que se pone en agenda a partir de una mul-
tiplicidad de preguntas a responder en espacios mds o menos formales. También es comuin encontrarlos
realizando actividades colectivas destinadas a festejar la finalizacién de una etapa de sus vidas. El final
de la escuela secundaria inaugura rutinas y responsabilidades que ain no experimentaron. Queremos
dejar planteado aqui que tanto jévenes como adultos, se “comprometen” a pensar en el futuro, y que
realizan multiples actividades en el presente para sostener ese compromiso.

En los apartados anteriores hemos descripto dos tipos de proyectos distintos, y también acti-
vidades que no eran consideradas proyectos a pesar de involucrar pricticas similares (por ejemplo si
comparamos lo que se hace en el Centro de Estudiantes, con las actividades que organizan los jévenes
en su ultimo ano de escolarizacién en muchos casos no podrfamos marcar grandes diferencias). Pero
no sélo las actividades colectivas quedan fuera de los proyectos, también dimos cuenta de actividades
sostenidas individualmente en el dia a dfa que no adquirian el estatus necesario como para ser pensadas
una opcidn para un proyecto de futuro legitimo (bailar en una comparsa). La légica indiciaria (Ginz-
burg 2009) y la descripcién analitica (Achilli 2005), propias del enfoque etnogréfico, echan luz sobre
estas actividades y practicas que no conforman las expectativas ni los proyectos, pero que constituyen
el dia a dia de la experiencia de los jévenes.

A diferencia de los enfoques tradicionales sobre los proyectos de futuro de los jévenes, que se
centran en las expectativas, analizarlos teniendo en cuenta sus précticas cotidianas nos permiti6 obser-
var que al ser una pregunta orientada al futuro, invisibiliza gran parte de las précticas cotidianas que
configuran la experiencia de los jévenes. Como enuncia la joven del registro, estas situaciones los llevan
ala tensién de pensar que si no tienen un proyecto de futuro legitimo, estan perdidos.

En este sentido, para considerar proyecto a una serie de actividades hacia el futuro, estas deben
adquirir una legitimidad asociada a asumir responsabilidades, y que son cuestionadas en términos de
la productividad futura de sus objetivos y metas. Estas responsabilizaciones hacen visible la dimen-
sién moral de las preguntas sobre el futuro, que se expresa en la imposibilidad de muchos jévenes
de imaginar un proyecto de futuro que sea una opcién legitima y deseable a la vez, realizable en los
plazos planteados por el deber ser hegeménico y que garanticen el ascenso social. Estas presiones e
imperativos morales llevan a que muchos jdvenes, atravesados por marcadas relaciones de desigualdad,
experimenten las decisiones y elecciones que realizan al finalizar la escuela secundaria como catdstrofes
cotidianas (Heller 1972).

Asimismo, podemos sostener que los adultos que los acompanan en la escuela lo viven de modos
similares, cuestién que se evidencia en la preocupacién cotidiana y en las estrategias disefiadas para
orientar los proyectos de los jovenes. Retomando a Thisted (2010), los sentimientos de ansiedad, an-
gustia, desinterés, preocupacién —entre otros registrados— son producciones sociales singularizadas.
Por formularse de manera singular, la pregunta por el proyecto de futuro invisibiliza las relaciones
sociales de desigualdad sobre las que se asienta la experiencia cotidiana de los jévenes. Los sentimien-
tos que emergen ante esta individualizacién y moralizacién son producto de un intento individual de
escapar a los procesos de reproduccién social (Willis 1988; Williams 2001), que se les propone saldar

a través de la preparacion y certificacién que obtuvieron con la finalizacién de la escuela secundaria.
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Revisar las expectativas, que concentran sentidos hegeménicos sobre lo deseable para el futuro,
aporta al andlisis de la interaccién entre las distintas generaciones (Mead 1970) y a la visibilizacién de
procesos de estigmatizacion sobre los jévenes y sus proyectos producto de un circulo de responsabilida-
des y compromisos con el futuro. Estas expectativas, muchas veces opuestas entre generaciones debido
a sus experiencias histéricas (Sennett 2000) y a la ya mencionada invisibilizacién de las relaciones de

desigualdad, imposibilitan reconocer “otras” opciones como legitimas.
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DAS PERGUNTAS SOBRE O FUTURO AOS PROJETOS INDIVIDUAIS: UMA ABOR-
DAGEM ETNOGRAFICA AOS PROJETOS DE FUTURO DOS JOVENS NO FINAL DO
ENSINO SECUNDARIO.

Resumo: Neste artigo abordaremos o cardter individualizante e moralizante que as questdes impri-
mem nos projetos futuros dos jovens, personalizando o mandato social que confere centralidade ao
ensino superior para avangar socialmente. Com base no trabalho de campo etnogréfico realizado em
uma escola secunddria em dreas rururbanas da provincia de Buenos Aires, Argentina, retornaremos
a experiéncia dos jovens no quadro de estratégias e expectativas que os adultos exibem, legitimando
certas opgoes em detrimento de outras. Essas expectativas projetadas sobre os jovens geram circuitos
de responsabiliza¢io e sentimentos de angustia em relagao a possibilidade de realizar projetos de futuro
que garantam inclusao social futura no quadro de relagoes sociais profundamente desiguais. Nesse sen-
tido, concluimos que a moralizagao e a responsabilizagao se expressam diferencialmente nos projetos
de futuro individuais e coletivos dos jovens.

Palavras-chave: projetos de futuro; abordagem etnogrifica; jovens; Educagao; desigualdade social.

FROM QUESTIONS ABOUT THE FUTURE TO INDIVIDUAL PROJECTS: AN ETH-
NOGRAPHIC APPROACH TO THE FUTURE PROJECTS OF YOUNG PEOPLE AT THE
END OF SECONDARY SCHOOL.

Abstract: In this article, we analyze the individualizing and moralizing character that the questions
imprint on the projects of future made by young people during the completion of school, by personali-
zing the social mandate that gives centrality to higher education in order to advance socially. Based on
an ethnographic fieldwork carried out in a secondary school -in urban settings in the Province of Bue-
nos Aires, Argentina-, we analyze the experience of young people within the context of strategies and
expectations that adults display, legitimizing certain options over others. These expectations projected
on young people generate circuits of responsibility and feelings of anguish regarding the possibility of
carrying out projects of future that guarantee future social inclusion in the framework of deeply une-
qual social relations. In this sense, we conclude that moralization and accountability are differentially
expressed in the individual and collective future projects of young people.

Keywords: projects of future; ethnographic approach; Young people; Education; unequality.
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