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RESUMEN

Discontinuar los estudios en la universidad
Un estudio comparativo sobre la experiencia del abandono en cuatro carreras de la

Universidad de Buenos Aires

En esta tesis doctoral abordamos el fendmeno de la discontinuidad de los estudios universitarios
en cuatro carreras de la Universidad de Buenos Aires (UBA) focalizando en las culturas
institucionales, aspectos del orden de las representaciones que definen tipos especificos de
abandono, elementos del orden estructural que aparecen en los relatos, y las lecturas
retrospectivas que los sujetos hacen sobre su trayectoria al momento de la entrevista.

Con este objetivo analizamos la experiencia estudiantil a través de los relatos (Berteaux, 2005) de
jovenes que hayan discontinuado sus estudios superiores en la Universidad de Buenos Aires (UBA)
entre los afios 2005 y 2015 en cuatro carreras con alto porcentaje de desercion: Ingenieria en
Informética, Ciencias Antropoldgicas, Ciencias Quimicas y Ciencias de la Comunicacion. El
decenio elegido responde a un periodo relativamente estable en la Universidad de Buenos Aires
(UBA) en téerminos de niveles de inscripcién estudiantil, tasas de graduacion e inversion del estado

en las universidades segin informacion provista por la Secretaria de Politicas Universitarias.

El uso del concepto de discontinuidad por sobre los mas extendidos, como abandono o
desercidn, busca discutir con la mirada centrada en la responsabilizacion hacia el estudiante y
se opone al caracter punitivista de dicha apreciacion, es decir, la mirada que califica a la

graduacién como éxito y al abandono como fracaso.

La tesis recupera los abordajes previos sobre el fendmeno del abandono universitario, los cuales
en Argentina mayoritariamente se centraron en, por un lado, modelos que analizaban la
racionalidad econdmica de los sujetos y los costos oportunidad de finalizar una carrera (Ana
Garcia de Fanelli, 2004 y 2005; Luciano Di Gresia, 2009). Por otro lado, en la perspectiva de
la sociologia francesa de inspiracion bourdieana que analiza, via datos estadisticos, las practicas
culturales en el marco de un grupo social que configuran un habitus que explicaria ciertas
formas de abandono (Ana Maria Ezcurra, 2011; Nora Gluz, 2011).

Estos estudios tienen en comun una mirada mas sistémica o estructural del fenémeno del abandono
universitario; es decir que analizan el fendbmeno en torno a un concepto central. En el primer caso

prima el concepto de racionalidad econémica de los sujetos. En el segundo, el de habitus cultural.



Frente a estas propuestas, realizamos un abordaje de tipo microsociologico que indaga las
causas del abandono a partir del analisis de la experiencia universitaria, el vinculo con el
conocimiento disciplinar y la cultura institucional de la UBA. Analizamos qué aspectos guiaron
el proceso decisional — consciente 0 no — que derivo en la discontinuidad de los estudios
universitarios, lo que permitio diferenciarse de las propuestas que analizan lo social en torno a
una idea central organizadora, en la medida en que entendemos que los individuos administran
varias logicas de la accion, define una situacion, elabora jerarquias de seleccion y construye

imagenes de si mismo (Dubet y Martuccelli, 2000:87) que intervienen en procesos decisionales.

Considerando lo dicho, la pregunta-eje de la investigacion es ¢qué reflexividad sobre esta
experiencia hay por parte de los sujetos que discontinuaron sus estudios? Eso supone analizar
la dimensidn simbdlica de los procesos estudiantiles que configuran ciertas formas particulares

de experiencia estudiantil.

Para ello, en la tesis nos interesamos por la experiencia estudiantil en continuidad con los
proyectos UBACYT dirigidos por la Dra. Sandra Carli, en los que se aborda a la universidad no
solo como institucion productora y transmisora de conocimiento, sino también como espacio

de conformacién de subjetividades (Carli, 2012).

En este marco, centralizamos el estudio sobre un actor especifico: jovenes que iniciaron una de
las cuatro carreras mencionadas en la universidad y que luego discontinuaron sus estudios entre
los afios 2005 y 2015. La experiencia estudiantil y de discontinuidad de estos actores se analizan

a partir de cuatro ejes de analisis:

a) La cultura institucional (Remedi, 2004) de las cuatro facultades y carreras.

b) Las representaciones sociales (Moscovici, 2000) previas respecto de la carrera elegida.

c) Las razones objetivadas por el relato de las personas entrevistadas que inciden en diversas
I6gicas de accion (Dubet, 2010).

d) Las miradas retrospectivas (Berteaux, 2005; Meccia, 2016) sobre la discontinuidad de los

estudios que justifican las decisiones tomadas en relacion a un proyecto de vida posterior.

A través de estos ejes de andlisis exploramos las trayectorias de los estudiantes, a las que
accedemos a través de sus relatos. De esta manera, el foco de la tesis esta en la reconstruccion
del entramado simbdlico de la experiencia (Dubet, 2010) de la discontinuidad desde la

perspectiva de sus protagonistas.



ABSTRACT

Discontinuing studies at university

A comparative analysis of student experiences in four courses at the University of

Buenos Aires

The doctoral thesis studies the phenomenon of the discontinuation of university studies within
four courses at the University of Buenos Aires (UBA), with a focus on the institutional logics,
the cultures of the disciplines, and aspects of the order of the previous representations on higher
education. We understand that these aspects are not considered in the studies that investigate

the most structural dimension of the phenomenon.

With this objective in mind, the student experience is analyzed through life stories (Berteaux,
2005) of young people who have discontinued their studies at the University of Buenos Aires
(UBA) in four courses with a high percentage of attrition between the years 2005-2015:
Computer Engineering, Anthropological Sciences, Chemical Sciences and Communication
Sciences. The chosen decade reflects a relatively stable period in UBA regarding enrollment,
abandonment, and investment rates, according to information provided by the Secretariat of

University Policies.

The use of the concept of discontinuation over others (such as abandonment or desertion)
forwards a perspective that puts the responsibility of the phenomenon on the student. In
addition, this concept contrasts with the punitive nature of the appreciation of this phenomenon,
which labels graduation as success and abandonment as a failure.

The thesis discusses with the previous approaches from the perspective of abandonment, which,
in Argentina, followed two main trends. On the one hand, some models analyzed the economic
rationality of the subjects and the opportunity-costs to finish a course (Garcia de Fanelli, 2004
and 2005; Di Gresia, 2009). On the other hand, a Bourdiean-inspired perspective analyzed,
mainly through statistical data, cultural practices within the framework of a social group that
shaped a habitus (Ezcurra, 2011; Gluz, 2011). These studies have in common a more systemic
or structural view on the phenomenon of university dropout; that is, they analyze the
phenomenon around a central concept. In the latter case, the concept of cultural habitus prevails,

whereas in the former, it is the economic rationality of the subjects.



Faced with these proposals, this thesis performs a microsociological approach that investigates
the causes of abandonment based on the analysis of the university experience, the link with the
disciplinary knowledge, and the institutional culture of UBA. We questioned what aspects
guided the decisional process - conscious or not — that led to the discontinuation of university
studies, which allowed us to differentiate ourselves from the proposals that analyze the social

phenomenon around a central organizing idea (Dubet and Martuccelli, 2000: 87).

Considering what has been said, the research question is: what reflexivity do the subjects who
discontinued their studies have on their university experience? In other words, we seek to
analyze the symbolic dimensions of the discontinuation process that shape particular aspects of

student experience.

For this purpose, focus on student experience builds on UBACYT research projects led by Dr.
Sandra Carli, that not only analyze the university as a knowledge-producing and knowledge-
transmitting institution, but also as a space for the conformation of subjectivities (Carli, 2012).
In this framework, the study centers on a specific actor: young people who abandon their higher

education, from four axes of analysis:
a) The institutional culture (Remedi, 2004) of the four faculties and courses.
b) The social representations (Moscovici, 2000) prior to the chosen course.

c) The objectified reasons that the interviewed people name on their life stories that shape
different logics of action (Dubet, 2010).

d) The retrospective views (Berteaux, 2005, Meccia, 2016) on the discontinuation of the studies

that (auto) justify the decisions made in relation to a later life project.

These axes of analysis, as well as the previous trajectories of the university students, are
articulated within the experiences of the subjects, to which we access through their life stories.
In this way, the purpose of the thesis is to reconstruct the symbolic framework of the

discontinuation experience (Dubet, 2010) from the perspective of its protagonists.



INDICE

RESUIMIEN .....cuiiiiiiiiiiiiiiiiineiiiieneieiiensieiiensiesissssostsnssesssnssssssnssssssnssssssnssssssnssssssnsssssanssssssnssssssnsssssansssssansssssanssssss 1
ABSTRACT ..cevtiiiiiiiiiisnnertiisissssssssssessssssssssssssessssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssnssssssssss 3
INDICE......eiiecceeeeeeese e ssasesssa s s e e et st se e e se e e se e e se s s sssssssssasasasa sttt nesessssssesesesssesesesssssssssssssnsssnns 5
AGRADECIMIENTOS ....iteuiiiitneiiiienniiiieesieitessieissssieissssisissssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssnssssssnssssssnssssssnsssssanssns 7
INTRODUGCCION .....coveeereenreeeresesreseesessssessssssessssesssssssssssessssesssessssssessssessssssssssessssessssssssssessesenssssensssensssessssssens 11
LA CONCEPTUALIZACION DEL FENOMENOD .. .eeutteureesueeesureesueeessseessseessseessseesssessssessssesssseesssessnseessesssseesssesssseesssessssassn 13
DISCONTINUIDAD ...vevveeeisesuteessssesutsesustesssasssessassassssesasssasssssssasassssassassessasassssesssssssessssasssssassssnssssassssssssssses 15
DECISION . ..vvee ettt eete e e ettt e ettt e et e e ettt e e et e e st e e e aatte e s e sateaesasteaeaasbeasanstsaesasstnasnasbesesssseasanssnasnsseaenns 18
EXPERIENCIAS DE DISCONTINUIDAD ...veuveesuteesuseestessssesssessesssssssasessssesssessssssssesssssssssesssssssssessssessssssssssssssssnses 19
ORGANIZACION DE LA TESIS «vveeuuveeeureesureessseesssesssssesssssssssasssssssesassssssssasssssnsssasssesssssesssssssssssssssssesesssssssesssssesssesansessnns 20
CONTEXTO, ESTADO DEL ARTE Y ABORDAJES ACTUALES: EL MARCO DE LA INVESTIGACION ......ccceervrverveenenne 23
CONTEXTO t1utveeutteeeeeesueeenseeessaesssesesseeassesesseessesssssesnsessnssesnsessnssesssesenssssnsessnssessesenssssnsessnseesnsessnsseenssesneesssesenseesnns 23
ESTADO DEL ARTE: LAS INVESTIGACIONES SOBRE ABANDONO, ABORDAJES HISTORICOS Y CORRIENTES PREDOMINANTES ....cuveenne 26

[ LYo (=] (o R 4 gV Lol (1 (o | B PRSP UURROt 27

EI modelo de integracion SOCIAI .............cocueerueeeueeiiieeeeeeeeee ettt ettt saee s 28

El modelo de la Teoria de CapitQl HUMQGNO .............cccueeeeieeeeeeiiieeecieeeeceeeeetee e eseaeestaeeestseaeessaaeessesaens 29

El MOdEIO PSICOCAUCTLIVO.........eoueeeneeeieeeeeeeeee ettt ettt e et e et e e saee e b e esaee s 30
ESTUDIOS SOBRE ABANDONO EN ARGENTINA .....utttiiiiiiiiitttetes ettt teeesessreneteeesesearareeeeesesensraneteeesesesnenereeesssennnnnee 30
METODOLOGIA DE LA INVESTIGACION .....c.coveururueneeenesssssseetssssssssessnssssssssessssssssssssssssssssssssesessssssssssesssssses 35
LA CONSTRUCCION DEL DATO DEL ABANDONO ...ceeeuurtreraurreessureeesanurseesssseessaseeesasssseesassessssesesssssseessssessssseeessssseeessnsees 36
RELATOS DE DISCONTINUIDAD ....veuvveteesteeseeeneesseesseesseesseessesssesssesseessesssesnsesnsesssesseensesnsesnsesssesssesseessesnsesnsesssesssensesssens 45

LA ELECCION DE LAS CARRERAS, EL RECORTE CRONOLOGICO Y LAS PERSONAS ENTREVISTADAS. .c..vveeeuveesureeeseessresssseessseeessessnns 47

La eleccion de 1as carreras Y faCUITAUES ..........c...ueeeceeeeeeeeeeeeeee e ecee ettt e e e ettt e e e et a e e e ttsaaessresaens 48
Recorte cronoldgico de la investigacion y caracteristicas de las personas entrevistadas............................ 52

CAPITULO I. LA CULTURA INSTITUCIONAL: FORMAS DE ORGANIZACION, PRACTICAS, IDENTIDADES Y

SOCIABILIDAD EN LAS CARRERAS SELECCIONADAS. ........ciiiiiitteniiiiiinnsesssisssiiesssassssssisssssssssssssssessssssssssssnnes 55
1 0] 01Ul S 55

LA INSTITUCIONALIZACION DE LAS DISCIPLINAS BAJO LA FORMA DE CARRERAS........cerueereereerernernesieesseenseenneeneeeneesneesneennens 58
Ciencias de 10 COMUINICACION ..........ceueeeeseeeeieee ettt ettt ettt e st ae e beesaeeaeeaeas 60
CIENCIAS ANTIOPOIOGICAS ...ttt e et e ettt e e ettt e e et a e ettt e e e atsaaeeatssaseaatssaeassasensses 63
CIE@NCIAS QUIMICAS ...ttt sttt ettt et s et n e snennenanes 66
INGENIEIIA €N INFOIMALICA. .......eeeeeeieeeeee et e e e e ettt e ettt e e ettt e e e et e e e ssteaesasseaassassaasassnasasssenanans 69



PROFESIONALES Y ACADEMICOS . .uvvvtesuuereeesuteeesasseeesausseessuseeesasseeesansaeessasesesasssesesannseessanesesasssesesansneessnsseessnsesessnnees 72

TIEMPO Y ESPACIO EN LA CULTURA INSTITUCIONAL ..euteitesttesttenteenteeuteeaeesutesseesseenseensesasesasesueesaeenseensesnsesnsesseessesssesnsens 84
SOCIABILIDAD E IDENTIDADES ESTUDIANTILES ....uvtuviueireenreereeressresnesseesseesseenseensesmesanessseesesnessesssesseesseesseenseensesnneans 96
A VIODO DE CIERRE....vteutteuteeueesueesteenseenteesresasesssesseesseesseesstesetaseease e s e ea s e easesasesaaesaeesbee st emeteaeeebee b e e neeareearesanesmnenree 109
CAPITULO II. REPRESENTACIONES SOCIALES SOBRE LAS CARRERAS Y LA VIDA UNIVERSITARIA..........ccoeeuee. 113
INTRODUCCION .cutteeuteeeutteetteette ettt essee ettt e sutesabeeesbtesbeeesabeeameeesaseeabeeesa s e e me e e sabeeaeeesabeeenbeesabeeenseesmbeesnbeesabeennneesn 113
TIPOS DE REPRESENTACIONES, LOS TIEMPOS INSTITUCIONALES Y EXPERIENCIALES ....c..vevveeeeeeenreeneeeneesieesseesreenneenessnesmeeneee 118
ANALISIS REPRESENTACIONES CARRERAS ......cuteeutesutesttesueenueeseensesueesseasseensesnsesasesasesaeesaeensesnsesasesusasseenbesasesnsesnsesasesaes 123
Ciencias de 10 COMUNICACION ...........cocueeeueeeiiieieeee ettt ettt ettt e et e et e 123
(011 a Lol [o KAV L glo] Yo ] Lo e | [ole Ky RS USE 130
CIE@NCIAS QUIMICAS ...ttt sttt ettt et s et et et e esne s e st e naeene s 139
INGENIEIIA €N INFOIMALICQ. .......ooeeeenieeeee ettt ettt s et s e st e st e s beesaeesneenas 145
ALGUNOS CRUCES ENTRE CARRERAS ...c.utteuteeuteruterstesseesteenseeseeneesseesseeseensesssesssesseesueesseenseenstenssssesssesnseensesnsesseseesnes 153
A IVIODO DE CIERRE ..uveeuteeuteeueesueesteenteenteeatesatesesesseesbeesseenseemetaseeaseeseenseeasesasesaeesaeesaeenstenstemeeeseenbeenbeenbesabesasesneeseee 161

..................................................................................................................................................................... 163
INTRODUCCION ..eieieieieieieieieeeeeeeeeeeeeeeeeeeee e et e eeeeeeeeeeeeteteeeeeeateteteterereteraeasetereteraratetateraearerereterererererererererererereeerererees 163
TRAYECTORIAS ESCOLARES PREVIAS Y CONOCIMIENTOS DISCIPLINARES ....ceteieieieieeeieieeeeeeeeeeeeeeeeeseeesereseeseesssssessssseseesssseeens 168
CRITERIOS CONSIDERADOS POR FUERA DE LO EDUCATIVO ..vvvvvvuvurerersresssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssanssens 175
IDENTIFICACIONES DE GENERO, CLASE Y EDAD SOCIAL ...eeeveieieieierereieieieeererereeerererereresereresesssesesssessseresesersrsrersrereresssererens 182
TURNING POINT ... eeeeeettuuteeeeeresessneaaseesssssssnnsesessssssssnnsesesssssssnnssesessssssnnsesessssssssnnsesessssssnnnnsesessssssnnnesesssssssnnnessesssens 193
J N Y Lo ln o N o) 1= Nt 200

CAPITULO IV. FIGURAS DEL RELATO ..ccuveeueiueieeeneeseiressessesseessessessessssssessessessssssessessesssessessesssensessessesssensessasses 207
[N E{elo1Volel o] N Nt 207
1. EL RELATO DEL FORASTERO . ..uuuuuuuuuuussssessnnssnssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssnsssnsnsnnnsnnnnnnnne 211
2. EL RELATO DE “LA UNIVERSIDAD ES LA CALLE” 1.vvvvvuuuruuusesssesesesesssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssens 221
3. EL RELATO DEL RECHAZO ..cevttuuuueeeeeeeettuueeseeeressssneaeseesssssssnnseseesssssssnnseseesssssssnnsesesssssssnnneesessssssnnaesessssssssnnneeees 229
4, EL RELATO DE LA VOCACION .vvuvuuuuuusssssesssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssnnnns 239
5. EL RELATO DE LA ENCRUCIIADA ...uuuuuuuuueununseunsssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssnssnnsnsnnnsnsnnnnnne 247
A IVIODO DE CIERRE ..eevvvvuuueeeererussueeseesssssssnsesessssssssnesesesssssssnnesessssssssnnsesessssssssnnsesesssssssnesesessssssnsneseessssssnnnaeeesssnes 256
REFLEXIONES FINALES......ccciittteierteeniereeeniereeessereenseresnssersssssesssssssssssssesssssssssnsssssenssssssnssssssnssssssnssssssnnssssannnne 259
REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS ......coeveeveerrireereeesessteseessessesseessessessessesssessessessssssessessesssessessessssnsessessesntensessessess 265



AGRADECIMIENTOS

Esta tesis es resultado del trabajo de investigacion realizado entre 2013 y 2018 en el marco de
una beca doctoral otorgada por el CONICET y radicada en el Instituto de Investigaciones Gino
Germani de la Facultad de Ciencias Sociales, Universidad de Buenos Aires. EI primer
reconocimiento es hacia ambas instituciones y hacia la politica publica de financiamiento al

sector cientifico que en su momento hizo esto posible.

Quiero agradecer particularmente a mi directora, Sandra Carli, por llevar adelante durante los
cinco afios un rol invaluable de acompafiamiento, tanto en la orientacién y formacion
academica, como a nivel personal. Desde la primera reunion para la formulacion del proyecto,
hasta las lecturas finales a distancia; por el esfuerzo en la conformacidon de espacios de discusién

que nutrieron el trabajo, pero también por el acompafamiento personal en momentos dificiles.

A mi co-director, Ernesto Meccia, con quien me contacté con una idea general de proyecto y
supo aportar todo su conocimiento con mucho compromiso. Valoro enormemente la
generosidad que tuvo para compartir espacios de discusion, su tiempo y, sobre todo, por

ensefiarme a pensar.

A mis amigues y compafieres de equipo durante estos afios. A Cristian Gonzalez, quien fue mi
director de tesis de grado y me inici6 en el camino de la investigacion, a él profundamente
agradecido. A Rafael Blanco, compariero de oficina, amigo, docente y gran consejero en mis
recurrentes preguntas. A Sergio Friedemann por la amistad y la disposicion a responder mis
consultas. A Maria Paula Pierella, con quien hemos tenido la oportunidad de intercambiar
lecturas y saberes sobre los avances. A Anita Villanueva por el trabajo permanente que hace

posible que los proyectos de investigacion funcionen.

A los espacios institucionales en donde participo y que generaron un ambito ideal para el

desarrollo de la investigacion:

A les integrantes del Programa de Estudios sobre la Universidad Publica (PESUP). Ademas de
les ya mencionades del equipo, agradezco muy especialmente a Martin Unzué y Marcela Sosa

con quienes en diferentes instancias tuvimos oportunidad de discutir nuestros trabajos.

A les trabajadores del Instituto de Investigaciones Gino Germani (I11GG), por la impecable

predisposicion. A quienes fueron directores durante mi beca: Carolina Mera y Martin Unzué.



A les comparieres de la Secretaria, siempre muy predispuestos a ayudar ante cualquier pedido.
A les bibliotecaries del Centro de Documentacion e Informacion (CDI) del 11GG, por cinco
afios continuos de estar presentes y de facilitarme la tarea en la bisqueda bibliografica. Muy
especialmente a Carolina de Volder y a Ignacio Mancini, por su atencion permanente para

recomendarme lecturas Yy asesorarme.

A les trabajadores de la Secretaria de Doctorado de la Facultad de Ciencias Sociales, siempre
dispuestes a resolver cada una de las inquietudes en este proceso. A la Secretaria de Politicas
Universitarias, especialmente a Edgardo Sampolesi, por la provision de los datos estadisticos.
A las Secretarias Académicas de la Facultad de Ciencias Exactas y Naturales y de Filosofia y
Letras, muy predispuestas en proveer informacion que fue central para la tesis. Al
Departamento de Orientacion Vocacional de la Facultad de Ciencias Exactas y Naturales.

A aquellas instituciones en las que realicé estancias de investigacion. Cada una dej6é una marca

en este trabajo:

Al Departamento de Sociologia de la Educacién de la Uppsala Universitet, en Suecia.
Especialmente a mi director de estancia, Mikael Palme, y al Erasmus Exchange Program por

financiar dicha estancia.

Al Center of Advanced Studies in Global Education (CASGE) de la Arizona State University
en Estados Unidos. A mi director de estancia, Gustavo Fischman, y al Fulbright Program por

el financiamiento.

A la Universidad de Tres de Febrero, en la especializacion que alli realicé y que me proveyd

contenidos y abordajes novedosos para pensar el fenémeno analizado en esta tesis.

Muy especialmente y con afecto a todes aquelles que me invitaron a reflexionar en debates
cotidianos, congresos o clases doctorales. A mis docentes de seminarios, particularmente a
Sandra Carli, Ernesto Meccia, Martin Unzué, Laura Rovelli, Mikael Palme, Agnés Van Zanten,

Josefina Brown, Carlos Cullen, Alicia Camilloni y Mario Pecheny.

A Majo Ifiguez y Alejandra Otamenti, por su compafiia cotidiana en la oficina durante el Gltimo
afio de produccion.

A les compafieres de distintos grupos y espacios de reflexion, especialmente a Cremonas y a

los Padoqueros, por su apoyo y compafiia. Entre elles, agradezco particularmente a Octavio



Majul quien me prestd su computadora en la etapa final de la tesis cuando me quedé sin ninguna
y a Virginia Nessi por tomarse la molestia de hacer todos los trdmites de entrega de tesis

mientras estaba en una estancia de investigacion.

A las personas entrevistadas, a quienes quiero agradecer muy especialmente y que por respetar

el anonimato no voy a nombrar. A elles también les quiero dedicar la tesis.

A Sofia Lazzarino, quien me ley6 y corrigid en distintos momentos. En espafiol y en inglés. Y,

sobre todo, porque me alent6 y acompafio.

Agradezco también y le dedico el fruto de tantos afios de trabajo a mi familia por el apoyo

constante, por entenderme y cuidarme. A mis amigues y comparieres.



10



INTRODUCCION

El titulo de la tesis, “Discontinuar los estudios en la universidad”, resume en una frase el objeto
de estudio que abordamos en la presente investigacion, las diferencias en términos
metodologicos respecto de como se abordd y como se conceptualizd histéricamente el

fendmeno en Argentina.

En particular, el presente trabajo analiza la experiencia estudiantil a través de los relatos de
jévenes que hayan discontinuado sus estudios superiores en la Universidad de Buenos Aires
(UBA) entre los afios 2005 y 2015 en cuatro carreras de distintas facultades con indices de
abandono? elevados: Ciencias Antropoldgicas, Ingenieria en Informatica, Ciencias Quimicas y

Ciencias de la Comunicacion.

La discontinuidad de los estudios la analizamos a partir de la experiencia universitaria (Dubet,
2010b; Carli, 2012) en su vinculo con el conocimiento disciplinar (Becher, 2001) a partir de los
siguientes ejes de andlisis: la cultura institucional (Remedi, 2004) de la UBA, las
representaciones sociales sobre las carreras y la universidad (Moscovici y Farr, 1984) y los
modos en que las pruebas estructurales son interpretadas por los sujetos e intervienen en la
discontinuidad (Martuccelli, 2007). Teniendo en cuenta estas referencias teorico-
epistemoldgicas, abordamos a la universidad no sdlo como institucion productora y transmisora
de conocimiento, sino también como institucion que regula y se configura como un espacio de
conformacion de subjetividades. En este marco, el estudio se centra sobre un actor especifico:

jévenes que discontintan sus estudios superiores.

Desde el punto de vista metodoldgico, realizamos una mirada comparativa de la experiencia de
la discontinuidad en las cuatro carreras. Para ello optamos por el analisis de los relatos de vida
(Bertaux, 1999; Kornblit, 2007; Meccia, 2016) de los sujetos, con el objetivo de comparar las
significaciones atribuidas a la experiencia de discontinuidad de los estudios, a su transito por la

universidad y a las trayectorias posteriores. El analisis de los relatos revelo repertorios de

! Los porcentajes de abandono en las carreras mencionadas segtn un célculo estimado de elaboracién propia
basado en los datos proporcionados por el Censo Universitario de la UBA 2011 y por la Secretaria de Politicas
Universitarias. Esta elaboracion se presenta en detalle en el apartado metodoldgico.
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motivos que configuran logicas decisionales en parte similares y en parte diferenciales, para las

cuatro carreras en funcion de las culturas disciplinares de cada una.

En otras palabras, entendemos que la experiencia estudiantil interviene en configurar modos de
discontinuidad de los estudios de manera diferenciada en cada ambito institucional: las
facultades, las carreras y en cada disciplina. Es por ello que, retomando el titulo, entendemos
que el proceso de discontinuidad se produce en la universidad y no solamente a partir de

condicionamientos externos.

Esta hipotesis toma en cuenta la afirmacion de Pedro Krotsch (2002) de que, en Argentina, las
universidades (y en particular, las tradicionales como Buenos Aires, La Plata o Cordoba)
mantuvieron una organizacion institucional a partir de facultades, catedras y disciplinas por
sobre el modelo de departamentalizacion y créditos (tradicion mas fuerte en la universidad
norteamericana). Cuando en los afios 50 se intentaron ciertos procesos de transformacion de las
universidades, Krotsch explica que: “el peso de la tradicion cristalizada en estructuras y
précticas universitarias y las intervenciones militares congelaron la vida universitaria desde
1966 hasta 1983 (2002: 168).

Asi se conservo un peso relativo mayor de la organizacion disciplinar y por catedra en la
universidad argentina por sobre otros paises “cuyo desarrollo aun no habia alcanzado la
madurez institucional que tenia el sistema en la Argentina” (2002: 136) y que iniciaron el
proceso de expansion del sistema eminentemente recuperando el modelo de universidad anglo-

americana.

Mas alla de las ventajas y desventajas de cada modelo, partimos de la afirmacion de que, en el
caso argentino, las disciplinas conforman una Idgica organizativa de la universidad que tiene
mayor peso que otras formas institucionales de organizacién. Es por ello que entendemos que
todo analisis sobre la discontinuidad de los estudios universitarios debe primero tener en cuenta
las culturas disciplinares a partir de las cuales se manifiesta ese fendmeno. Esta tesis investiga
entonces las diferencias entre distintas disciplinas (analizadas en su forma institucionalizada: la

carrera universitaria) en el fenomeno de la discontinuidad.

Para realizar la tesis optamos por una estrategia metodoldgica cualitativa que recurre a la técnica
de la entrevista con el objeto de reconstruir trayectorias disimiles de sujetos que hayan
discontinuado las carreras mencionadas. En vistas de expresar diversidad de trayectorias de los

sujetos, el muestreo tedrico de los casos recolectados apuntd a recuperar aquellos relatos
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significativos para responder, sin presuponer que con ello se agota el analisis, la siguiente
pregunta: ¢qué elementos aparecen como significativos en relacion al fendmeno de la

discontinuidad universitario en los relatos de los estudiantes que discontinuaron una carrera?

Con el objeto de comprender dicha significatividad otorgada al transito por la universidad y
entender las formas interiorizadas de las disciplinas analizadas que abonan en modos
especificos de discontinuidad de los estudios superiores, partimos de los relatos de la
experiencia estudiantil (Carli, 2012) a partir de cuatro dimensiones analiticas:

a) La cultura institucional que interviene en las formas de sociabilidad en las cuatro
facultades y carreras seleccionadas para el analisis, y su vinculo con el conocimiento
disciplinar.

b) Las representaciones sociales con que se inviste cada carrera, especialmente los
relacionados con la proyeccion laboral y profesional.

c) Las posibles formas en que los relatos presentan discursivamente “datos objetivos” para
hacer inteligible la decision de la discontinuidad en los estudios universitarios.

d) Las posibles formas en que la experiencia estudiantil universitaria se resignifica —
negativa y positivamente- en las trayectorias post-universidad a través de los relatos de

las entrevistas.

Las implicancias de cada una de estas dimensiones y como las abordamos se detallan en la
seccion “organizacion de la tesis” hacia el final de la introduccion. La eleccion de las
dimensiones la realizamos sobre la base de investigaciones previas respecto del fenémeno, de
observaciones preliminares propias en el campo, entrevistas a informantes clave y a partir de
analisis sobre las dinamicas propias del sistema de educacion superior argentino, su historia

sedimentada y sus especificidades.

Vale considerar que el abanico de contextos, situaciones, procesos y subjetividades
involucradas impide que se asuma una conclusion cerrada, pero permite atender al espesor

propio del fenémeno.

LA CONCEPTUALIZACION DEL FENOMENO

El titulo de la tesis pretende dar cuenta de tres aspectos diferentes: (1) el objeto de estudio que
se aborda en la presente investigacion, (2) las diferencias respecto a cédmo se definid

historicamente el fendomeno y (3) como se aborda en términos metodoldgicos.
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Sefialamos previamente nuestro interés por conocer el proceso de discontinuidad de los estudios
universitarios, pero no sélo a partir de las causas estructurales que lo motivan. Dichas causas,
como la escuela de proveniencia y el nivel socio-econémico familiar, entre otros, son
relevantes. Sin embargo, queriamos entender los procesos subjetivos que acontecian en las
experiencias estudiantiles y que daban lugar a la discontinuidad de los estudios: qué

explicaciones daban sobre ello y en virtud de qué reconstruian nuevos proyectos de vida.

Considerando lo planteado hasta aqui, la investigacion busca dar cuenta de las significaciones
atribuidas en los relatos de vida de estudiantes a la “experiencia de discontinuidad” de los
estudios, a su transito por la universidad y a las trayectorias posteriores, revelando repertorios

de motivos que configuran logicas decisionales.

La discontinuidad de los estudios universitarios es un fendmeno cada vez mas abordado en el
campo de estudios sobre educacion superior?, desde distintas perspectivas tedricas que plantean
numerosas diferencias en términos de acercamiento al objeto, modos de conceptualizacién y

perspectivas analiticas.

En los estudios existentes es frecuente el uso de los términos “desercion” o “abandono”. Ahora
bien, ;por qué optamos por llamarlo “discontinuidad de los estudios”?, ;por qué no “abandono”,
“desercion”,  “retiro”,  “expulsion”,  “fracaso”, “desvinculacion”,  “desafiliacion”,
“desgranamiento” u otra manera de nominarlo? Todas estas opciones aparecen para describir
el fenébmeno en investigaciones previas y dan cuenta de la arista del problema a la que se le

pone la lupa.

Nombrar al fendmeno analizado como “expulsién”, por ejemplo, pone el eje en como el sistema
educativo excluye, consciente o0 inconscientemente, a ciertos sujetos que no manejan las pautas
de la institucién. De esta manera se subsume la decision del sujeto a elementos estructurales.
Otro ejemplo claro es el uso del concepto de “fracaso” que da cuenta del modo en que quienes
investigan describen dicho proceso. No terminar una carrera de grado puede ser definido como

un “fracaso” por quien investiga — quien, por cierto, es un graduado universitario—, en cuya

2 A modo de ejemplo, el Repositorio de Estudios sobre el Abandono en la Educacion Superior compila alguna de
la produccién argentina y latinoamericana en el estudio del fenémeno. Visto el 09 de mayo de 2017 en
http://www.alfaguia.org/alfaguiav2/busqueda_general.php?lista=pais
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cosmovision de mundo la obtencion de un titulo opera como criterio de éxito indiscutido y

acentla la responsabilidad individual del proceso.

En el presente trabajo optamos por el uso del término “discontinuidad” en reemplazo de los
mas utilizados como “desercion” debido al foco en la responsabilidad individual que éste Gltimo

pone.

Por otro lado, el concepto “abandono” fue utilizado en distintas investigaciones como una
alternativa al de desercion con el objeto de reducir la connotacion negativa de un término
vinculado al ambito militar y que configura “un discurso que construye a un sujeto ‘desertor’ y
cuyas connotaciones generan toda una serie de posturas que lo estigmatizan” (Moreno y
Montoya, 2010: 53).

De esta forma, el uso del concepto de abandono empezo6 a ser definido como “el proceso
voluntario o forzoso por el que un estudiante no contina sus estudios” (Arriaga, Burillo,
Carperfio y Casaravilla, 2012: 3) por oposicion al de desercion que planteaba el retiro del sistema

educativo como una decision consciente del sujeto.

El concepto de abandono surge entonces a partir de la critica a la carga sobre el individuo que
presenta el de desercion y los menos utilizados de “fracaso” o “retiro”. Por otro lado,
expresiones como “expulsion” y “desvinculacion” acentian el andlisis en la responsabilidad
institucional. Otros conceptos, como los de “desgranamiento” o “inconclusidon”, buscaron
nominar el fendmeno de manera mas impersonal. Finalmente, conceptos como
“desvinculacion” o “desafiliacion”, dentro de Latinoamérica mas utilizados en la academia
uruguaya, conceptualizan el fendmeno desde una mirada mas organizacional. Por ejemplo,
segun Tabaré Fernandez (2010: 24) se considera desafiliado a alguien cuando habiéndose
matriculado en determinado nivel educativo, no lo finaliza por lo que se registra un periodo de

inactividad de su trayectoria educativa.

En principio, lo que se busca destacar en este apartado es que la forma en que nominamos a
nuestro objeto de estudio involucra los modos de abordarlo, interpelarlo e interpretarlo de
manera particular. Considerando ello, presentaremos aqui los conceptos tedricos principales de

la investigacion.

DISCONTINUIDAD
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Considerando los diferentes modos de conceptualizar el fenomeno de la discontinuidad
previamente mencionados, sabemos que quien lleva adelante la investigacion toma una decision
tedrica en funcion de la arista del problema que quiere indagar, a sabiendas de que esa definicion

va a orientar el modo en que realicemos la investigacion.

El uso de conceptos que aluden a la responsabilidad individual fueron cuestionados en
investigaciones como las de Marta Panaia (2013), dado que “predomina, implicitamente, un
caracter punitivo sobre el abandono porque la meta a lograr es la carrera universitaria terminada
y el resto de las trayectorias incompletas constituyen casos desviados del tipo ideal representado

por el graduado” (Panaia, 2013:21).

Historicamente, la literatura sobre el fendmeno aludido construyé un sujeto empirico de
“abandonador” que se “desvincula” de la universidad y “fracasa” en cumplir el objetivo de la
“conclusion” de la carrera. Este es uno de los aspectos que discutimos en la presente tesis: la
universidad no necesariamente es un fin tltimo en las trayectorias estudiantiles actuales, ni un

medio para un objetivo mayor.

En otras palabras, la eleccion de un concepto para definir un problema responde a criterios
tedricos. En nuestro caso, el uso del término discontinuidad busca centrar la investigacion en
una dimensién hasta ahora no problematizada en los estudios sobre el fenémeno, que es pensar
la universidad como un espacio de construccion de subjetividades a partir de las que se dirimen
una serie de autopercibidas decisiones propias, entre las que se encuentra la discontinuidad de

los estudios universitarios.

El uso del concepto de discontinuidad por sobre otros (como abandono o desercion) se enmarca
en una discusion mas amplia. Foucault utiliz6 el concepto de discontinuidad en La arqueologia
del saber (2002) a modo de critica a los analisis historicos clasicos que se centraban en analizar
la continuidad en los hechos histéricos (2002:5) y cuando encontraban una ruptura la
calificaban como una “dispersion que ningin horizonte previo podria encerrar” (2002:340),
como si las continuidades fuesen lo recurrente y las rupturas la excepcion. Foucault se esforzaba
por demostrar que la discontinuidad no era una anomalia en la historia, sino que “es un juego
de transformaciones especificas (...) ligadas entre ellas segiin esquemas de dependencia”

(Foucault, 1994:680).

Recuperando esa expresion, interesa enunciar que la discontinuidad de los estudios

universitarios no es una anomalia, sino que es un fendmeno que permite explicar un cimulo de
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relaciones sociales que van mas alld de la decision (tradicionalmente considerada como
individual) de dejar los estudios universitarios. Esto incluye los sentidos sociales y particulares
otorgados a esa decision y como la consecucion de un proyecto de vida ligado a un ejercicio
profesional o académico no necesariamente esta indisolublemente ligado a la continuidad de

los estudios.

Asimismo, no en todos los casos los sujetos que discontindan la carrera cortan el vinculo con
la institucion universitaria ni con la disciplina. Mas all& de la discontinuidad de la carrera,
observamos continuidades que permean en diversas practicas y trayectorias post-abandono,
tanto de quienes tienen la experiencia de haber pasado por la Universidad de Buenos Aires
como una marca de prestigio o status, como quienes continuaron sus trayectorias profesionales

vinculados con la disciplina, pero por fuera de la institucion universitaria.

La problematizacion del vinculo sujeto-disciplina que permanece aun luego de la
discontinuidad de los estudios formales permite complejizar el andlisis del abandono
universitario involucrando otras dimensiones ademas de las socio-estructurales, como la
dimension cultural-disciplinar e institucional, y obliga a discutir el “caracter punitivo” asociado
al fendmeno, al tiempo que hace foco en cémo el paso por la universidad configura una

subjetividad que permea en las trayectorias post-universitarias.

De esta manera, si bien los términos “abandono” y “desercion” estan mas extendidos en la
literatura sobre el fendmeno, optamos por el uso de “discontinuidad de los estudios” a fin de
pensar qué elementos de esa experiencia estudiantil permanecen en las trayectorias post-
universitarias, lugar desde el cual los sujetos construyen el relato de su transito por las carreras.
Esto nos permite trabajar a la universidad como un espacio de construccion de subjetividades y
al fendmeno tradicionalmente nominado como “abandono” no como una ruptura, sino como un

proceso.

Este modo de conceptualizar el fendmeno implica, por lo menos, dos cuestiones importantes a
destacar y que se relacionan con otras ideas centrales de la tesis: primero, refiere un modo de
pensar a los sujetos no como individuos que toman decisiones autbnomas mas alla del contexto,
sino como actores que participan en un escenario social pero que no necesariamente se guian
por lo esperado socialmente sobre ellos (Martuccelli, 2007). Para problematizar este aspecto

hacemos uso del concepto de “decision”, que explicaremos en el siguiente apartado.
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Segundo, pensar el fendémeno como “discontinuidad de los estudios” nos permite observar
cudles son los modos en que los sujetos construian otras formas de “continuidad” sin que la
persona que lleva adelante la investigacion las defina, a priori, en términos de éxito o fracaso.
Estos significados atribuidos al paso por la universidad solo podiamos observarlos a partir de
los relatos de vida. En sintesis, nos interesaba dar cuenta de la discontinuidad de los estudios

universitarios recuperamos de relatos retrospectivos sobre la propia experiencia.
Repasemos los dos conceptos mencionados: decision y experiencia de discontinuidad.

DECISION

A la hora de construir el recorte en relacion a quienes ibamos a contactar para realizar las
entrevistas, el primer criterio era encontrar personas que hayan discontinuado sus estudios
superiores en la universidad. Ahi surgié la primera pregunta: ;quién define que alguien

discontinu6 sus estudios?

Una opcidn era recortar sobre la base de criterios mas “institucionales” que tome como base el
listado de personas que hayan perdido su condicidn de alumnos regulares segun la universidad
y entrevistar de ahi a todos los posibles. Sin embargo, no necesariamente todas las personas que
perdieron su condicion de regular sentian haber discontinuado la carrera, sino que solo habian

hecho una “pausa” y pensaban retomar en algin momento.

Bajo ese criterio, esas personas no habian discontinuado sus estudios. Si lo que nos interesaba
en la tesis era dar cuenta de las significaciones atribuidas a la experiencia de discontinuidad de
los estudios, no podiamos definir de antemano quiénes habian dejado y quiénes no. Era crucial
para la investigacion que las personas entrevistadas se considerasen a si mismas como alguien

que discontinud una carrera universitaria y que no pensasen volver.

Los sujetos que finalmente elegimos entrevistar enunciaron a la discontinuidad como una
decision que tomaron (impuesta o autoadjudicada). Esto nos invita a reflexionar en torno al
concepto de decision, el cual es un asunto clasico en los campos de la teoria de la accién y de
la teoria politica. Autores como Ernesto Laclau (2000: 47) incorporaron dicho concepto para
abordar los aspectos constitutivos de lo politico y fue incorporado a los estudios sobre
universidad por Sandra Carli (2012).

Segun Laclau, el momento de la decision no emerge de un sujeto autbnomo, sino que interviene

“un fondo de practicas sedimentadas organizadoras de un marco normativo que opera como
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una limitacion del horizonte de opciones” (Laclau, 2011:91). En esa linea, consideramos que el
concepto de decisién no implica una eleccién racional que una persona toma de manera
individual mas alla de todo condicionamiento social, al tiempo que tampoco suponemos que la

estructura social define las decisiones de los sujetos sin ningun tipo de mediacion.

Recuperamos la categoria de la decision para abordar el momento clave de la produccion del
ordenamiento y los aspectos referidos al problema del sujeto (inscritos fuera de cualquier
trascendentalidad). De esta manera, el andlisis temético de los relatos (Boyatzis, 1998) nos
permitia comprender como los sujetos hacen inteligible la decision de discontinuar los estudios,
recuperando los diferentes momentos y acontecimientos biograficos y de esa manera alivianan,

endurecen o directamente quitan la carga de responsabilidad al individuo.

Para reconstruir las logicas de la decision, nos focalizamos el andlisis de la experiencia
estudiantil (Carli, 2012), entendida como una nocion que permite dar cuenta de la
heterogeneidad de los principios culturales y sociales que organizan las conductas y que refiere,
en este caso, a “la distancia subjetiva que los individuos mantienen con el sistema universitario”
(Dubet, 2010b: 15). En otras palabras, una decision no es una eleccion racional que una persona
toma de manera individual més alla de todo condicionamiento social. Por otro lado, tampoco
suponemos que la estructura social define las decisiones de los sujetos sin ningun tipo de

mediacion.

La reconstruccion de las l6gicas decisionales a partir del analisis de la experiencia estudiantil

nos introduce el siguiente concepto clave en nuestra tesis.

EXPERIENCIAS DE DISCONTINUIDAD

Como mencionamos al principio de este apartado, denominar el fenédmeno que analizamos
como “experiencias de discontinuidad” busca dar cuenta de algo distinto a los modos
tradicionales de enunciarlo tales como “desercion”, “abandono”, “fracaso”, o “expulsion”.
Estos términos aluden mas a una tinica responsabilidad, sea del sujeto que “abandona” la carrera

como de la institucion que lo “expulsa”.

“Experiencias de discontinuidad” no s6lo es un concepto que nomina a un fenémeno social,
sino que supone una postura epistemolodgica interpretativa. Primero porque se evita que quien
investiga asigne una valoracion aprioristica al fendmeno social en términos de éxito o fracaso;

y segundo porque busca enunciar que tanto la continuidad como la interrupcién de un proyecto
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no produce un sentido univoco. Pero, ;qué entendemos entonces por “experiencia”? Nos
encontramos aqui con un concepto clave que fue definido por Dubet y Martuccelli de la

siguiente manera:

La experiencia social no es un objeto positivo que se observa y se mide desde
afuera como una préctica, como un sistema de actitudes y de opiniones, porque
es un trabajo del actor que define una situacion, elabora jerarquias de seleccion,
construye imagenes de si mismo (Dubet y Martuccelli, 1998:15).

La dimensidn subjetiva del sujeto de la accidn es central a la hora de entender la discontinuidad
de los estudios, dado que trata de matizar la mirada sistémica incorporando la mirada del actor.
Sin embargo, hay que considerar que ese proceso de subjetivacion se desarrolla en un marco: la

universidad.

Todos estos sentidos atribuidos a la experiencia estudiantil nos permiten comprender los modos
particulares en que los sujetos hacen inteligible la decisién de discontinuar una carrera
universitariay, a partir de ello, conocen mejor el proceso que deriva a dicha decision. De manera
resumida, en el siguiente apartado presentamos el contenido abreviado de cada capitulo de la

tesis y la l6gica que organiza la investigacion.

ORGANIZACION DE LA TESIS

La introduccion presento el problema de investigacion y las razones de la eleccion del concepto
de “discontinuidad” por sobre otros, lo cual supone un posicionamiento sobre los modos de
abordaje del fendmeno, la opcion por una perspectiva metodologica y una critica a

conceptualizaciones anteriores.
El recorrido que proponemos a continuacion es el siguiente:

El siguiente apartado presenta el contexto en el que desarrollamos la investigacion,
centralizando en algunas caracteristicas generales del sistema de educacion superior argentino
y de la Universidad de Buenos Aires. Otros aspectos mas especificos de cada una de las carreras
analizadas seran trabajados en el primer capitulo de andlisis. Luego, recuperamos los debates y
propuestas de analisis en las investigaciones sobre abandono universitario: distintas tradiciones
de analisis plantean diferencias y similitudes entre si. Definimos aquellos aspectos de las

distintas tradiciones tedricas con los que la presente tesis discute y por qué.
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El segundo apartado explica el camino tedrico-metodoldgico que atraviesa la tesis: una vez
definida la pregunta de investigacion, objetivos y los conceptos principales que utilizamos,
exponemos las decisiones metodoldgicas para abordar el fendmeno. Entre ellas, damos cuenta
de la nocion biografica elegida (relatos de vida) y el corpus tedrico-metodologico que permitio

analizar el problema.
Respecto del anélisis propiamente dicho, organizamos la tesis en cuatro capitulos:

El primer capitulo, titulado “La cultura institucional: formas de organizacion, practicas,
identidades y sociabilidad en las carreras seleccionadas™”, analiza el fenomeno de la
discontinuidad de los estudios de manera comparada entre las cuatro carreras elegidas a partir
de uno de los ejes de analisis: como las culturas institucionales intervienen en las formas de

sociabilidad.

El segundo capitulo, titulado “Representaciones sociales sobre las carreras y la vida
universitaria”, analiza como la dimension representacional organiza un sentido para los sujetos
entrevistados que condensa y articula maltiples enunciaciones e interpretaciones sobre las
carreras analizadas (desde qué carrera elegir, hasta los distintos momentos en que se produce la

discontinuidad) y permea en formas especificas de discontinuidad.

El tercer capitulo, titulado “La objetivacion de las razones de la discontinuidad en la experiencia
estudiantil”, hace un analisis de aquellos momentos o situaciones que fueron presentadas
discursivamente en los relatos como datos objetivos. Para ello nos valemos del concepto de
prueba de Martuccelli, entendida como una narrativa a partir de la cual los sujetos hacen
traducciones no necesariamente lineales respecto de consecuencias estructurales. Analizamos
la articulacién de la experiencia estudiantil con elementos que le son dados a priori o en el

transcurso de su transito por la carrera.

Finalmente, el ultimo capitulo de anélisis, titulado “Figuras del relato”, retoma la discusion
tedrico-metodoldgica presentada al principio de la tesis, particularmente aquella referida a que
la construccidn del relato de los entrevistados es realizada luego de la decision de discontinuar
los estudios universitarios, con el objetivo de reconstruir como les otorgan sentido a sus
trayectorias estudiantiles. Esto permite comprender de qué manera los actores establecen un
sentido de la realidad, representan sucesos, establecen identidades individuales y colectivas,
dado que una experiencia de vida en si misma no es sino una representacion de dicha

experiencia.
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Por ultimo, en las conclusiones recuperamos los hallazgos mas significativos de este estudio y

articulamos las dimensiones analizadas en cada capitulo.
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CONTEXTO, ESTADO DEL ARTE Y ABORDAJES ACTUALES: EL

MARCO DE LA INVESTIGACION

CONTEXTO

Los relatos analizados fueron enunciados por personas que se piensan fuera de la universidad,
que hablan desde esa experiencia subjetiva pero que a la vez se inscriben en una narrativa social.
Esa narrativa implica también aspectos institucionales de como la universidad y la carrera
elegida configura un tipo de sujeto que luego organiza un relato sobre su experiencia estudiantil
y su paso por la universidad. Considerando la importancia mencionada de la cultura
institucional (que se desarrollara en el Capitulo I) en generar diversos modos de discontinuidad,

dar cuenta del contexto en el que se desarrolla la investigacion se torna sustantivo.

En esta seccion describiremos algunas particularidades del sistema de educacion superior
argentino y de la Universidad de Buenos Aires (UBA). Las especificidades de las facultades y
carreras analizadas (Ciencias de la Comunicacion, Ciencias Antropologicas, Ingenieria en
Informatica y Ciencias Quimicas) seran desarrolladas en el Capitulo I que refiere a las culturas

institucionales de cada carrera y su intervencion en formas especificas de discontinuidad.

Analizar los diversos modos en los que asume la discontinuidad de los estudios universitarios
en distintas carreras busca, en la presente tesis, evitar la construccién de causas generalizadas
para ese fendmeno en instituciones que en Argentina presentan caracteristicas muy diversas.
Ello se desprende de la critica que Marcela Mollis (2008) realiza sobre la denominacion de
“Sistema de Educacion Superior Argentino”. Para la investigadora se trata mas de un
“conglomerado de instituciones” puesto que no esta organizado de manera sistémica, sino que
se trata de un “mapa cuyos rasgos mas caracteristicos son la complejidad, la diversidad, y una

heterogénea multifuncionalidad” (2008: 516).

La variedad de tipos institucionales en la Argentina incluye tanto a las universidades urbanas,
las que se encuentran en campus, en zonas metropolitanas, en centros poblacionales pequefios,
universidades organizadas por facultades, por departamentos, por escuelas, entre otras

diferenciaciones producto de la historia reciente y a las cuales asisten sectores sociales diversos.

Paralelamente, la creacion de las universidades respondid a proyectos politicos y académicos

diversos que se imprimieron en cada una de las historias institucionales. De esta manera
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encontramos diferencias entre las universidades creadas en el marco de Plan Taquini que las

universidades de la década del 90 o las fundadas en el nuevo milenio.

La Universidad de Buenos Aires (UBA) por su parte fue fundada en 1821 bajo la impronta,
segun Marcela Mollis (2001) de la universidad francesa o napolednica. Asimismo, es
caracterizada por Mollis como una universidad metropolitana, lo cual ya la diferencia de las
universidades “campus”. También esta ubicada en una ciudad central de la vida politico-cultural
de la Argentina, y por lo cual gran parte de la vida estudiantil se desarrolla junto con “el afuera”,
tanto los espacios de militancia politica, como la vida cultural de los estudiantes, la vida

nocturna, entre otros.

Otras caracteristicas particulares de la UBA refieren a la poblacion que asiste a dicha
universidad, al prestigio social asociado, a su peso relativo en el conglomerado de educacion

superior y en el sistema cientifico, y a la diversidad institucional a su interior.

Respecto al cuerpo estudiantil, tal como menciona Sandra Carli (2012), de manera general la
UBA se presenta como una institucion abierta en tanto “la apertura en el ingreso y la gratuidad
de los estudios de grado son medidas interpretadas como signos de cierta tradicion plebeya del
sistema universitario argentino, que ha permitido la convivencia en la universidad de jovenes
de distintos sectores sociales” (2012: 69). Comparativamente con otros sistemas de educacion
superior del mundo, Argentina cuenta con politicas de admision a la universidad abiertas
(Krotsch, 2002: 116) lo que permite un ingreso heterogéneo de estudiantes.

Sin embargo, vale aclarar que existen mecanismos de exclusion en los primeros afios que
derivan en una homogeneizacion a lo largo de la carrera de esos estudiantes, con variaciones en
las distintas carreras. Esto es analizado por Ana Maria Ezcurra, quien menciona que la
masificacion del sector universitario “conlleva brechas fortisimas en el egreso segun el estatus

socioecondmico” (2013: 26).

A la heterogeneidad mencionada previamente, se le suma la ubicacion geografica en el centro

econdémico, politico, demogréafico y cultural mas importante del pais. Considerando el peso
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relativo de la UBA en el sistema en términos cuantitativos (tanto en nimero de estudiantes®, de
docentes*, como en proyectos de investigacion en curso®, entre otros factores) y su peso en el
imaginario social e historico, lo que acontece en la Universidad de Buenos Aires tiene

resonancia en el conjunto del sistema.

Esto no quiere decir que lo que suceda en la UBA pueda ser trasladado mecanicamente al resto
de las instituciones (particularmente teniendo en cuenta la existencia de modos particulares de
funcionamiento institucional, como la existencia del Ciclo Basico Coman® o su funcionamiento
excepcional con respecto a la Ley de Educacion Superior”), pero cualquier politica que quiera
reducir las tasas de abandono universitario debe considerar a la UBA como una entidad

particular con una dindmica propia a ser analizada debido a su peso relativo en el sistema.

De la misma manera que las conclusiones de un estudio sobre la discontinuidad realizado en la
UBA no pueden ser trasladadas a otras universidades, consideramos que cada facultad debe ser

pensada en su propia ldgica.

En el primer capitulo de andlisis, daremos cuenta de las culturas institucionales impresas en las
cuatro carreras. En este punto, nos interesa explicitar que la experiencia estudiantil esta
intimamente ligada a la cultura institucional de cada carrera y facultad, las cuales presentan
dindmicas institucionales diversas que deben ser tenidas en cuenta a la hora de analizar la

discontinuidad de los estudios universitarios. La experiencia del sujeto que deja los estudios

3Segun los datos de la Secretarfa de Politicas Universitarias del afio 2013, la Universidad de Buenos Aires cuenta
con 319866 estudiantes. En 22,2% de la matricula de estudiantes de grado de gestion estatal y un 17,5% del total.
Visto en http://informacionpresupuestaria.siu.edu.ar/DocumentosSPU/Anuario_2013.pdf el 20/07/2017

4 La UBA cuenta, hasta el afio 2013, 22527 docentes, lo que representa un 18,6% del total.

® Segn los datos de la SPU 2013, la UBA cuenta con 1391 proyectos de investigacion acreditados bajo el programa
de incentivos, lo que representa un 16,6% del total en universidades nacionales.

® La UBA define al CBC como “el primer ciclo de los estudios universitarios”, visto en
http://www.cbc.uba.ar/introduccion.html en 20/07/2017.

7 Seglin Naishtat y Toer (2005) “la UBA impugno esta ley, lo que implicé un litigio legal que concluy6 con su no
aplicacion”. Finalmente, se fallo a favor de la UBA declarando la inconstitucionalidad de los articulos 42 y 43
sobre la evaluacion y acreditacion externas obligatorias, el articulo 46 sobre las funciones de la CONEAU vy el
articulo 50 sobre el ingreso en medicina.
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superiores se inscribe en esa trama que involucra la historia sedimentada de la institucion, las

representaciones sociales en las que se inscribe y sus dindmicas particulares.

Desde nuestra lectura, el rol de la institucion y la experiencia subjetiva de cada estudiante en su
paso por la universidad ocup6 un lugar menor en las investigaciones sobre abandono en
Argentina. Los estudios que abordaban las dinamicas institucionales, la subsumian a causales
mas macro, mientras que la dimension experiencial no fue considerada en ningun abordaje
especifico sobre el fendmeno. Considerando lo dicho, en el siguiente subtitulo presentamos las
investigaciones principales sobre abandono en Argentina, sus caracteristicas principales y los

aportes de la presente tesis al abordaje del fenémeno.

ESTADO DEL ARTE: LAS INVESTIGACIONES SOBRE ABANDONO, ABORDAJES
HISTORICOS Y CORRIENTES PREDOMINANTES

La preocupacion por parte de las ciencias sociales en Argentina sobre el abandono universitario
es relativamente reciente si tenemos en cuenta que las primeras investigaciones especificas
sobre el tema surgen en la década del ‘60 (Graciarena, 1961; Habichayn, 1965; Germani y
Sautu, 1965; Olivera, 1967). Sin embargo, recién cobra fuerza como objeto de estudio en

Argentina a comienzos del nuevo milenio.

Si realizamos un itinerario historico de las investigaciones sobre abandono de los estudios
superiores, durante la primera mitad del siglo XX las preocupaciones en relacion a la
universidad se centraban mayormente en aspectos tales como su apertura a la clase media, la
democratizacion de los planteles docentes en los ensayos reformistas y la preocupacion por la
masividad.El abandono en la educacién superior recién emerge como un fenémeno social, es
decir no asignado a una responsabilidad por parte del individuo, recién a fines de los afios *50
(Santos Sharpe, 2016).

En la segunda mitad del siglo XX, los estudios sobre la tematica se vieron impulsados por el
creciente interés de los estados naciones en el sistema de educacion superior y en la produccion
cientifica, particularmente luego de la Segunda Guerra Mundial. A partir de entonces empiezan

a sistematizarse los estudios sobre el tema primariamente en Estados Unidos (Seidman; 2012).

En el caso de Argentina, la explosion de la matricula y la ampliacion de la base social del
estudiantado a principios de los afios *50 no se sustanciaron linealmente en una preocupacion
por la tematica, puesto que el interés del momento y de las politicas publicas y universitarias

estaban focalizadas en la insercion del pueblo a las instituciones académicas. Con la
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intervencion de las universidades luego del derrocamiento de Peron, la preocupacion por el
abandono cobra més relevancia, aunque analizado desde el gasto que ocasionaban los
estudiantes que luego dejaban, y mas vinculado con el planeamiento educativo del
desarrollismo (Santos Sharpe, 2016: 9).

Ya en la década del ’60, se complejizd el andlisis del fendmeno en tanto que se fueron
agregando nuevas variables de analisis, normalmente asociadas a los enfoques particulares de
las distintas disciplinas. Los enfoques disciplinares (tanto desde la sociologia francesa,
norteamericana, o desde la economia) organizaron los modos de abordaje, pero como

contrapartida no generaron debates interdisciplinarios.

Tanto a nivel internacional como local los estudios sobre el abandono universitario se
vincularon con diferentes tradiciones teoricas y disciplinares. En una tipologia presentada en
una investigacion anterior (Santos Sharpe, 2016) distinguimoslosmodos de abordaje

predominantes a nivel global sobre el fendmeno del abandono universitario:

El modelo estructural
El modelo de integracién social

El modelo de la Teoria del Capital Humano

> W o

El modelo psicoeducativo

Todos los modelos presentados hasta aqui se constituyeron a partir de ciertos intereses y
preguntas vinculados con abordajes y categorias de las distintas disciplinas (sociologia,
economia, psicologia y ciencias de la educacion). Esquematicamente, presentan las siguientes

caracteristicas:

EL MODELO ESTRUCTURAL

En consonancia con las investigaciones referidas de Argentina y Estados Unidos, fue en la
década del ‘60 cuando surgen los primeros estudios que dinamizaron el anélisis sobre abandono
en Francia. Particularmente interesa el trabajo de Pierre Bourdieu y Jean-Claude Passeron Los
herederos. Los estudiantes y la cultura, escrito en 1964 en un contexto de fuerte vinculacion

con el posterior movimiento estudiantil en 1968 y de reencuentro con la obra de Durkheim.

La tesis central del libro es que la universidad “elige a los elegidos de la sociedad” en tanto que
los estudiantes solo son iguales a la hora de la adquisicion de la cultura académica Unicamente

en términos formales, pero que en la practica esa igualdad no se presenta. Los autores
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identifican diversas variables y concluyen que “de todos los factores de diferenciacion, el origen
social es sin duda el que ejerce mayor influencia sobre el medio estudiantil”. Pero no se refieren
a un origen social en términos puramente econémicos, sino en la falta de habitos y actitudes
necesarios directa e indirectamente para la vida universitaria. Por estas conclusiones, Bourdieu

fue etiquetado como un estructuralista cultural.

Vale la pena destacar respecto de Los herederos algunas lecturas particulares que se realizaron
a posteriori de la primera edicion. En esas interpretaciones pes6 mucho el uso en contexto que
se realizd de esa investigacion: Alain Gras (1976) menciona que durante los acontecimientos
de mayo de 1968 en Francia ese libro fue considerado por los estudiantes como bandera de
denuncia de un sistema educativo (y particularmente el universitario) que fue perpetrado para
“elegir a los (ya) elegidos”, sentido que Gras define como una lectura en clave moral (1976)

como si sus paginas constituyeran una suerte de juicio de responsabilidad al sistema educativo.

Pero dejando de lado la discusién sobre como leer a Bourdieu, el principal aspecto que quiero
destacar respecto a Los herederos es que dinamiz6 el campo de la sociologia de la educacion vy,
como contrapartida, fue una investigacion que articul6 los debates sobre el abandono en la
universidad en torno suyo. De alguna manera, muchas de las investigaciones surgidas en esos
afios en Europa, dialogaban o discutian con Los herederos hasta la actualidad, aunque por

supuesto no fue la Unica linea tedrica desarrollada desde la tradicion francesa.

EL MODELO DE INTEGRACION SOCIAL

Basado eminentemente en los trabajos de Vincent Tinto quien junto con John Cullen armaron
un primer bosquejo del “Modelo de Integracion del Estudiante” (Student Integration Model-
SIM, 1973), que en 1975 seria reelaborado por Tinto bajo el nombre de “Teoria de Salida de
Estudiantes” (Theory of Students Departure).

Esa primera version fue sujeta a diversas revisiones hasta tener su forma méas acabada en 1987
en el libro Leaving College: rethinking the causes and cures of student attitrion(Tinto, 1993),
aunque el planteo central se mantuvo. Resumidamente, la idea motriz de la investigacion de
Tinto consistia en que los estudiantes abandonan los estudios porque no se integran social y
académicamente al nuevo medio; en este sentido, Tinto analiza el papel que desempenan “las
influencias institucionales en el desarrollo social e intelectual de sus alumnos” (Ramirez Garcia,

2013: 36) inspirado en las obras de El suicidio (Durkheim, 1982) y en Los ritos de paso (Van
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Gennep, 1986), particularmente por los conceptos de suicidio de tipo egoistay el de
transiciones’puesto que consideraba que le permitia realizar una analogia con el abandono

estudiantil.

Si bien los aportes de Tinto no estuvieron exentos de criticas (Tierney, 2000; Weidman, 1989),
sus investigaciones marcaron un canon en los estudios sobre abandono e impusieron el uso de
modelos de analisis en los estudios del fendmeno tanto en Estados Unidos como en otros paises
del globo, siendo recurrentemente citados en México y Colombia (para citar dos casos en
Latinoamérica) como en las investigaciones que se realizan desde las disciplinas vinculadas con

la economia en la Argentina.

EL MODELO DE LA TEORIA DE CAPITAL HUMANO

Los primeros abordajes de esta corriente teérica se pueden ubicar en los ‘60 con Julio Olivera
(1967) y Alberto Ardoz (1968), quienes retomaron los postulados de Theodore Shultz, uno de
los exponentes de la Teoria del Capital Humano, para quien educacion pasa de ser un derecho
para convertirse en una inversion que tiene como principal objetivo alcanzar una renta
individual y social; y el crecimiento del pais ya no pasaria Unicamente por la capacidad de
extraer materias primas, desarrollar tecnologia o industria, sino por la capacidad de generar
“capital humano” altamente calificado (Carnoy, 1967). Estos primeros “economistas de la
educacion” de la década del ‘60 no tuvieron un peso significativo en los estudios sobre
universidad hasta fines de los ‘80, cuando fueron releidos y reinterpretados bajo la siguiente

premisa en comun:

(...) el agente econdmico (individuo) en el momento que toma la decision de invertir o
no en su educacion (seguir estudiando o no) arbitra entre los beneficios que obtendra
en el futuro si sigue formandose y los costos de la inversion (por ejemplo, el costo de

oportunidad — salario que deja de percibir por estar estudiando —y los costos directos-

8 Recordemos que Durkheim propone cuatro formas de suicidio: altruista, andmica, fatalista y egoista. Este tltimo
tipo de suicidio “ocurre cuando las personas son incapaces de integrarse y establecer afiliaciones en las
agrupaciones sociales” (Tinto, 1992: 109) y, siguiendo el paralelismo, concluye que los estudiantes que no se
integran, se suicidan (abandonan).

® El autor de Los ritos de paso dice que los individuos pasan por numerosas transiciones (juventud — adultez —
vejez; solteria — matrimonio; etc) que implican la necesidad del sujeto para integrarse a “nuevos mundos”. Tint0o
lo recupera para pensar las etapas de cambio representadas por el transito del colegio de nivel medio a la
universidad.
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gastos de estudios). (...) La Teoria del Capital Humano considera que el agente
econdmico tiene un comportamiento racional, invierte para si mismo y esa inversion se

realiza en base a un célculo (Destinobles, 2006: 21).

El segundo eje en el que focalizaron las teorias de Capital Humano sobre el abandono
universitario es en relacion a los efectos que, segln este conjunto de postulados, el abandono
generaria y, sobre todo, sus implicancias socio-econdémicas (entendidos en términos de altos
costos presupuestarios para la sociedad que luego no se ven patentados en un profesional
formado, la interrupcion del abandono en universidades privadas que les imposibilita a éstas

prever sus recursos, su vinculacion con el mercado de trabajo, etc).

EL MODELO PSICOEDUCATIVO

Finalmente, encontramos un ultimo modelo tedrico sobre el abandono universitario proveniente
de la psicologia y reformulado por las ciencias de la educacién que podriamos denominar
psicoeducativo. Autores como Fredric Bogel y Keith Hjortshoj (1984) o Charles Bazerman
(2005) indagaron sobre la denominada “alfabetizacion académica” (academic literacy), que
concentraron sus estudios en el aprendizaje de la lectura y escritura académica y sus

especificidades en cada disciplina.

Este tipo de estudios criticaban la idea de que la lectura y la escritura fuese una habilidad que
se aprendia de una vez y para siempre, concepcion con una impronta ilustrada, y planteaban
que la educacion superior y cada una de sus disciplinas tenian una especificidad y complejidad

que requerian ser aprehendidas también.

Todos los modelos presentados hasta aqui se constituyeron a partir de ciertos intereses y
preguntas vinculadas con abordajes y categorias de las distintas disciplinas (sociologia,
economia, psicologia y ciencias de la educacion). Paralelamente, los abordajes sociol6gicos y
psicoeducativos presentaron investigaciones centradas en estudios empiricos a partir de los
cuales retomaban ciertos aspectos mas generalizables. Por otro lado, los estudios vinculados
con la economia, partian en general de una serie de preceptos teoricos que atribuian al conjunto

del sistema.

ESTUDIOS SOBRE ABANDONO EN ARGENTINA

Luego de la masificacion en el ingreso a la universidad con las politicas desarrolladas

particularmente durante el gobierno de Alfonsin (Buchbinder y Marquina, 2008:27), la
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preocupacion sobre la desercion estudiantil se reinstala en Argentina. Sin embargo, mas alla de
algunos estudios aislados (Moran, 1995; Aparicio, 1998) no fue hasta principios del siglo XXI

que se retomaron los estudios sobre el fendmeno.

A partir de entonces, los analisis sobre el abandono universitario siguieron uno de los cuatro
modelos mencionados. Sin embargo, en Argentina los enfoques que tuvieron mayor peso fueron
los bourdieanos y las investigaciones econométricas (Santos Sharpe y Carli, 2016). Estos
ultimos sobre todo tuvieron mucha presencia en los discursos producidos por la prensa gréfica,

tal como fue analizado en una investigacion previa (Santos Sharpe, 2018).

En relacion a los estudios de tipo sociologicos se observa una preponderancia en Argentina de
los estudios que recuperan las categorias boudieanas, como el caso de Ana Maria Ezcurra
(2011) o Nora Gluz, (2011). Por otro lado, si bien Vincent Tinto es reconocido como

antecedente, practicamente ninguno retoma especificamente su propuesta para el analisis local.

La perspectiva de Tinto es, sin embargo, muy referenciada a nivel global y latinoamericano
como se observa en los casos de Colombia (Ministerio de Educacion Nacional, 2009) y de
México (Ramirez Garcia, 2013: 33). En relacion con los estudios procedentes de la economia,
mientras los estudios predominantes a nivel global estan vinculados con la teoria del capital
humano, en Argentina se destaca el interés temprano por la relacidn entre estudios universitarios

e insercion laboral y por la “eficacia” interna del sistema universitario.

Dentro de la perspectiva mas econométrica, encontramos en la actualidad los trabajos de Ana
Maria Garcia de Fanelli. Desde sus estudios en el CEDES, tales como ‘“Vinculacioén
universidad-sector productivo en la Argentina” (1991-1993), pasando por su tesis doctoral
“Universidad publica y asignacion de fondos” (2002), el interés por el objeto de estudio esta
dado por sus implicancias econémicas en la sociedad, a diferencia de los estudios mas
bourdieanos que se interesan por sefialar las desigualdades que el acceso diferenciado a la

educacion superior y el abandono generan en los distintos estratos de la sociedad.

A partir de estas concepciones en torno a cdmo pensar la educacion superior, el abandono
universitario es concebido como una pérdida de un sistema cerrado, lo que dificulta analizar la

complejidad del fendmeno en una coyuntura concreta.

Finalmente, la tradicion psicoeducativa tiene como referente ineludible en Argentina a Paula

Carlino quien en su libro Escribir, Leer y aprender en la Universidad” (2005) detalla que “es
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comun suponer que la escritura (y la lectura) son habilidades generalizables, aprendidas (0 no
aprendidas) ‘fuera de una matriz disciplinaria, y no relacionadas de modo especifico con cada

disciplina’ (Russell, 1990:53, en Carlino, 2005:22).

Aunque se trata de trabajos méas centrados en el proceso de aprendizaje de los estudiantes a
nivel universitario, autores como Alicia Vazquez (2005) u Olave-Arias, Rojas-Garcia
yCisneros-Estupifian (2013) entienden que el hecho de que los docentes den por sabidas las
especificidades de la lecto-escritura en su disciplina 0 materia en particular y que no sean
trabajadas en el curso colabora en el “bajo rendimiento general o, lo que es todavia mas

preocupante, el atraso en y hasta el abandono de los estudios” (Vazquez, 2005:1).

Frente a este escenario, vale aclarar que no todos los estudios existentes pueden clasificarse en
alguno de estos enfoques predominantes. Numerosos estudios se vinculan con la problematica
de la discontinuidad de los estudios universitarios al abordar fendmenos tales como la
permanencia en el primer afio (Goldenhersh, Coria y Saino, 2011), la relacién con el mercado
de trabajo (Panaia, 2013, 2015), la iniciacion a la universidad en el primer afio de estudios
(Carli, 2012, Pierella, 2014), las tipologias de abandono en el primer afio de la universidad
(Ambroggio, Coria y Saino, 2013), las estrategias estudiantiles para la continuidad de los

estudios (Sosay Saur, 2014), y desde un abordaje fenomenologico (Andrade, 2010), entre otros.

Tal como se sefiald anteriormente, los estudios actuales sobre el abandono en Argentina
recuperaron preguntas y perspectivas de analisis que ya se realizaban a nivel mundial. Sin
embargo, ciertas tradiciones teoricas y disciplinares tuvieron mayor presencia que otras en

funcién de su desarrollo en grupos de estudio especificos o universidades en particular.

Por otro lado, también se pudo distinguir la existencia de enfoques disciplinares que
organizaban los modos de abordaje pero que al mismo tiempo no generaron debates
interdisciplinarios. EI conocimiento producido en el marco de una tradicion teérico-disciplinar
no era tenido en cuenta por otros enfoques y de esta manera circula en territorios académicos

especificos y cerrados.

Finalmente, se mencionaron algunos abordajes de dificil categorizacion en el marco de la
tipologia presentada. Asimismo, se dio cuenta de los aportes que los estudios sobre permanencia
estudiantil, la experiencia en el primer afio en la universidad y la formacion estudiantil son

relevantes para un analisis sobre el abandono universitario.
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Teniendo en cuenta lo mencionado, la investigacion que llevamos adelante busca diferenciarse
de los enfoques clasificados en la tipologia presentada, que han sido dominantes en el debate
sobre el abandono universitario. Sin embargo, eso no implica restar relevancia a las
dimensiones de andlisis de esos estudios. Pero es la pregunta por la experiencia de los sujetos
que abandonan, recuperando desde el punto de vista metodologico las narrativas estudiantiles
sobre la discontinuidad de los estudios, la que organiza los dialogos con distintas dimensiones

de andlisis y aportes tedricos.

Nos centramos en las razones que los sujetos esgrimen para explicar el abandono de los estudios
y su reflexividad acerca del papel de los dispositivos institucionales y de las tradiciones de las
carreras en las que se inscriben. Tratamos de comprender qué cualidades subjetivas les asignan
a los recursos objetivos de origen social y a la sociabilidad con docentes y pares en su

experiencia estudiantil.
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METODOLOGIA DE LA INVESTIGACION

Delimitado el problema de investigacidn en la introduccién, los objetivos de investigacion y la
mirada teorico-conceptual sobre la cual se construye el problema, queda definir el camino

metodologico. Una primera inquietud fue como delimitdbamos las personas a entrevistar.

En primer lugar, nos interesaba encontrar personas que hubieran discontinuado una de las cuatro
carreras seleccionadas, pero ¢coémo definiamos quién podia ser considerado como alguien que
discontinud sus estudios o0 no?, ¢cudl seria el corte?, ¢por qué las carreras mencionadas y no

otras?

Todas estas preguntas son decisiones metodoldgicas que fueron delimitando el recorte empirico
de la investigacion. En otras palabras, son medidas que toma quien realiza el estudio para
responder aquellas preguntas que dieron origen a la investigacion y que derivaron en la

construccidn de una muestra armada bajo criterios teoricos (Flick, 2007:78).

En los siguientes apartados explicaremos el camino metodoldgico que dio lugar a cada una de

estas definiciones.

En el primer apartado explicamos una de las razones por las cuales elegimos las carreras
seleccionadas: los indices de abandono. Presentaremos las distintas maneras de construccion
del dato estadistico, qué presupuestos tiene cada una y daremos cuenta de por qué nuestra

eleccion metodoldgica es por el analisis de los relatos de vida.

En un segundo apartado se explican los criterios por los cuales se opt6 por el abordaje de las
experiencias estudiantiles a través de relatos de vida. Analizar las experiencias de
discontinuidad desde los relatos de vida implica considerar en el andlisis los modos en que los
sujetos significan lo que les sucede en el mundo, una reflexion de lo social a partir de los relatos

de las personas, analizados en relacion con los significados que ellos expresan.

En un tercer apartado, distinguimos los restantes criterios tedrico-metodologicos de
construccién de la muestra: las razones por las cuales elegimos las carreras mencionadas, 1os
afios entre los cuales se abordo la investigacion y las caracteristicas generales de las personas

entrevistadas en términos de edad social, género y momento de la carrera en que discontinuaron.

Un Gltimo apartado resume las caracteristicas y decisiones metodoldgicas principales de la

investigacion.
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LA CONSTRUCCION DEL DATO DEL ABANDONO

Pocos estudios en Argentina se arriesgaron a dar cifras del fenémeno de la discontinuidad,
particularmente por el poco consenso a la hora de como definirlo y cuantificarlo. Normalmente
los estudios refieren a la problematica de la discontinuidad sin cifras precisas sino analizando
las dinamicas generales de la estructura universitaria (Ezcurra, 2011) o sus dinamicas

institucionales (Marquina, 2011).

Otros estudios, como los de Marta Panaia y los Laboratorios MIG de la Universidad
Tecnoldgica Nacional (UTN), exponen tasas aproximadas de abandono sobre la base de

estimaciones, reconociendo al mismo tiempo las dificultades de especificar una cifra:

La falta de datos generales de todo el sistema y de secuencias estadisticas
longitudinales de largo plazo, que den cuenta de los procesos de abandono, dificulta
avanzar mas rapidamente. La sintesis de la informacién de la Secretaria de Politicas
Universitarias 2013-2014 (SPU, 2014), sefiala que entre 2003 y 2013, los estudiantes
crecen un 23%, los nuevos inscriptos un 16 % Yy los egresados un 50%, pero no hay
ningun tipo de cifras sobre abandono ni totales, ni por area de conocimiento. Los
valores de los Laboratorios MIG, que no son generalizables a todos los titulos
universitarios, arrojan valores muy altos, superiores al 50% en los dos primeros afios
de cursada, con un decrecimiento de los valores en los afios posteriores, pero muestran
un alargamiento de la duracién de los estudios que alcanza un promedio de 10,5 afios,

para titulos de 5 afios de cursada tedrica (Panaia; 2015: 221)

Finalmente, existen investigaciones que si arriesgan porcentajes por universidad y por carrera.
Tal es el caso de los trabajos del Centro de Estudios Avanzados (CEA) de la Universidad de
Belgrano (UB) dirigido por Alieto Guadagni, quien estima una tasa de graduacién para la UBA
del 33,43% (BOLETIN CEA N46) y estima a partir de ese dato la tasa de abandono.

El célculo que realiza Guadagni en el CEA-UB es el siguiente: comparan la cantidad de
ingresantes en la UBA (tomando los datos de la Secretaria de Politicas Universitarias) con la
cantidad de graduados cinco afios después, que es la duracidn tedrica de las carreras de grado
(en el caso de la UBA los planes de estudio proponen mayoritariamente recorridos de 4 afios

maés el CBC) y a partir de ese dato calculan el porcentaje de abandono.

(G.(a+5)).100/ la= A
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| = cantidad de ingresantes // a= X afio // G=cantidad de graduados // A = abandono

El mismo método fue desarrollado por el informe de la Secretaria Académica de la UBA en el
afio 2000 “Indicadores de rendimiento interno segun facultades y carreras (1992-2000)”. En ese
estudio se compararon, entre otras cuestiones, la cantidad de alumnos inscriptos en el CBC
(1992 al 1997); los que efectivamente ingresaron en las facultades tras aprobar el ciclo basico

(1993 al 1996); y el nimero de estudiantes que egresé de la universidad (del 1996 al 2000).

Sin embargo, Alicia Camilloni, Secretaria Académica de la UBA en el momento en que se
elabor6 el informe, advirtié que los resultados obtenidos son “indicadores de rendimiento. No
se puede hablar de desercion, porque se consideraron las duraciones teoricas de las carreras™?.
Esto plantea una diferencia con cdmo fueron presentados los datos con el informe del CEA
previamente mencionados. Asimismo, en el informe de la UBA, los periodos considerados
variaron segun las duraciones tedricas de las carreras (en periodos de cuatro, cinco y seis afios),

mientras que el estudio de Guadagni los promedio a todos en cinco afos.

Lo que se puede observar es que existen grandes diferencias por parte de los distintos estudios
cuantitativos para dar construir el dato del abandono. Primordialmente esto se debe a las
diferencias para conceptualizar al estudiante “abandonador”. Como sostienen Simone, lavorski

Losada y Wejchenberg:

¢Cuéando y como un alumno de la facultad pasa a ser un abandonador? A diferencia
de las poblaciones de alumnos y graduados, para las poblaciones de abandonadores no
existen parametros administrativos para su clasificacion, por lo tanto, hay que

construirlos ad hoc (2013: 67 Simone, lavorski Losada y Wejchenberg).

Tanto Camilloni en el afio 2000 como Guadagni en la actualidad construyeron ese sujeto
“abandonador” catalogando como tales a quienes no terminan su carrera universitaria en el
tiempo tedrico de los planes de estudio. Sin embargo, Camilloni advierte que, de acuerdo con
datos oficiales de la UBA, en promedio, “los universitarios tardan en graduarse un 60% mas de

los previsto por los planes de estudios”! y que los porcentajes de abandono son distintos la

10 vjsto en https://www.paginal2.com.ar/2001/01-07/01-07-10/univer01.htm el 20/07/2017.

Uhttps://www.paginal2.com.ar/2001/01-07/01-07-10/univer01.htm
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segun carrera, y que incluso al interior de las carreras varia mucho el momento en que los

sujetos discontindan sus estudios.

Lo que se observa es que hay poco consenso en Argentina respecto de cémo cuantificar el
abandono debido a las dificultades mencionadas y a otras tales como la existencia de un 6,26%
de estudiantes que cursan carreras simultaneamente en la UBA?'? (porcentaje elevado
comparativamente con otros paises) y después eligen cuél seguir (lo que puede inflar los
nameros de abandono). A lo dicho hay que sumarle las dificultades de la informacion estadistica
en el pais, el alto porcentaje de estudiantes que trabajan al mismo tiempo (que en el caso de la
UBA es del 62,7% segun el censo de la UBA de 2011%), un porcentaje comparativamente alto
de personas que se inscriben a carreras pero que no las cursan, entre otras cuestiones que

dificultan un calculo més preciso.

Por otro lado, en la bibliografia internacional tampoco hay un consenso generalizado respecto
de como cuantificar las tasas de abandono. Sin embargo, a la hora de referenciar cifras,
normalmente se suele utilizar el informe de la OECD - Education at glance (OECD, 2016), el
cual propone abordaje con amplio consenso internacional en el modo de medir el abandono
universitario a fin de poder generar estadisticas comparables. Vamos a presentar este abordaje

y posteriormente nuestras criticas al mismo.

En el apartado metodoldgico de dicho informe en el Anexo 3 menciona que hay dos maneras
de medir el abandono: por “cohorte real” y por “cohorte cruzada” (OECD, 2016. Annex 3: 68).

Lo que deriva en la siguiente ecuacion para ver la tasa de graduacién (completition rate):

NewEntrants, NewEntrants, NewEntrants,

CR, = CR, *

+
3 | NewEntrants; ?_, NewEntrants; ? , NewEntrants;

where CR; is the completion rate of programBe i,where i = {1, 2, 3}

The subscript t represents the total completion rate for the ISCED level.

Ese célculo trasladado al caso argentino sobre la base de los datos de la Secretaria de Politicas

2http://www.uba.ar/institucional/censos/Estudiantes2011/estudiantes2011.pdf, pagina 41. Visto el 28/09/2017

B3http://www.uba.ar/institucional/censos/Estudiantes2011/estudiantes2011.pdf, pagina 43. Visto el 28/09/2017
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Universitarias hasta el afio 2013 (Gltimo afio completo al que se tuvo acceso al momento de

realizar la investigacion), presenta los siguientes porcentajes de abandono:

Facultad de

Agronomia Ingeniero Agronomo 65,09%
Arquitecto 73,05%
Disenador de Imagen y Sonido 88,92%

Facultad  de

Arquitectura, | Disefiador Grafico 75,71%

Disefio y

Urbanismo Disefiador Industrial 80,41%
Licenciado en Administracion 79,78%
Contador Publico 69,24%
Licenciado en Economia 80,58%

Facultad de |Licenciado en Sistemas de Informacion de las

Economia Organizaciones 80,26%

Facultad de | Veterinario 83,08%

Ciencias

Veterinarias Técnico para Bioterios 80,76%

Facultad  de

Derecho Abogado 62,44%

Facultad  de|Bioquimico 81,80%

Farmacia y

Bioquimica Farmacéutico 78,26%
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Médico 76,01%
Licenciado en Nutricion 80,10%
Licenciado en Enfermeria 75,95%
Facultad de
Medicina Licenciado en Kinesiologia y Fisiatria 89,98%
Facultad de
Odontologia | Odont6logo 85,84%
Facultad de
Psicologia Licenciado en Psicologia 76,67%

Los porcentajes se realizaron sobre algunas carreras de la Universidad considerando

principalmente la cantidad de datos disponibles siguiendo la formula provista por la OCDE.

Paralelamente consideramos carreras que no hayan cambiado sustancialmente sus planes de

estudio (por ejemplo, en algunos casos hubo carreras que pasaron de ser de tres afios a cinco

afios en el plan de estudio).

En el caso de las carreras y facultades que se recuperan para el presente trabajo, las cifras hasta

2013 son:

Licenciado en Ciencias Matematicas 87,18%
Licenciado en Ciencias Fisicas 76,50%
Licenciado en Ciencias Quimicas 81,39%
Licenciado en Ciencias Biologicas 79,72%
Licenciado en Ciencias Geoldgicas 61,59%

Facultad de

Ciencias Licenciado en Ciencias Oceanograficas 80,92%

Exactas y

Naturales Licenciado en Ciencias de la Computacion 84,17%
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Licenciado en Ciencia Politica

82,64%

Licenciado en Sociologia 73,85%
Licenciado en Trabajo Social 80,26%

Facultad  de|Licenciado en Ciencias de la Comunicacién 85,71%

Ciencias

Sociales Licenciado en Relaciones del Trabajo 84,60%
Licenciado en Ciencias Antropologicas 80,60%
Licenciado en Bibliotecologia y Documentacion 63,85%
Licenciado en Geografia 72,59%
Licenciado en Filosofia 81,67%
Licenciado en Letras 78,24%
Licenciado en Ciencias de la Educacion 74,32%
Licenciado en Historia 70,17%

Facultad  de|Licenciado en Artes 73,88%

Filosofia y

Letras Editor 36,90%
Ingeniero Agrimensor 77,75%
Ingeniero Civil 73,80%
Ingeniero Electricista 85,49%
Ingeniero Electrénico 89,65%
Ingeniero Mecanico 92,27%
Ingeniero Naval y Mecanico 74,92%
Ingeniero Quimico 87,88%
Ingeniero Industrial 86,27%
Ingeniero en Informatica 95,34%

Facultad  de

Ingenieria Licenciado en Analisis de Sistemas 95,25%
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Hay que considerar que los cuadros no incluyen varias de las 88 carreras de la UBA que tienen
porcentajes mas altos de graduacion, mayoritariamente terciarios, titulos intermedios y algunas
carreras con poca cantidad de inscriptos. Solo se muestran algunas a titulo ilustrativo. Sin
embargo, si tomasemos el total de la UBA, el porcentaje estimado de abandono siguiendo el
calculo de la OECD seria de 71,75%.

Sin embargo, la construccion del dato supone una serie de presupuestos y condiciones
materiales que en el caso argentino no se presentan. En primer lugar, podemos mencionar la
cantidad de estudiantes que estudian y trabajan en tiempo completo que, segun el Censo de la
UBA de 2011, es del 61,3%. La OECD elaboro la ecuacién previamente citada de manera tal
que sea comparable entre distintos paises, pero configura un sujeto estudiantil que en Argentina

es poco comun.

La OECD estima las tasas de abandono construyendo una “cohorte estandar”, categoria que
segin el mismo informe implica un estudiante que ‘“haya empezado sus estudios
inmediatamente luego de haber completado el curso preparatorio para el ingreso a la
universidad y aquellos que estan inscriptos como estudiantes full-time en una sola carrera”
(traduccion propia, OECD, 2016. Annex 3). Como mencionamos, el estudiante full-time es la

excepcion.

Otro de los aspectos a destacar refiere al ingreso irrestricto. En la mayor parte de los sistemas
universitarios del mundo existen distintas modalidades de seleccién de ingresantes (como los
examenes de ingreso, entre otras) al mismo tiempo que cupos por carrera (sobre todo en algunas
carreras, como medicina). Estas modalidades de seleccion previa al ingreso generan formas
invisibilizadas de la discontinuidad de los estudios. Es decir, encontramos personas que tienen
el firme deseo e intencidn de ingresar a la universidad pero que al no aprobar el examen de
admision (o al no llegar a conseguir el puntaje suficiente para entrar dentro del cupo de
ingresantes a una carrera especifica) no son considerados estudiantes universitarios.
Administrativamente no son considerados estudiantes, y por tanto no aparecen en las

estadisticas sobre las cuales se calcula el abandono.

Lo dicho tiene implicancias respecto a como se construye la categoria de “persona que haya
abandonado los estudios”. En las estadisticas de la OCDE, la construccion de ese dato se realiza
en funcion de los sujetos efectivamente inscriptos como estudiantes. Pero hay que considerar

gue mientras en Argentina el ingreso es irrestricto, en otros paises existen distintas modalidades
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de control del ingreso, como los exdmenes al final del secundario, los examenes de ingreso, las

cuotas de ingreso por carrera, entre otros.

Teniendo en cuenta dichas consideraciones, lo primero a contemplar a la hora de estudiar el
fendmeno es dar cuenta de como se construye la categoria de “abandonador” o de “persona que
discontinua los estudios”. Si lo hacemos a partir del tramite administrativo en el cual uno
aparece como estudiante oficial de una universidad obtenemos un tipo de dato. Pero también se
puede construir esa figura incluyendo a aquellas personas que quisieron ingresar a una carrera
y no aprobaron el examen de ingreso 0 a aquellas que aprobaron dicho examen, pero no

obtuvieron el puntaje necesario para estar dentro del cupo disponible por carrera.

En ese ultimo caso se incluye a los sujetos que tenian la intencidn de ingresar a la universidad,
que fueron excluidos del sistema previo a su integracion formal al sistema, pero cuyo deseo

subjetivo de formar parte siempre estuvo presente.
Si consideramos a este Ultimo sujeto, el dato final se modifica.

También uno podria considerar como “abandonador” a aquellas personas que expresan su deseo
de hacer una carrera universitaria, pero ni siquiera se presentan a dar el examen de ingreso (o
en el caso de la UBA, ni siquiera hacen el trdmite de inscripcion) porque, a pesar de que expresa
el deseo de continuar sus estudios, se imaginan que el transito por la universidad y la obtencion

final del titulo esté& por fuera de sus posibilidades.

La definicidn de cuando un sujeto discontinda una carrera tiene implicancias fundamentales en
coémo entendemos y abordamos el fendmeno. Sin embargo, en estudios en donde se mencionan
cifras de abandono como los mencionados de Alieto Guadagni, esa construccion no esta
explicitada. Consideramos crucial para entender el fenémeno la discontinuidad universitaria
dar cuenta de algunas cuestiones: primero, explicitar que “la persona que abandona” es una

categoria construida por el investigador que no siempre se hace explicita.

Para esta investigacion definimos al sujeto que discontinla a partir de aquellas personas que se
inscribieron e iniciaron una carrera universitaria, dejaron de cursar en ella y manifestaron

explicitamente que no iban a terminarla ni terminar otra carrera de la UBA.

Es decir, tal como realizan la mayoria de los estudios sobre abandono universitario esta tesis
construye al sujeto que discontinla sus estudios considerando a aquellos que se inscribieron a

la UBA y cursaron en sus aulas. Pero, a diferencia de estudios como los de la OECD, el corte
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no estd dado en funcién de la duracién teorica de la carrera ni del promedio de egreso de la
misma sino cuando el sujeto a entrevistar expresa que no tiene intenciones de continuar sus

estudios universitarios en la UBA.

Es decir, es una construccion basada en la percepcion subjetiva de las personas entrevistadas
respecto de si pretenden continuar sus estudios o no, lo que la diferencia de aquellos estudios
que hacen el corte entre los que abandonaron y los que no a partir de datos administrativos

(como la duracién tedrica de la carrera).

Esta decision en la construccion de la categoria de “persona que discontinud sus estudios” es
diferente a la de “abandonador” tal como es construida en OECD y eso se explica, por un lado,
por las diferencias en los mecanismos institucionales de ingreso y cursada en la universidad
argentina en general y en la UBA en particular que dificultan la realizacion de una comparacion

estadistica que no considere las ldgicas y culturas institucionales referidas.

Por el otro lado, porque los objetivos de investigacion son distintos: esta investigacion no
apunta a identificar un sector poblacional con mayores probabilidades de abandono, sino que
realiza categorizaciones diferidas de los relatos de la experiencia de discontinuidad que emerjan

de las entrevistas.

Considerando lo dicho es que se propuso un andlisis comprensivo del fendmeno que profundice
los aspectos institucionales, disciplinares y experienciales de los sujetos.

Lo dicho supone que la construccion del “sujeto que discontinua sus estudios” es distinta a los
del tipo de andlisis previamente mencionado. Esta tesis entrevista a personas que hayan
discontinuados sus estudios y que hayan expresado en el momento de acordar la entrevista que
no esta en sus proyectos de vida volver a retomar la Universidad de Buenos Aires nunca mas.
A partir de ahi, reconociéndose como una persona que dejé una carrera universitaria, el sujeto

otorga sentido a su experiencia por la institucién y a las decisiones tomadas en todo ese transito.

Es decir, los sujetos construyen su relato de experiencia universitaria signada por el
reconocimiento de no haber finalizado la cursada, y es a partir de ese dato que reconstruyen los
elementos que entienden que abonaron a dicha decision. Esos elementos son después retomados
para identificar recorridos comunes y repertorios de motivos que configuren atmdsferas

decisionales.
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El abordaje del fendbmeno de la discontinuidad de los estudios a partir de los relatos de vida se

explica en el siguiente apartado.

RELATOS DE DISCONTINUIDAD

El acceso a la experiencia de los sujetos a entrevistar se iba a hacer por la via de los relatos de
jévenes que hicieron explicita su decision de discontinuar sus estudios universitarios. El trabajo
sobre los relatos de vida se vuelve central entonces en la investigacion, en tanto es una ventana
de observacion de las subjetividades universitarias; una ventana privilegiada para observar la

discontinuidad.

Analizar las experiencias de discontinuidad desde los relatos de vida implica considerar en el
andlisis los modos en que los sujetos significan lo que les sucede en el mundo, partiendo de la
idea de que “en cada narrativa existe una forma de conocimiento social sin la cual no es posible
la aprehension del mundo” (Meccia, 2016: 45). Por su parte, la reconstruccion de los relatos y
el sentido que los sujetos le otorgan supone a su vez dar cuenta de “las situaciones biograficas
de las personas en su relacion con los grupos de pertenencia y referencia y con lo social en su
conjunto” (2016: 45).

Si los relatos de vida ponen la lupa en el modo en que los sujetos significan el mundo, podemos
considerarlos como construcciones, versiones de una historia que la persona entrevistada relata

a quien investiga a través, en este caso, de la entrevista.

Sin embargo, el relato que surja de la entrevista no es considerado como una evidencia de una
“realidad”. Decir que uno realiza una investigacion utilizando como método biografico el relato
de vida es insuficiente si no se plantea la discusion sobre la oposicion entre verdad y ficcion:
quien investiga no acude a la persona entrevistada con la idea de que le cuente una historia

“verdadera” ni las cosas “tal cual fueron”.

Si tal fuese el objetivo, ¢qué pasaria si el sujeto miente, deliberadamente o no, para crear una
imagen de si mismo con la cual se siente comodo, con la cual se identifica? Lo importante de
este abordaje metodoldgico no es la entidad de verdad del relato, sino que el sujeto, mediante

la narracion de su propia historia, se produce a si mismo por medio del relato.

Coincidimos entonces que en los relatos de vida quien realiza la investigacion no accede a “la
vida misma”, sino a la vida representada a través de un relato. Y en ese modo de contar, el

sujeto selecciona qué decir sobre su pasado. A veces olvida. Otras, contextualiza segin su
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mirada y agrega considerando aquello que entiende que le puede interesar a su interlocutor.
Todas estas ediciones no son mas que la forma en la que la persona entrevistada desea

presentarse frente a otro y frente a si mismo: es su version de quién es y como llego a serlo.

De esta manera, la persona entrevistada re-evoca constantemente con el fin de disefiar un
producto (jamas definitivo) que le sea coherente y que restituya sentido a una vida. En otras
palabras, los sujetos producen un relato sobre lo que buscan mostrar de si mismos (consciente

0 inconscientemente); y quien investiga, desde esta perspectiva, analiza la forma de ese relato.

Si consideramos lo previamente mencionado en relacion a este tipo de enfoque biografico, nos
preguntamos: ¢qué nos pueden decir los relatos de vida sobre la discontinuidad de los estudios

universitarios?

Entendemos que el analisis tematico de los relatos puede darnos indicios del entrecruzamiento
biografico de los sujetos a partir de entender la experiencia “como una combinacion de ldgicas
de la accion que vinculan al actor con cada una de las dimensiones de un sistema” (Dubet,
2010b:96) a partir del cual construyen su subjetividad y reflexividad, sobre la base de su

inscripcion en l6gicas institucionales, culturales e integrativas (Dubet, 2010b).

El acceso a la trama de los relatos de jovenes que discontinuaron sus estudios en las cuatro
carreras seleccionadas se realizo por via de entrevistas abiertas en profundidad a través de las
cuales “el investigador extrae una informacion de una persona. Pero no cualquier informacion,
sino aquella que se halla contenida en la biografia del entrevistado, es decir, aquella que se
refiere al conjunto de representaciones asociadas a acontecimientos vividos por él” (Marradi,
Archenti y Piovani, 2007:218) con el objetivo principal de que las categorias sean aportadas

por los mismos relatos y no definidas a priori por quien realiza la investigacion.
Este abordaje supuso un doble trabajo interpretativo pues consiste, primero,

(...) en comprender el sentido de la accion desde el punto de vista del actor y, luego,
en interpretar ese sentido en el marco de un modelo general de organizacion de la

sociedad, de las relaciones sociales (Dubet, 2010b:213).

Los sujetos dan cuenta de los eventos de su vida por medio de una eleccién en la forma en que
enuncian sus relatos (Merrill y West, 2009), pero esa forma del relato nos habla también del

marco social: la enunciacion de las experiencias se inserta en cierto contexto, temporal y
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espacial, circunscrito por intercambios comunicativos concretos. De esta manera, el relato

articula la historia individual con la historia social (Bolivar, Domingo y Fernandez, 2001).

En los itinerarios biograficos que obtuvimos a partir de las entrevistas, los sujetos tipifican sus
experiencias estudiantiles, lo que nos habla de la inscripcion de sus experiencias en el marco de
situaciones sociales. De esta manera, se estima que la experiencia de los sujetos sobre la
discontinuidad de los estudios permite reconstruir la heterogeneidad de las précticas culturales
individuales y colectivas que organizan las experiencias en marcos cada vez més diversos. Lo
que implica considerar que hoy la educacion superior no se muestra necesariamente a los
jévenes como el punto final de un recorrido predefinido, sino que hay numerosos caminos

posibles que entran en disputa en las decisiones que toman.

LA ELECCION DE LAS CARRERAS, EL RECORTE CRONOLOGICO Y LAS PERSONAS
ENTREVISTADAS

Recuperando lo dicho, esta tesis se propone analizar las narrativas de jovenes que hayan
discontinuado sus estudios universitarios e indagar las razones de esta decision. Cuéles eran sus
expectativas iniciales, queé significd/a para ellos el trénsito breve por la carrera, qué huellas dejé
en el espacio en el que desarrollan sus précticas sociales y los sentidos otorgados al estudio

universitario y a su discontinuidad. Pero ¢como delimitdbamos a qué personas entrevistar?

No es lo mismo indagar la experiencia de discontinuidad de los estudios en estudiantes
“mayores” que en “jovenes”. Cada uno de estos actores sociales encarna una experiencia social-

estudiantil diferente y, por tanto, sus relatos referirian a aspectos distintos del mismo fenémeno.

Adelantamos al principio cual fue el tipo de sujeto que entrevistamos para luego contar por qué
lo elegimos, es decir, cuales fueron los criterios tedricos (Flick, 2007:78) de la construccién de

la muestra.

En la tesis, la muestra estuvo conformada por jovenes que hayan discontinuado sus estudios

superiores en la Universidad de Buenos Aires en cuatro carreras de distintas facultades con
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indices de abandono’*elevados entre los afios 2005 y 2015: Ciencias Antropoldgicas, Ingenieria

en Informaética, Ciencias Quimicas y Ciencias de la Comunicacion.

Podemos decir que la muestra estaba conformada por criterios tedricos, con lo cual vale

preguntarnos las razones por las que construimos esos criterios, a saber:

1) ¢Por qué elegimos estas carreras?
2) ¢Por qué es significativo decir que son de cuatro facultades distintas?
3) ¢Por qué las entrevistas son a jovenes?

4) Y finalmente, ¢cudl fue el criterio de eleccidn de esos afios?

Todas estas preguntas son decisiones metodoldgicas que fueron delimitando el corte empirico
de la investigacion. En otras palabras, son medidas que toma quien realiza el estudio para

responder aquellas preguntas que dieron origen a la investigacion.

LA ELECCION DE LAS CARRERAS Y FACULTADES

Uno de los presupuestos tedricos de la tesis es la idea de que la experiencia estudiantil (Carli,
2012) de quien cursa una carrera, digamos por caso una de “exactas”, es distinta a la de alguien
que cursa una de “humanidades”. Los modos de relacionarse entre estudiantes, el tipo de
personas que se inscribe a una u otra carrera, el perfil de los profesores, los recursos de las
instituciones y sus modos de organizacion, son todos muy distintos. Era de sospechar, a modo
de hipotesis, que las experiencias de cursada —y, por tanto, de discontinuidad- iban a

diferenciarse también.

Ello no solo ocurre entre las carreras de exactas y las de humanidades. Hay otra categoria sobre
la cual organizamos la eleccion de las carreras: encontramos que hay disciplinas con un perfil
mas “profesional” —por ejemplo: Abogacia o Medicina- y otras con perfil “académico” o

“cientifico”, como podria ser Fisica o Antropologia.

14 |_os porcentajes de abandono en las carreras mencionadas son resultado de un célculo estimado de elaboracién
propia basado en los datos proporcionados por el Censo Universitario de la UBA 2011 y por la Secretaria de
Politicas Universitarias. El calculo de dichos porcentajes se explica en el apartado metodolégico y para las carreras
mencionadas son Ciencia de la Comunicacién: 85.71%; Ciencias Antropoldgicas: 80.60%; Ciencias Quimicas:
81.39% e Ing. Informatica: 95.34%.
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Estas diferencias entre los tipos de disciplinas universitarias tienen relativo consenso entre los
estudios sobre universidad a partir de la obra de Tony Becher “Tribus y territorios académicos”
(2001). En su libro, Becher propone una categorizacion de las disciplinas que le permite
articular las caracteristicas del tipo de conocimiento producido en ellas y las practicas
académicas de sus miembros. La dinamica producida en esa articulacion la denomina “cultura
disciplinar”. A las distintas “estructuras de conocimiento”, es decir el nucleo duro de las

disciplinas, Becher las organiz6 en dos dimensiones:

(1) Dimension cognitiva (recuperando una categorizacion previa de Kolb en 1981 y Biglan
en 1973). Esta dimensidn organiza las disciplinas en los ejes duras-blandas y puras-
aplicadas, dando lugar a una matriz de cuatro celdas.

(2) Dimension social. La dimension social también ofrece una matriz de cuatro celdas,

siendo sus ejes: convergente-divergente por un lado, y urbana-rural por el otro.

Dimension Dimensidn

Cognitiva |Pura Aplicada Social Urbana Rural

Blanda Antropologia | Comunicacion Convergente [Quimica | Antropologia
Dura Quimica Informatica Divergente |Informatica | Comunicacion

Sin ahondar demasiado en las caracteristicas epistémicas propuestas por Becher, la dimensién
cognitiva de las disciplinas nos interesaba a fin de poder realizar un trabajo comparativo entre
tipos de disciplinas de manera tal que nos permitiese analizar modos diferenciados de
discontinuidad por cultura disciplinar a lo largo de la tesis, referiremos a la dimension “dura” o
“blanda” como sinonimos de “exactas” o “humanidades”; y puras-aplicadas como

“profesionales” o “académicas”.

De esta manera podemos explicar la eleccion de las carreras mencionadas con el objetivo de

cubrir esa diversidad de posibles experiencias de cursada.

Podriamos decir que Ciencias Quimicas es una disciplina dura y pura segun los criterios de
Becher (de exactas y academica); mientras que Ciencias de la Comunicacién es blanda, y
aplicada (de humanidades y de tipo profesional). Paralelamente, Ingenieria en Informatica es

una disciplina dura y aplicada; mientras que Ciencias Antropoldgicas es blanda y pura.
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Esto no implica que no haya quienes se inscriban a la carrera de Ciencias de la Comunicacion
con la idea de dedicarse a la carrera académica, o quimicos orientados al trabajo en la industria.
Sin embargo, hay perfiles dominantes en cada carrera y eso interviene en una serie de aspectos
como las formas de sociabilidad o en las proyecciones a futuro que sus estudiantes construyen

en relacion a la carrera.

Dimension Cognitiva Pura (0 académica) Aplicada (o profesional)
Blanda (o humanistica) Antropologia Comunicacion
Dura (o0 de exactas) Quimica Informética

En resumidas cuentas, nosotros queriamos dar cuenta de todas esas diferencias en los modos de
cursar la universidad, y solo lo podiamos hacer si elegiamos de manera deliberada carreras que

dieran cuenta de esas diferencias.

Si bien han transcurrido casi tres décadas de la primera edicion del libro Tribus y terrotorios
académicos, entendemos que sus categorias analiticas mantienen vigencia sobre todo por su
impacto en investigaciones posteriores. Al igual que Becher, Joan S. Stark (1988), estudiando
diversas disciplinas en la universidad, encontrd cierta consistencia entre los modos de pensar
de los profesores que pertenecian al mismo campo disciplinario. Comprobd que los factores
situaciones de contexto, del tipo de estudiante, entre otros aspectos, afectaban menos la
programacion pedagogica de los cursos que lo que los profesores pensaban acerca de la

disciplina y su ensefianza.

Consecuentemente con otros estudios, contrastamos la fuerte adscripcién de los profesores

universitarios a la disciplina como entidad mas que a su funcién de ensefiantes.

Examinando formas diferentes de conocimiento, Johan Muller (2008) distingue dos formas de
disciplinas, unas mas conceptuales y otras mas contextuales. Las méas conceptuales desarrollan
un conocimiento méas generalizable, y pueden incluir investigacion experimental. Las mas
contextuales se relacionan con la practica disciplinar. Las dos representan programas de

formacion distintos.

Lisa Lattuca y Joan Stark (2005) investigaron 10 disciplinas universitarias (ciencias duras,
ciencias sociales y humanidades) para estudiar perspectivas criticas respecto de la elaboracion
y puesta en marcha de posibles proyectos de reforma curricular.
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Paralelamente a estas diferencias de tipo disciplinares, nos interesaba dar cuenta de culturas
institucionales (Remedi, 2004) diferenciadas. Por culturas institucionales Remedi define los
modos de articulacion entre una historia institucional, las practicas institucionales que expresan
en un espacio particular la historia de los sujetos, sus quehaceres cotidianos que posibilitan
estudiarlos como lugares inestables de identificacion (2004:26-27) y las trayectorias, las

acciones y las interacciones de los sujetos institucionales.

En otras palabras, queriamos que las carreras elegidas fuesen de facultades distintas que

expresasen modos de organizacion institucional diferentes:

1) Ciencias Antropoldgicas pertenece a la Facultad de Filosofia y Letras.
2) Ciencias de la Comunicacion a la Facultad de Ciencias Sociales.
3) Ingenieria en Informética a la Facultad de Ingenieria.

4) Ciencias Quimicas a la Facultad de Ciencias Exactas y Naturales.

Cada carrera organiza modos de cursada para las personas, lo que modifica su experiencia
estudiantil: no es lo mismo cursar en una facultad con una organizacion institucional
departamental como en Exactas, donde buena parte de las materias basicas se cursan con
estudiantes de otras carreras, que la experiencia en la Facultad de Ciencias Sociales, donde la

organizacion estd mas segmentada por carreras.

No es lo mismo una carrera donde hay materias con ocho horas seguidas de cursada en el aula
en un mismo dia que una carrera donde todas las materias estan organizadas en modulos de dos

horas, particularmente en relacion a la posibilidad de trabajar y estudiar al mismo tiempo.

Influyen también las condiciones materiales de cursada: ¢hay aulas suficientes?, ¢ hay gabinete
de computacion?, ¢cuéntos estudiantes por docente? Y finalmente la propia historia de cada
carrera: ¢cuantas veces, si es que alguna, se modifico el plan de estudios por completo?, ;qué
tan flexible es la eleccion de materias, seminarios u orientaciones en cada carrera? Esta
articulacion entre historia, practicas y trayectorias en la institucion transmiten

simplificadamente, bajo la forma de un conocimiento, las formulas tipificadas de la institucion.

Todas estas preguntas estaban presentes al momento de definir las carreras: queriamos cuatro

alternativas que dieran cuenta de dicha diversidad de preguntas y problemas.

En otras palabras, la eleccion de las carreras no fue azarosa. Ni tampoco se reducia Unicamente

a elegir aquellas carreras con menor indice de graduacion, sino que nos interesaba comparar
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culturas disciplinares (Becher, 2001) e institucionales (Remedi, 2004) diversas para ver si €s0s

aspectos intervenian en modos especificos de discontinuidad de los estudios universitarios.

Definidas las carreras, queda por explicar por qué entrevistamos particularmente a jovenes y el
criterio por el cual decidimos que fuesen personas que hayan discontinuado sus estudios entre
los afios 2005 y 2015.

RECORTE CRONOLOGICO DE LA INVESTIGACION Y CARACTERISTICAS DE LAS PERSONAS
ENTREVISTADAS

Los otros criterios que tomamos para definir a quiénes contactamos para hacer las entrevistas

ademas de los referidos a las disciplinas elegidas y las instituciones fueron:

1) Que hayan discontinuado los estudios entre los afios 2005 y 2015,

2) Que sean jovenes universitarios,

3) Que esté equilibrada numéricamente en funcion del género y

4) Que considere los distintos momentos de la carrera (es decir, personas que hayan dejado

al principio, a la mitad y al final de la carrera).

En primer lugar, el decenio elegido responde a un periodo relativamente estable en la UBA en
relacion a los niveles de inscripcion, abandono e inversion segun informacién provista por la
Secretaria de Politicas Universitarias. Si hubiésemos tomado, por ejemplo, casos entre los afios
2000y 2010, tendriamos que haber considerado la variable de la crisis econémica de 2001/2002
en el andlisis. Como no formaba parte de los objetivos de esta investigacion explicar la
discontinuidad de los estudios en tiempos de crisis, elegimos tomar un periodo de tiempo que

no estuviese atravesado por cambios abruptos en materia econdémica.

A su vez, se busco seleccionar jovenes que hubieran discontinuado sus estudios universitarios,
considerando a la categoria de “joven” no por una naturaleza o esencia (es decir, no delimitada
por un criterio de edad calendario), sino por el estudio de los contextos sociales y culturales en
que la experiencia juvenil se desenvuelve (Barobia y Chaves, 2009). En otras palabras, ser joven
no es lo mismo para alguien que vive solo o que vive con sus padres; ni tampoco para alguien
que tuvo hijos a los 15 afios o que tiene que hacerse cargo de algin familiar. Ser joven no es
una cualidad que se dirime por los afios que uno tiene, sino que se define socialmente. En

palabras de Mario Margulis y Marcelo Urresti:
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ser joven es un abanico de modalidades culturales que se despliegan con la interaccion
de las probabilidades parciales dispuestas por la clase, el género, la edad, la memoria
incorporada, las instituciones(Margulis y Urresti, 2008).

Hay dos razones por las cuales nos interesaba entrevistar a jovenes — y, por tanto, no considerar
en el estudio a los adultos mayores—: primero porque se trata del mayor porcentaje del cuerpo
estudiantil universitario en la UBA. Segundo, porque este actor social construye otro tipo de
vinculo con la universidad y de expectativas profesionales vinculadas a determinados proyectos

de vida.

Finalmente, buscamos que las personas entrevistadas diesen cuenta de la diversidad de
experiencias vinculadas con las distintas etapas de la carrera en las que se define la
discontinuidad de los estudios, e interesaba considerar la dimension de género con el fin de
incursionar en los modos de construccion identitaria y sus efectos performativos en las

experiencias de los sujetos.

Todos estos criterios, que son muchos y variados, permitieron construir la muestra sobre la cual
se realizaron las entrevistas. En términos conceptuales, se trata de una muestra conformada por
criterios teoricos, es decir: elegimos deliberadamente como construimos la muestra con el

objetivo que sea lo mas diversa posible en términos de experiencias de cursada.

Resumidamente se trata de una muestra intencional por criterios tedricos bajo los siguientes
atributos controlados: (1) afio en que manifestaron discontinuar los estudios, (2) universidad, y
(3) carrera discontinuada. Con esos criterios definidos, se seleccionaron sujetos para la muestra
de manera tal que hubiese cuotas iguales de personas entrevistadas por carrera, género y
momento de la carrera en que discontinuaron (al principio de la carrera, a mitad o al final). Bajo
es0s criterios, se realizaron 65 entrevistas a 59 personas: 16 informantes clave y 43 jovenes que

discontinuaron sus estudios universitarios entre los afios 2005 y 2015.

Con ese objetivo, buscamos que esté equilibrada numéricamente a través de distintos criterios
cualitativos: tipos de carrera, de institucion de pertenencia, de género, de condicién juvenil, de
cantidad de afios transcurridos desde la decision de discontinuar la carrera y de momento
histérico en que dejaron los estudios (decenio 2005-2015), en carreras con alto porcentaje de

abandono.
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Todo este proceso de eleccion de las carreras y sujetos a entrevistar implicd una investigacion
previa, tanto sobre la historia de cada carrera y facultad, como también el analisis de estadisticas
universitarias a fin de considerar la informacion mas macro para delimitar el referente empirico

de indagacion (las carreras con alto porcentaje de abandono).

Ello colabor6 en definir la investigacion: ya sabiamos que ibamos a realizar un abordaje
sincrénico®®sobre el cual se buscd realizar categorias de analisis diferidas a partir de los relatos
de la experiencia de discontinuidad sobre la base de entrevistas en profundidad, identificando

repertorios de motivos, turning points, que configuran atmaosferas decisionales.

Todo esto supone desde el punto de vista tedrico y metodoldgico centralizar la investigacion en
los “relatos de la experiencia de discontinuidad”. Esto nos lleva al segundo aspecto clave de
todo proceso de investigacion: como los objetivos de corte empirico que acabamos de nombrar
se reconocen en un marco teorico-conceptual que refieren a la interrelacion de biografias y
sociedad. Definidos los aspectos metodoldgicos, los siguientes cuatro capitulos presentan el

analisis de la investigacion.

15 Resumidamente, un enfoque sincrénico se interesa por el estudio de un fendmeno social en un momento preciso
de la historia (en este caso, entre los afios 2005 y 2015). Por otro lado, los estudios diacronicos estudian la
evolucion de un fendémeno a través del tiempo: explica el porqué de las transformaciones y continuidades de dicho
proceso social.
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CAPITULO |. LA CULTURA INSTITUCIONAL: FORMAS DE
ORGANIZACION, PRACTICAS, IDENTIDADES Y SOCIABILIDAD

EN LAS CARRERAS SELECCIONADAS.

INTRODUCCION

En la introduccion de la tesis dimos cuenta de los debates en relacion a la construccion de los
datos sobre la discontinuidad de los estudios que, en términos generales, se presentan como
porcentaje estadistico de tasas de graduacién, permanencia y/o abandono y que expresan
distintas maneras de leer y construir el fendmeno. Mencionamos también que la manera en que
se construye el dato y el modo en que se lo enuncia da cuenta de un posicionamiento politico,

pero también epistemoldgico respecto del fendbmeno.

Estas disputas politico-epistemoldgicas por otorgarle un sentido al fenémeno de la
discontinuidad encontraron principalmente en los significantes desercién y expulsion dos
modos privilegiados de ser enunciado. Si los estudios sobre desercion ponian eminentemente
el acento en la responsabilidad individual, las investigaciones sobre expulsion daban cuenta
justamente del caracter expulsivo de las instituciones educativas de un cierto tipo de sujeto
estudiantil. De esta manera, individuo e institucion se volvieron conceptos centrales de tipos de

abordaje de lo social (Martuccelli, 2007).

Esta tesis trabaja la tension entre los procesos de subjetivacion, la normatividad institucional y
la estructura social, y para ello se centra en el analisis de las experiencias estudiantiles. Dicho
abordaje, més cercano a una sociologia del individuo, otorga un lugar privilegiado al anlisis
de las instituciones en tanto implica reconocer su articulacion con conformacién de tipos
especificos de subjetividad. Entendemos, como sostiene Martuccelli, que actualmente no se
puede hablar de una “crisis de las instituciones” sino de un paso de una determinada concepcion
intelectual del orden a un nuevo modelo institucional “en el cual la normalizacion individual se
hace a la vez, més intensiva y mas extensiva, puesto que cubre la totalidad de los dominios de
la vida personal” (2007: 84).

En este capitulo, buscamos ver las formas en que ciertos modos institucionalizados de préacticas
sociales se inscriben en la vida cotidiana de los y las estudiantes e intervienen, en parte, en la

generacion de modos especificos de discontinuidad. Comprender las instituciones se vuelve un
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imperativo puesto que es ahi en donde se desarrolla la experiencia estudiantil. Pero, ¢qué

entendemos por institucion?

Dubet (2010a) enuncia tres grandes registros semanticos dentro de este concepto: el primero,
en la linea de Durkheim y Mauss, define como institucion “todas aquellas practicas sociales
mas o menos rutinizadas y ritualizadas” (2010a: 16); todos los sistemas simbolicos que se
imponen a los actores como hechos derivados de su accion. El segundo registro semantico que
Dubet distingue pertenece a la sociologia politica y refiere a las instituciones como “un conjunto
de marcos y procedimientos que conforman la soberania, regulan los conflictos y sancionan
decisiones legitimas” (Dubet, 2010a: 16).

Finalmente, menciona un tercer registro semantico de institucion en el que la define por su
capacidad de promover un orden simbdlico con la funcion de instituir y socializar. En este
sentido, la iglesia, la escuela, la familia o la universidad son instituciones porgue inscriben un
orden simbdlico y una cultura en la subjetividad de los individuos. Este Gltimo registro nos
permite pensar a la universidad y a cada una de las cuatro facultades y carreras analizadas como
ambitos diferenciados de produccion de subjetividades que dan cuenta de modos especificos en

los que se desarrolla la discontinuidad de los estudios.

Partimos de la idea de que cada una de las instituciones mencionadas comprende distintas
culturas institucionales las cuales, siguiendo a Eduardo Remedi, involucran una articulacion
entre una historia institucional, las practicas institucionales que expresan en un espacio
particular la historia de los sujetos, sus quehaceres cotidianos que posibilitan estudiarlos como
lugares inestables de identificacion y las trayectorias, las acciones y las interacciones de los
sujetos institucionales (2004: 26-27).

Esta articulacién entre historia, practicas y trayectorias en la institucion transmiten

simplificadamente, bajo la forma de un conocimiento, las formulas tipificadas de la institucién.

Remedi entiende que dicho conocimiento es el conocimiento de los significados institucionales
que se reafirma por dos mecanismos: por los objetos simbolicos institucionales y por las
acciones simbolicas, entendidos como los fetiches institucionales y los rituales institucionales

respectivamente, que operan como un pasado institucional que son resefiados uniformemente.

Es en ese contexto, donde media la historia institucional, sus reglas y las expectativas de futuro,

en que los sujetos hacen su transito por la institucion universitaria estructurando un ideal de yo
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en articulacién con un ideal colectivo tanto de futuro quimico, antropologo, ingeniero en
informética como de comunicdlogo. De esta manera, los individuos se vuelven también sujetos

de una tradicion disciplinar.

Considerando el lugar desde el cual entendemos y analizamos a las instituciones, en este
capitulo damos cuenta de como ciertas formas de organizacion, modos y practicas sedimentadas
en el hacer institucional (Remedi Allione, 2004) intervienen en la experiencia y en las
decisiones de los sujetos entrevistados, conformando ciertos tipos de regulaciones. Para ello,

organizamos el capitulo en cuatro apartados:

Un primer apartado introducira los procesos de conformacion de las disciplinas analizadas, su
institucionalizacién bajo la forma de un plan de estudios y de una carrera, los conocimientos
disciplinares trasmitidos a través de la ensefianza y qué caracteristicas particulares asumio. En
otras palabras, en este capitulo analizamos carreras, no disciplinas. De esta manera, la
conformacién de las carreras de Ciencias Quimicas, Ciencias Antropologicas, Ingenieria en
Informéatica y Ciencias de la Comunicacion dan cuenta de los modos de integracién de un grupo

de origen que, segun Sylvie Didou Aupetit, implican:

(...) la constitucidn, la recuperacion y la reelaboracion de legados polisémicos, la
designacion de discipulos y la eleccion de herederos, las epifanias de la saga
fundacional, la preservacion de ‘lo propio’ (saberes, modos de hacer, mitos y
ceremonias), las pautas de ingreso, de inclusion y de exclusién de los individuos en los
establecimientos (2006: 15).

La institucionalizacion de una disciplina en torno a un programa (es decir, su conformacion
como carrera) funda modos definidos de relacion con los sujetos que la integran y conforman
tipos especificos de subjetividades. Por ello, es necesario entender el proceso de conformacion
de cada carrera en tanto que el proceso de institucionalizacién porta las huellas de los contextos
politicos y sociales en el que se cred y que en el presente se imbrican en los sujetos que

participan de la institucion.

El segundo apartado dara cuenta de como la impronta profesional o académica de cada carrera
interviene en modos especificos de la discontinuidad de los estudios universitarios, lo que
implica también una reflexion sobre los modos especificos en que se construye el conocimiento

disciplinar en cada caso.
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Un tercer apartado indaga sobre un emergente de los relatos: la organizacién del tiempo en la
experiencia estudiantil — para lo cual distinguimos el tiempo institucional, regulado por la
universidad y carrera, y el tiempo personal — y como los distintos espacios universitarios
involucran formas especificas de sociabilidad estudiantil y de conformacion de un tipo de

estudiante de cada carrera.

Finalmente, en un cuarto apartado se analizan las formas de sociabilidad y de construccién
identitaria especificas de cada carrera. Hay modos en los que se despliega esta sociabilidad
(tanto entre pares como con docentes) que intervienen favoreciendo la discontinuidad de los
estudios en relacién con lo mencionado en los ejes precedentes: los proyectos de vida, los
perfiles de carrera, la temporalidad y espacialidad, los roles de género y las etapas de la carrera
involucradas en cada modo de sociabilidad y las expectativas depositadas sobre ideales
profesionales. Resumidamente, se analizard la forma en que la sociabilidad interviene en el

fenémeno de la discontinuidad.

Los resultados derivados del analisis de cada apartado, son recuperados en las conclusiones del

capitulo.

LA INSTITUCIONALIZACION DE LAS DISCIPLINAS BAJO LA FORMA DE CARRERAS

Este apartado analiza el proceso de institucionalizacion de las disciplinas (particularmente en
la forma de planes de estudio), las disputas al interior del campo que se producen en dicho
proceso y como a partir de ahi los actores asignan “un mandato, una tarea, un marco y las bases
de una significacion que orienta la forma [de la institucion]” (Fernandez L., 2006: 31). En otras
palabras, quien discontintia una carrera lo hace en un contexto y una historia institucional que

le da un marco.

Investigaciones previas sobre la discontinuidad de los estudios universitarios analizaron el rol
de las instituciones en dicho fendbmeno: desde como intervienen los planes de estudio en las
decisiones de cursada que toman los y las estudiantes, hasta las formas especificas que adquiere

la sociabilidad en funcion de cada institucion.

Uno de los estudios mas difundidos que hacen foco en el rol de la institucion es Leaving College
(1993) de Vincent Tinto, quien analiza el papel que desempefian las influencias institucionales

en el desarrollo social e intelectual de sus alumnos y cuya tesis central consiste en que los

58



estudiantes abandonan los estudios porque no se integran social y académicamente al nuevo

medio.

Sin embargo, unas de las principales criticas realizadas a ese estudio fue el haber generalizado
las condiciones institucionales de las universidades residenciales norteamericanas de tipo
campus al conjunto de instituciones de educacion superior. En relacion a esa critica, en un

seminario realizado en la UNAM en 1992, Tinto menciona:

Después de reflexionar, es evidente para mi que cuando escribi Leaving College estaba
pensando, de hecho, en mi experiencia como estudiante de la Universidad de Chicago.
Aunque es comprensible, esto me condujo a subestimar la importancia de las
comunidades externas en la persistencia estudiantil, y a pasar por alto en gran parte de
mis andlisis las experiencias de muchos estudiantes no residentes y universidades no
residenciales (Tinto, 1992: 4).

Una de las conclusiones de la auto-critica realizada por Tinto refiere a que los estudios sobre
discontinuidad que hagan foco en el rol de la institucién no son facilmente generalizables.
Coincidentemente con Tinto, entendemos que los procesos decisionales implicados en la
discontinuidad de los estudios se vinculan con los modos en que los sujetos se integran o no en
la cultura de una institucion, pero también que debemos explicar las particularidades del caso
estudiado. Sobre todo, considerando que el sistema de educacion superior en Argentina presenta
caracteristicas muy diversas a su interior (Mollis, 2001; Tedesco, 1985).

Esta heterogeneidad de la educacion superior en Argentina ya fue advertida por Marcela Mollis
(2008). Mollis entiende que hablar de “Sistema de Educacion Superior Argentino” no da cuenta
del modo de organizacion real de las universidades en el pais, puesto que para la investigadora
no conforman un sistema, sino que se trata mas de un conglomerado de instituciones (2008:
516). Aquello que coloquialmente denominamos como “sistema de educacion superior” para
Mollis en realidad es un “mapa cuyos rasgos mas caracteristicos son la complejidad, la

diversidad, y una heterogénea multifuncionalidad” (2008: 516).

En este caso, no solo analizamos las particularidades del sistema de educacion superior
argentino y de la Universidad de Buenos Aires, sino que principalmente tenemos en cuenta las
dindmicas propias de las facultades y de las cuatro carreras analizadas: Ciencias de la

Comunicacion, Ciencias Antropoldgicas, Ingenieria en Informatica y Ciencias Quimicas.
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En relacién a la UBA no tiene un edificio centralizado, sino que se divide en 13 facultades
(distribuidas en 17 edificios), 25 sedes para el Ciclo Basico Comun, una red hospitalaria
confirmada por siete instituciones, 18 museos en donde también se cursan algunas materias en
determinadas carreras de grado (como en el caso de Ciencias Antropoldgicas), entre otros
espacios como institutos de investigacion, cines, editoriales, etcétera. Se encuentra ubicada en
la capital del pais en donde se desarrolla una parte significativa de la vida politico-cultural de
la Argentina. Este carécter descentralizado del espacio universitario deriva, como se observo
en investigaciones previas (Carli, 2012; Blanco, 2014), en que parte de la vida estudiantil se
desarrolle afuera de las instituciones: tanto en lo referido a los espacios de militancia politica,

los consumos culturales de los estudiantes, la vida nocturna, entre otras.

Considerando el caracter fragmentado de la UBA vy la relativa autonomia de las facultades y
carreras para definir sus propias politicas académicas y curriculares, un analisis de la
experiencia estudiantil que incluya una mirada sobre la institucion debe considerar la
especificidad de cada experiencia en cada carrera, puesto que cada una presenta grandes
diferencias: desde tener que cursar en varios edificios distintos en el centro urbano (como en el
caso de Ingenieria en Informatica) o hacerlo en un espacio mas alejado (como el caso de
Ciencias Quimicas en Ciudad Universitaria), hasta el desarrollo de un plan de estudios de perfil
mas académico o profesional, lo cual imprime un modo diferenciado de experienciar la vida

estudiantil.

Si la experiencia estudiantil esta intimamente ligada a la cultura institucional de cada carrera 'y
facultad, dar cuenta de los contextos de emergencia de cada una de ellas y las tradiciones
disciplinarias que se sedimentaron es indispensable para el andlisis. A continuacion,

repasaremos cada una de las carreras que forman parte de la investigacion.

CIENCIAS DE LA COMUNICACION

Las reflexiones sobre la cuestion comunicacional comienzan a advertirse en Argentina en el
marco de los afios *60. Segin Rivera (1987: 15-93), en esa década se empezaron a sistematizar
algunas experiencias pioneras vinculadas principalmente con la communication research
norteamericana, la Optica estructural-semiotica francesa, la critica ideologica y los estudios

culturales.

Ninguna de estas corrientes contaba en esos afios con espacios institucionales en la UBA, sino

que muchos de ellos se desarrollaban, segun Rivera (1997), en:
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emprendimientos que tenian vinculaciones periféricas u ocasionales con el mundo
universitario o se inscribian en proyectos grupales (revistas, asociaciones, centros de
estudio, institutos como el Di Tella) de caracter independiente, nacidos en muchos
casos como respuesta a los déficits o feudalismos académicos y en otros como
modulaciones de la propia préctica intelectual y politica (1997: 22).

En el &mbito universitario, los estudios sobre comunicacion encontraron un temprano desarrollo
en Escuela Superior de Periodismo y Comunicacion Social en la Universidad Nacional de La
Plata (UNLP) que desde 1935 impartia un terciario de periodismo y que tuvo su primer egresado
recién en 1960. Es decir, sus inicios estuvieron vinculados con la préctica periodistica. Un
desarrollo diferenciado se dio en la Universidad Nacional de Coérdoba (UNC) con los

seminarios de Semiologia que se dictaban en dicha universidad (Schmucler, 1994).

En el caso de la UBA, la carrera de Ciencias de la Comunicacion fue creada en 1985 producto
de la cristalizacion de varios procesos histérico-disciplinares. Por un lado, desde principios de
la década del ‘80, distintos sectores reclamaban la existencia de una carrera de periodismo en
la universidad publica, siguiendo la experiencia de la UNLP y de otras carreras de reciente
creacion (como la Licenciatura en Ciencias de la Informacion de la Universidad Nacional de
Entre Rios). Por otro lado, su creacién estuvo dinamizada por importantes aumentos en las
cuotas de los terciarios privados en periodismo en la Ciudad de Buenos Aires a principios de la
década del ‘80, frente a lo cual agrupaciones de alumnos reclamaron la creacion de una carrera

en la universidad publica.

Ademas del reclamo por satisfacer esa area de vacancia en la esfera publica, existian debates
en el plano académico y de produccion de conocimiento que motivaron su creacion (Rivera,
1997). Segun Varela (2010), durante la década del sesenta se produjo la emergencia de
preguntas entre intelectuales de la sociologia, la psicologia y la filosofia que no encontraban

respuesta en sus andamiajes teéricos a los fendmenos sociales que estaban aconteciendo.

Con el tiempo fueron definiéndose dentro del denominado “giro lingiiistico” es decir, el
entrecruzamiento de la pregunta por el significado hacia objetos socio-culturales y no
exclusivamente literarios y que tenian como apuesta teorica central el estudio de los discursos
sociales en tanto que organizadores (y configuradores) de la vida social. En este sentido, segun
Rivera (1997):
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la aparente unidad disciplinaria tenia mas vinculacion con algunos origenes matriciales
de los agentes enunciadores — la sociologia, la teoria literaria entendida en un espectro
mas amplio, la antropologia cultural y social, la historia de la cultura, la teoria politica
— (...) [sin embargo] ninguna de estas vertientes contaba con marcos organicos de

contencion docentes e investigativos de tipo academico (1997: 22).

Estos nuevos abordajes tedricos mencionados por Rivera tuvieron poco eco en lo que el autor
caracterizaba como una “orientacion funcionalista” de la carrera de Sociologia de la UBA entre
las décadas del 60 y los 80. Lo mismo ocurria con las carreras de Letras o Ciencias
Antropologicas, lo que obstaculizaba la insercion de estas lineas de investigacion en marcos
institucionalizados (1997: 23). Esta expulsién virtual derivo en que muchos de ellos emigraran,

en el contexto de la UBA, a la nueva carrera en conformacion: Ciencias de la Comunicacion.

La carrera de Ciencias de la Comunicacion auno estos diversos intereses: primero, el de ciertos
grupos de estudiantes y profesionales que querian institucionalizar el periodismo y la reflexion
sobre los medios. Segundo, el de ciertos sectores académicos que necesitaban un espacio
institucional para reflexionar sobre los discursos sociales como configuradores también de lo
social pero que, en las disputas tedrico-epistemologicas al interior de sus propias disciplinas de
origen, terminaban ocupando lugares tangenciales en la matriz institucional por lo que la

creacion de una nueva carrera les abria un espacio para el ejercicio profesional o académico.

Permanecieron huellas de los origenes de la carrera de Ciencias de la Comunicacion que se
visualizan en disputas a su interior, no solo en términos de las diferencias entre las disciplinas
de origen de sus primeros docentes, sino también entre la disputa por conformar una carrera de
tipo profesional (mas propia de quienes pedian un perfil periodistico u orientado a la publicidad)

0 una carrera con perfil mas académico.

Rodolfo Ramos (2002) reconoce tres tensiones actuales al interior de la carrera de Ciencias de
la Comunicacién: 1) la que opone la reflexion tedrica a la investigacion empirica; 2) la que
enfrenta dichos saberes tedricos con los profesionales y practicos, que los han precedido; 3) la
que promueve la intervencion militante, la denuncia publica y la accion politica, frente a la

investigacion empirica sustentada en un pensamiento legitimado y “Gnico”.
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Esta hibridez entre la dimension practica y la tedrica se visualiza también en como se configuro
el plan de estudios de la carrera: en el ciclo de grado del plan original de 1985 habia 14
materias, siete talleres y tres seminarios y en el ciclo orientado cinco materias y un taller anual.
Luego de algunas modificaciones resolutorias entre los afios 1987 y 1990, el ciclo de grado

queda con 15 materias, seis talleres y tres seminarios.

Esta organizacion del plan de estudios fue descripta por distintas personas entrevistadas
provenientes de Ciencias de la Comunicacion como “poco practica”. A modo de adelanto, como
se dara cuenta en el Capitulo Il de la tesis abocado al analisis de las representaciones sobre las
carreras, en términos generales las personas entrevistadas esperaban de Comunicacion una

carrera mas abocada a la practica profesional y no tanto al debate tedrico-académico.

Otro elemento del plan de estudio que evidencia esa disputa entre la conformacién de una
carrera con impronta mas académica o mas profesional es el requerimiento de la presentacion
de una tesina de investigacion para la licenciatura, lo cual era descripto en los relatos
estudiantiles como una de las grandes trabas para la obtencion del titulo. En el afio 2008, se
labré una resolucién modificatoria del plan de estudios que permitia realizar tesis de grado en
formato ensayo o en formato “de produccién” (radial, audiovisual, fotografica, multimedial u

otra) en virtud del reclamo de los sectores mas profesionales de la carrera.

Segun las personas entrevistadas, esta diversidad de origenes del plantel docente y la poca
consolidacién de un campo epistémico de conocimiento tuvo como consecuencias el
desconocimiento por parte de los y las estudiantes de la especificidad de la carrera, las posibles
salidas laborales, entre otros aspectos que dificultan la posibilidad de los sujetos de vislumbrar

trayectorias posibles post-graduacion.

Lo que veremos mas adelante en este capitulo es como estos elementos aparecen como parte
intrinseca de la cultura institucional de la carrera de Ciencias de la Comunicacion en la UBA a

través de los relatos de las personas entrevistadas.

CIENCIAS ANTROPOLOGICAS

16 |_as modificaciones respecto del plan de estudios original de 1985 se encuentran detalladas en los fundamentos
de la presente resolucion: http://comunicacion.sociales.uba.ar/wp-content/uploads/sites/16/2013/02/aprobacion-
cd-plan-de-estudio-cc-versi%C3%B3n-final.pdf Visto el 22 de mayo de 2018
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La Antropologia como disciplina tuvo lugar en la Facultad de Filosofia y Letras de la UBA
desde los inicios de la misma en 1896. En un principio aparecia como curso optativo dentro de
la formacidn general de Licenciado en Filosofia y Letras que le otorgaba a quien lo cursase una
especialidad en ese campo (Buchbinder, 1997: 34-35). En 1904 la materia se oficializa en el
plan de estudios dando lugar a la primera catedra sudamericana de Ciencias Arqueologicas.
Vale mencionar que actualmente la Arqueologia constituye una orientacion dentro del plan de
estudios de la carrera de Ciencias Antropoldgicas.

El curso en Arqueologia era optativo también para las y los estudiantes de la Facultad de
Ciencias Exactas, Fisicas y Naturales de ese entonces, lo que da cuenta de una mayor formacion
dentro de la corriente naturalista. A lo largo de la primera mitad del siglo XX, la formacion en
Ciencias Antropologicas se extiende y especializa en otros cursos, pero manteniendo una
formacion con fuertes cruces con las ciencias naturales: segiin Bartolomé “la antropologia

general se inserta en el pais de manos del evolucionismo y del pensamiento liberal” (1982: 412).

Ello cambia con la llegada del antropélogo José Imbelloni, firme propulsor de la escuela
historico-cultural austriaca, que se institucionaliza con la creacion de la materia Antropologia
Filosofica en 1954, la cual pasa a integrar el primer afilo comun que tenian todas las carreras de

la facultad segun el plan de estudios de 1950.

La primera Licenciatura en Antropologia nace en 1958 en La Plata, con una orientacién muy
ligada a la tradicion naturalista, forjada desde Ameghino y Moreno en el museo de esa ciudad.
Luego viene Buenos Aires, en 1959, donde la carrera se construye a partir de la de Historia.
Otro tanto sucede en Rosario, lugar donde, primero, se implanta una orientacion dentro del

Profesorado en Historia, y, en 1966, se la convierte en Licenciatura (Ratier, 2010: 30-31).

El desarrollo de la carrera se interrumpe en 1975 cuando, segun sefiala Guillermo Madrazo
(Madrazo, 1985), por una resolucion de la UBA la carrera de Antropologia se convierte en una
especialidad dentro del profesorado de Historia. Esta resolucion queda sin efecto en 1976, pero
se termina eliminando la orientacion de Antropologia Social. Finalmente, en 1981 se cierra la

inscripcion a la carrera.

Tras la reapertura de la carrera con la vuelta de la democracia la Antropologia Sociocultural
volvié a instaurarse como una de las dos orientaciones posibles del nuevo plan de estudios junto

con arqueologia.
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Segtn el relato de Maria Rosa Neufeld en el panel “El proceso de apertura democratica y la
Antropologia. 1984-1991” realizado en el marco de los festejos por los 50 afos de la creacion
de la carrera en 2008, fue el Colegio de Graduados el que generd los espacios en los que se
discutio cémo iba a ser esa carrera que habia que volver a fundar (Neufeld, Scaglia, y Name,
2015: 229). En esa reestructuracion gané mayor peso en el plan de estudios la mirada
sociocultural a diferencia de lo que sucedid, por ejemplo, en la Universidad Nacional de La
Plata, en la que segin Leopoldo Bartolomé la distribucion de cursos obligatorios en la carrera
de grado puse en evidencia una ponderacion inferior de las actividades curriculares de la
orientacion socio-cultural frente a la mayoritaria presencia de asignaturas de la orientacion

bioldgica y arqueoldgica (Bartolomé, 2007: 23).

En el plan de estudios de Ciencias Antropologicas de la UBA, la carrera presenta dos
orientaciones luego de un tronco comun: la orientacidn sociocultural y la arqueoldgica. La
primera es la hegemdnica en la UBA, tanto por su conformacion de origen en el retorno de la
democracia, por el caudal de estudiantes que eligen esa orientacion, como también por la
preeminencia de esa perspectiva en el perfil de las materias troncales, segun relatos de las

personas entrevistadas.

Esas disputas entre modos de pensar la Antropologia en cada institucion, tanto en la universidad
como al interior de cada cétedra, es explicada por Roxana Guber por las relaciones de
padrinazgo al interior de la academia que hablan de un modo institucional de transmision de un

tipo de conocimiento:

La dependencia de los jévenes con respecto a sus mayores era muy estrecha debido a
la concentracion de cargos y de recursos. Asi, las politicas de la sucesion afectaban
simultdneamente todos los 6rdenes de la vida académica garantizando (o quitando) un
lugar privilegiado en investigaciones, publicaciones, catedras, direccion de museos e
institutos, becarios y técnicos (...) La sucesion se encuadraba asi en la relacion vertical
profesor-discipulo, ambos practicantes de la misma especialidad y, por eso, docentes
de la misma catedra aunque en peldafios diferentes (titular uno, adjunto el otro) (Guber,
2006: 27).

De esta manera se modela una reproduccion profesoral que permitia a su vez la permanencia
de ciertas lineas de abordaje. La hegemonia del perfil sociocultural en la UBA aparece, en forma
de critica, en todas personas entrevistadas que estaban mas interesadas en una formacion

antropoldgica.
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Paralelamente, el debate sobre cual iba a ser el perfil del egresado del Antrop6logo también
tiene su historia sedimentada desde la primera materia de Antropologia de la UBA. El debate
entre los ex decanos Miguel Cané y Norberto Pifiero dio cuenta de tres grandes posturas
respecto de cual deberia ser la formacion del egresado de la Facultad de Filosofia y Letras: si
como un espacio de investigacion, como un sitio de formacion de profesores de media de
excelencia, o como un &mbito de formacidn de élites dirigenciales (Buchbinder, 1997: 33). Esos
perfiles de egresado se perpetian hoy como horizontes posibles en el imaginario estudiantil.

El doble caracter de la institucion, lugar para el ejercicio de la ciencia y la investigacion en el
mundo de las humanidades, por un lado y, por otro, instituto formador de profesores para
ensefianza media, se vera reflejado en los planes de estudio y en las proyecciones laborales de
los estudiantes al dia de hoy.

CIENCIAS QUIMICAS

La Quimica en la Universidad de Buenos Aires fue, durante casi todo el siglo XIX, una
asignatura del Departamento de Estudios Preparatorios de la Facultad de Ciencias Fisico
Matematicas, que con el tiempo fueron desagregandose otras materias: Quimica Inorgéanica
(con el Dr. Toméas Perdn); Quimica Orgéanica (Dr. Pedro Arata); y Quimica Analitica (Dr.
Miguel Puiggari). Estas materias se corresponden actualmente con departamentos de la
Facultad de Ciencias Exactas y Naturales de la UBA (Diaz de Guijarro, Bafia, Borches, y
Carnota, 2015: 62).

También en la Facultad de Ciencias Médicas se dictaban materias de Quimica aplicada a la
farmacia y a la medicina. Ambas facultades compartian algunos profesores y laboratorios. De
hecho, el decano Otto Krause decia en 1909 que el Doctorado en Quimica era una carrera que
“no se diferencia sustancialmente de la que se da en la Facultad de Medicina” (Diaz de Guijarro,

Bara, Borches, y Carnota, 2015: 99).

Cuando se crea la carrera, el perfil que tomé era esencialmente aplicado a la industria en general
y a la farmacéutica en particular, y rapidamente se convirtio en la carrera mas numerosa de la
facultad fuera de las ingenierias y arquitectura. Sin embargo, las posibilidades profesionales
eran escasas: la mayoria se desempefiaba en la docencia secundaria o en algun organismo del

estado (aguas sanitarias y oficinas quimicas municipales principalmente).
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En virtud de la poca insercidn profesional y el gran gasto de mantenimiento de los laboratorios,
en 1922 se busco reorientar la carrera “a los fines de estimular las investigaciones cientificas”
(Diaz de Guijarro et al, 2015) y en 1924 se cambid el plan de estudios hacia un perfil mas
cientifico. Sin embargo, lo que comienza a entreverarse detras de este cambio es la
cristalizacion de una vision dicotdmica del mundo, entre la “academia” y la aplicacion en la

“industria”.

Estas diferencias se observan incluso en el modo de organizacion institucional de las distintas
facultades: una de las disputas mas resonantes fue en el proyecto de departamentalizacién de
toda la UBA durante el rectorado de José Luis Romero (oct-dic 1955). Sin embargo, segun
describe Carlos Prego, ese proyecto se vio frustrado principalmente por la negativa de las

carreras profesionales y, finalmente, por la renuncia de Romero.

dentro del grupo de dependencias ligadas a la formacion en las profesiones liberales la
posicién que predomind fue la de persistir con una Universidad dividida organizacional
y pedagdgicamente en Facultades, cuya unidad de docencia e investigacion tuviera base
en la cétedra y, en tal contexto, el régimen de dedicacion exclusiva no fuera
generalizable para la actividad docente en la Universidad, sino que quedara reservado

s6lo para materias de ciencia basica (Prego, 2010: 139).

La departamentalizacion se institucionalizé Unicamente en la Facultad de Ciencias Exactas y
Naturales (FCEN) y, en relacion con la Quimica, la organizacion de su plan de estudios se
distribuy6 en los siguientes departamentos: el de Quimica Bioldgica (Analisis Instrumental,
Orgéanico, Toxicologia, microbiologia), el de “Inorganica, Analitica y Fisica” y el de Quimica
Organica (bromatologia, instrumental, funcional organico). Paralelamente tiene materias que
se dictan en el Departamento de Matematicas (Analisis Matematico | y 11, Célculo Numérico y
Estadistica), en el de Fisica (Fisica | y Il), en el Departamento de Industrias (Quimica

Industrial).

La organizacion departamental también hizo que se generalice el hecho de que haya docentes
formados en una carrera dando clases a estudiantes de otra disciplina (menos comun en la
organizacion institucional por catedras). Ello por un lado implica diferencias en el uso de cierto
lenguaje compartido y préacticas entre docentes y estudiantes, y por otro lado expectativas
respecto del cuerpo estudiantil en relacion con ese conocimiento especifico. En relacion a este
punto, vale mencionar que Ciencias Quimicas es una de las carreras con mas cantidad de

materias de departamentos por fuera de la propia disciplina.
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La disputa entre un perfil de carrera orientado a la industria o uno a lo académico se reedita en
distintas épocas en el marco de diferentes debates coyunturales. Por ejemplo, en la década del
60 algunos sectores del movimiento estudiantil objetaban la linea seguida por la Facultad de
Ciencias Exactas y Naturales caracterizandola como “cientificista”. Este mote se basaba en la
idea de que parte de los trabajos realizados en la Facultad de Ciencias Exactas y Naturales eran
de muy alto nivel cientifico, pero seguian los lineamientos que predominaban en los paises
centrales del hemisferio Norte. Los estudiantes consideraban que de esta forma se daba la
espalda a las necesidades sociales del pais, tanto en la eleccion de los temas cuanto en el hecho
de que el desarrollo cientifico por si solo no puede reemplazar a la politica y a la preocupacion
social (Kacelnik, 2003: 145-165).

“En la reunion del CD del 10 de junio de 1963, uno de los representantes estudiantiles
reformistas objeto el exceso de exigencias académicas en los cursos, lo que segln él no
dejaba tiempo libre para que el alumno se formara una “cultura humanistica” y reclamd
se respetara lo que dice el estatuto de la UBA con relacion a la “formacion cultural y

moral de los estudiantes” (Acta CD FCEN 10/06/1963).

Luego de la Noche de los Bastones Largos (29 de julio de 1966), la organizacién departamental
de la Facultad de Ciencias Exactas y Naturales tuvo varias modificaciones: durante la
intervencion de Alberto Ottalagano, algunos Departamentos sufrieron la separacion de muchos

docentes, de modo que durante los afios posteriores sus tareas de investigacion se resintieron.

Sin embargo, el impacto no fue homogéneo en todos los departamentos: en los casos de los
departamentos de Quimica Organica o Quimica Bioldgica continuaron sus actividades al mismo
ritmo anterior. Departamento como el de Quimica Inorgénica no publicé nada durante 1969,
mientras que el de Orgéanica publicé 21 articulos, de Bioldgica 15 y 18 del Instituto de

Investigaciones Bioguimicas (Diaz de Guijarro et al, 2015).

Con el retorno de la democracia se cre6 una comision para realizar un nuevo plan de estudios
para la carrera (el plan vigente era de 1957 con modificaciones en 1960 y 1971), en el cual
habia representantes de cada departamento y se modificé finalmente en 1987. Con las
modificaciones se reemplazaron las orientaciones que tenia la licenciatura por un ciclo de
materias optativas elegidas bajo un sistema de créditos, aunque en varias entrevistas hubo
comentario de que la oferta de materias hacia que el abanico de materias a elegir sea muy

reducido.
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El plan de estudios en Ciencias Quimicas presenta una gran cantidad de correlatividades entre
las materias, lo cual se observa también en los relatos estudiantiles. Esta organizacion del plan
presenta como problematica el hecho de que, si los o las estudiantes no aprueban una materia,
se retrasan en la cursada. Como referiremos mas adelante, este hecho esta presente en distintos

relatos con varias experiencias de cursada de una materia por cuatrimestre.

Sin embargo, en los relatos estudiantiles hay una conceptualizacién del conocimiento de tipo
“acumulativo”, y reconocen que para comprender los contenidos de una materia es necesario
cursar su correlativa. En este sentido, las personas entrevistadas cuestionan el sistema de
correlatividades rigido en el plan de estudio, pero describen esas correlatividades como
“necesarias” considerando la conceptualizacion que hacen del conocimiento cientifico como

acumulativo.

Otra de las consecuencias en relacién a ello es que las personas entrevistadas mencionan que
hay contenidos que solo terminan de comprenderse hacia el final de la carrera. La sensacion de
que “esto lo van a ver mas adelante” aparece de manera generalizada en los relatos de quienes
cursaban Ciencias Quimicas, lo cual termina generando un sentimiento de incomprension, de

estar cursando afios sin realmente llegar a entender qué es la Quimica.

En resumen, como caracteristicas generales actuales, Ciencias Quimicas presenta un plan de
estudios con correlativas fuertes, en donde las materias del inicio son indispensables para las
siguientes (con lo cual se atrasa la cursada si no se aprueban), con una oferta horaria en general
diurna y con mucha carga horaria con respecto a las materias en las carreras humanisticas
analizadas: en general, las materias en Ciencias de la Comunicacidn tienen 4 horas semanales
de cursada; en Ciencias Quimicas varian de 2 horas a 14. Las primeras dos materias de la carrera
tienen 14 y 7 horas semanales de cursada. Estos aspectos en relacion con la oferta horaria de
cursada y con la cantidad de horas se analiza en el apartado “Tiempo y espacio en la cultura

institucional” en este mismo capitulo.

INGENIERIA EN INFORMATICA

La carrera de Ingenieria en Informatica de la Facultad de Ingenieria de la UBA (FIUBA) tiene
su antecedente disciplinar con la creacion del Instituto de Céalculo de la Facultad de Ciencias
Exactas y Naturales en 1957 y aparece como hito fundante la compra de la computadora
Mercury Ferranti mas conocida como “Clementina”. La computadora llegd a Buenos Aires a

fines de 1960 y quedo instalada para su uso en 1961.
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Quienes asistian al Instituto de Calculo eran estudiantes y profesores de la carrera de
Matematica que estaban mas interesados en una matematica aplicada. Paralelamente, para ese
entonces la Facultad de Ingenieria recién daba sus primeros pasos como facultad autonoma. Si
bien ya existia la carrera de Ingenieria Civil desde 1865 las carreras de Ingenieria dependian

del Departamento de Ciencias Exactas de la UBA.

La creacion de la Facultad de Ingenieria se produce por un decreto nacional en 1952, en el
marco del segundo gobierno de Per6n y con una politica nacional orientada a promocién de las
carreras industriales (entre otros hitos, estuvo también la creacion de la Universidad Obrera

Nacional, hoy Universidad Tecnoldgica Nacional [UTN]).

Desde su creacion, la Facultad de Ingenieria tuvo el edificio de Las Heras (inicialmente pensado
para albergar la Facultad de Derecho y Ciencias Sociales) y en 1956 le fue otorgado el edificio
de Paseo Coldn, el cual previamente fue la sede central de la Fundacion Eva Peron. Este uso de
dos sedes “en paralelo” todavia se mantiene y es mencionado en algunos relatos por parte de
las personas entrevistadas tal como veremos en el apartado sobre “tiempo y espacio en la cultura
institucional”. Adicionalmente algunas ingenierias cursan materias en el Departamento de

Industrias dependiente de la Facultad de Ciencias Exactas y Naturales en Ciudad Universitaria.

Ademas de la diferenciacion respecto del titulo (entre el diploma de Ingeniero y el de
Licenciado, lo cual no es un hecho menor como se veré en el capitulo de representaciones
sociales de las personas entrevistadas), las carreras de cada facultad empezaron a mostrar
improntas formativas diferenciadas. Por un lado, las carreras de la Facultad de Ciencias Exactas
y Naturales mantuvieron una fuerte base en ciencias base y esta mas orientada a la investigacién
cientifica, mientras que las ingenierias, si bien también mantuvieron una impronta de ciencias
base en las materias de los primeros afios, en los afios subsiguientes se orientan a un

conocimiento mas aplicado.

A una década de su creacién, en 1962, la Facultad de Ingenieria concluye el proyecto de
construccion de la primera computadora del pais (CEFIBA), asi la historia de la Facultad de
Ingenieria empieza a estar intimamente ligada con la de la computacion. Sobre todo debido a
gue entre 1970 y 1983, la Unica computadora de la UBA disponible para estudiantes de grado

estaba en esa facultad.

Luego de la Noche de los Bastones Largos en 1966, el Instituto de Céalculo junto con otros
departamentos de la facultad, quedd devastado (Diaz de Guijarro, Bafia, Borches y Carnota,
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2015: 236). Clementina siguio funcionando hasta 1971 cuando por falta de presupuesto no
siguieron comprando las piezas necesarias y fue paulatinamente reemplazada a partir de 1970
por una IBM 360. Habia dos computadoras de ese modelo en la Argentina: una en el Hospital

Escuela y otra en la Facultad de Ingenieria.

Con la llegada de la dictadura militar de 1976 y el proceso de desindustrializacion y reduccién
del presupuesto a las universidades publicas, la IBM 360 recién pudo ser reemplazada por una
Vax11 /750 en 1983. Posteriormente empezaron a llegar las primeras computadoras personales.

Fue en ese contexto que se cred la carrera de Ingenieria en Informatica de la Facultad de
Ingenieria (1986). Previamente, existian materias de programacion en la gran mayoria de las
ingenierias y estaba como antecedente la carrera de Ciencias de la Computacion en Facultad de
Ciencias Exactas y Naturales. Las diferencias principales entre ambas carreras es que mantienen
aquel esquema inicial que dividio a las carreras de Facultad de Ciencias Exactas y Naturales de
las de la Facultad de Ingenieria: Ciencias de la Computacion tiene una mayor base tedrico-
matematica y algoritmica, y apunta mas a la formacion en investigacion. Por otro lado,
Ingenieria en Informatica estd mas orientada a la ingenieria del software y al uso de sistemas

para la resolucion de problemas concretos.

Estas diversas dinamicas institucionales deben ser tenidas en cuenta a la hora de analizar la
discontinuidad de los estudios universitarios. En relacion al curriculum, el plan de estudios
vigentes es del afio 1986 con resoluciones modificatorias en distintos afios, la ultima vez en
2016. Tiene tres orientaciones finales que el cuerpo estudiantil puede elegir en el Gltimo afio de
cursada teorica de la carrera. Estas orientaciones son: Sistemas distribuidos, Sistemas en

produccion y Gestion industrial en sistemas.

Lo que se puede observar del Plan de estudios es un esquema de correlativas bastante rigido, al
menos comparativamente con carreras similares (como el caso de Ciencias de la Computacion
en Facultad de Ciencias Exactas y Naturales o de Analisis en Sistemas en la Facultad de
Ingenieria), particularmente en lo que refiere a las materias de ciencias basicas como Anélisis
matematico, Fisica | y Il o Algebra. Producto de este sistema de correlatividades, se observo
gue muchos y muchas estudiantes optan por anotarse simultdneamente en Analisis de Sistemas

e Ingenieria en Informatica, debido a que comparten gran parte del plan de estudios.

Como Analisis en Sistemas no tiene el mismo régimen de correlativas, los estudiantes pueden

avanzar con la cursada de materias sin tener aprobadas las asignaturas de ciencias béasicas
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mencionadas y luego les son reconocidas en Informatica. Esta tactica estudiantil se establece

como una practica generalizada, tal como se vera en el analisis de las entrevistas.

Esta estrategia estudiantil se plantea como un modo de sortear las correlatividades y termina
siendo una practica generalizada, tal como se vera en el andlisis de las entrevistas. Sin embargo,
se sigue prefiriendo el titulo de Ingeniero por el valor que se le asigna como tal. En este sentido,
la experiencia del sujeto que deja los estudios superiores se inscribe en esa trama que involucra
la historia sedimentada de la institucion, las representaciones sociales en las que se inscribe y

sus dinamicas particulares.

Entre esas dindmicas, un debate presente en el espacio universitario y en cada una de las
disciplinas analizadas es la tension, ya mencionada por Becher (2001), entre la impronta
academica o profesional de las carreras; y como esos perfiles orientan modos especificos de
ensefianza, formas de sociabilidad, proyecciones laborales por parte del cuerpo estudiantil,

entre otros. Sobre este tema trabajaremos en el siguiente apartado.

PROFESIONALES Y ACADEMICOS

Profesionales y académicos son dos figuras utilizadas que dan cuenta del perfil de graduado al
que apuntan distintos modelos de universidad. Autores como Sheldon Rothblatt y Bjérn
Wittrock (1996: 11), Harold Perkin (1987: 34-39), Burton Clark (1995: 30) o Philip Albatch
(2008: 5-6) acuerdan que en la conformacion de la universidad moderna hubo a grandes rasgos
dos modelos dominantes: la universidad napolednica, méas centralizada y cercana al estado y de
perfil profesional, y la universidad humboldtiana, con mayor autonomia y orientada a la

investigacion.

Estos modelos se extendieron al resto de las universidades del mundo e incorporaron elementos
locales. Por ejemplo, Clark Kerr menciona que la universidad de investigacion de Estados
Unidos combina la tradicion universitaria inglesa (oxbridge) con la universidad de
investigacion humboldtiana y “los valores estadounidenses de servicio a la sociedad” (2001:
144). En el caso argentino, Pedro Krotsch (1995) menciona que sobre la base del modelo
espanol de universidad colonial, se termina imponiendo el modelo napolednico de universidad
profesional. Particularmente la UBA pre-reformista era conocida como “universidad de los

abogados”.
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La Reforma de 1918 le otorga caracteristicas particulares a las universidades regionales en lo
que se conocidé como la universidad latinoamericana la cual, segin Darcy Ribeiro (1971),
asumid caracteristicas de mayor autonomia en comparacion con el modelo napoleodnico: cred
nuevas formas democraticas de gobierno a través de la coparticipacion de profesores y
estudiantes en sus organos deliberativo e incorpora la extension universitaria, pero mantuvo las

tendencias y las funciones profesionales.

Este mayor ejercicio de la autonomia y de relativa independencia en el gobierno de las
facultades colabor6 en una diferenciacion mayor entre las distintas unidades académicas al

interior de cada universidad.

Por ejemplo, a mediados del siglo XX la Facultad de Ciencias Exactas y Naturales de la UBA
adquiere, segun Carlos Prego (2010), una particular significacion que incluyé una nueva
orientacion a la investigacion, la institucion de la departamentalizacion (por sobre la
organizacion de la docencia e investigacion en base a catedras) y el aumento de la dedicacion

exclusiva en la planta docente.

Todas estas transformaciones no se dieron en las restantes facultades, pero en Exactas marcaron
la profesionalizacion académica y le dieron “bases materiales y mecanismos institucionales y
culturales para la profesionalizacion de la investigacion como actividad especializada y
colegiada” (Prego, 2010: 134).

Estos significados y préacticas institucionales sedimentadas se sostienen en el tiempo en un
proceso de transmision y de sociabilizacion que se realiza con los nuevos miembros y
constituyen un factor clave en la conformacion de lo que denominamos una cultura institucional
(Fernéndez, L. , 2006: 54).

Podemos observar como dicho perfil académico de la Facultad de Ciencias Exactas y Naturales,
desarrollada por su historia institucional distintiva con respecto a otras facultades, se expresa
en el caso de Ciencias Quimicas a partir de los relatos de las personas entrevistadas, en donde

se da cuenta de que la carrera tiene un perfil mas académico que profesional:

(...) me fui dando cuenta que me gusta mas la parte enfocada a la parte de industria que
a la parte de investigacion en realidad. Y la carrera, sobre todo cuando vas avanzando,

le dan como mucha mas rosca a todo lo que es investigacion (Adrian, 33 afios, Quimica)
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Entrevistador: Claro. Me dijiste también que te gustaba mas la quimica aplicada a la
industria en ese momento. ¢ Qué te imaginabas haciendo?

Eehm. Mir4, yo lo que veia es que por ejemplo la mayoria de los que siguid por ejemplo
la licenciatura en Quimica termina trabajando en investigacion. Y a mi mucho no me

Ilamaba eso. No sé (Constanza, 25 afios, Quimica)

Lo que tiene también quimica es como que esta muy tirada a la parte de investigacion.
Y es como que me di cuenta después que por ahi me gustaba un poco mas de industria
que lo que es investigacion en si (Esteban, 23 afios, Quimica)

Todos los entrevistados de Ciencias Quimicas la describieron como una carrera “muy tirada a
la parte de investigacion”. Este perfil mas académico era descripto por los entrevistados a partir
de distintos elementos que fueron mencionando: desde el interés observado en otros estudiantes
por participar en los primeros afios en algin equipo de investigacién de manera ad-honorem; la
importancia asignada al promedio; el ambiente competitivo entre estudiantes; el modo en que

los docentes ensefian y como esta orientada la ensefianza en general.

Por ejemplo, en el siguiente fragmento, una de las entrevistadas menciona la importancia que

tiene el promedio y describe a Exactas como un ambito “bastante competitivo™:

Claro. Lo que pasa es que también muchos de los que estan en Exactas, en Ingenieria
no, pero en Exactas, el hecho del dia de mafiana querer tener una beca doctoral y demas,
importa mucho mas el promedio. En Ingenieria no tanto, pero yo que estuve en los dos
lugares comparaba eso: el promedio (...) En Exactas, mas que en Ingenieria, es un

ambiente bastante competitivo (Constanza, 25 afios, Quimica).

La entrevistada compara su primera experiencia como estudiante en la Facultad de Ingenieria
con su transito por la carrera de Ciencias Quimicas. En este caso, la entrevistada describe como
la ensefianza esta orientada a formar cientificos en una materia que en el plan de estudios se

encuentra en el segundo afio de la carrera:

(...) segtin ellos si yo te enseflo A, en la evaluacion te voy a evaluar “A” + “B”. porque
si vos entendiste “A” solito, podés un poquito més. Y bueno, yo hice todas las guias,
estaba perfecto, pero en el parcial siempre hay un algo. Donde ese algo lo tenés que
hacer solo. Y para ellos esté bien. La profesora de Didactica me dice que si yo te ensefio
“A”y te tomo “B” sos un deshonesto, cosa que obviamente comparto, pero para ellos
no. Porque de hecho ellos te dicen que eso es ser un cientifico: si yo te pido lo mismo

que te ensefié, vos no vas a aprender nada. Segun ellos (Paloma, 26 afios, Quimica).
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Esta descripcién de la modalidad de ensefianza y de las expectativas de la institucion y de los
docentes por sobre los estudiantes se observa a lo largo de toda la carrera y en distintas
entrevistas, como en el caso de un entrevistado que se cambi6 de universidad y compara con

Universidad Argentina John Fitzgerald Kennedy:

En la Kennedy te dan los contenidos, te evalian sobre los contenidos, si los sabés
aprobaste. En la UBA no pasa eso. Y no te sabria especificar bien donde esta la
diferencia. Pero si a vos te dan los contenidos, te los dan, digo: nunca me pasé que no
me den los contenidos, pero vos estudids los contenidos y no se correlaciona con la
evaluacion que tenés. Es dificil de explicar, porque es como que yo te de una serie de
preguntas pero yo espere que vos vayas mas alla de eso que yo te di (Adrian, 33 afios,
Quimica).

La caracterizacion de la carrera de Ciencias Quimicas como académica es percibida por algunas
de las personas que discontinuaron sus estudios universitarios como un problema en tanto que
termina clausurando la opcién de formarse con un perfil mas orientado al mercado laboral.
Algunas personas entrevistadas se interesaron de manera temprana en la carrera por continuar
una carrera laboral en el &mbito privado y entendieron que Ciencias Quimicas en la UBA no

formaba para ese ambito:

A medida que fueron pasando los afios me fui dando cuenta que me gusta mas la parte
enfocada a la parte de industria que a la parte de investigacion en realidad. Y en la
carrera, sobre todo cuando vas avanzando, le dan como mucha mas rosca a todo lo que
es investigacién. Y te la hacen bastante complicada si trabajas (Adrian, 33 afios,

Quimica)

Lo que tiene también quimica es como que esta muy tirada a la parte de investigacion.
Y es como que me di cuenta después que por ahi me gustaba un poco mas de industria

que lo que es investigacion en si (Esteban, 23 afios, Quimica)

Otros entrevistados mencionaron que no iban a poder seguir una carrera de cientifico
principalmente porgue sus promedios académicos estaban por debajo del promedio general,
porque no pudieron ingresar en un equipo de investigacion (sea por tiempos o por falta de
redes), o porque no les interesaba estar en un espacio donde la sociabilidad tenga una matriz

tan competitiva.

Entrevistador: VVos me dijiste que en un momento te diste cuenta que ya no querias ser

cientifica como cuando te habias anotado. ¢Cuando fue ese click?
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Yo estaba tirada durmiendo hasta que empiece otra clase en el solcito, y vinieron a
hablar dos pibas, creo que eran bi6logas, y estaban hablando de una publicacion. Eso
me re marcé. La discusion era entre dos chicas, creo que eran becarias, y una de las
chicas decia “no, porque yo esos caracoles los traje de Misiones, con todo el esfuerzo
que hice, y aparte yo...” y la otra dice “si, y yo investigué un monton”, y la discusion
era que el nombre de la directora o de otra piba que no habia trabajado tanto como ellas
iba a estar primero que el de ellas y que estaban re enojadas y que querian hacer algo
con eso. Eso era un poco la discusion de los nombres y la importancia que tiene. Yo
nunca podria estar en esa discusion. Mas por como soy yo. Yo hago las cosas porque
siento que las tengo que hacer y las hago bien y no por el nombre, en qué lugar esté el
nombre. Pero es algo que importa, y dependiendo en qué lugar esté tu nombre va a
repercutir en que te den mas plata, que te den mas apoyo, y también un poco ahi fue

como bueno: qué feo que es el ambiente ahi (Paloma, 26 afios, Quimica).

En el caso de esta entrevistada, la competitividad al interior de los grupos de investigacion, los
conflictos relacionados con la autoria de papers y el orden de los nombres le generd cierta

decepcidn respecto del trabajo cientifico en Quimica.

El perfil académico no es privativo de una facultad ni de un tipo de carrera. En el &ambito de las
humanidades, los entrevistados de Ciencias Antropologicas describieron a su carrera de manera
semejante: el perfil que tiene la carrera esta orientado a la formacion de un investigador, pero a
diferencia de Ciencias Quimicas, los entrevistados no veian salidas laborales méas alla de la

investigacion o docencia como se observa en las siguientes entrevistas:

Creo que justamente cuando me di cuenta de que efectivamente las salidas laborales o
los caminos que me ofrecia la Antropologia, desde el prejuicio también, era como la
carrera de investigador o ser profesor. Y, ser profesor me interesaba en algun punto,
pero de vuelta para llegar a hacer el profesorado tenia que hacer todas estas materias
tedricas que me daban "terrible paja" y no las queria hacer. Y por otro lado, la carrera
de investigador... No era para mi, no me veria nunca. La carrera de investigador no era
posible, por mi caracter, por mis ganas, no queria hacer eso. Y era como lo que te
contaba, no todos los profesores eran investigadores. No veia otra opcidn, hasta que
llegb eso del seminario de audiovisual y ahi encontré que habia todo un mundo de
estudios diferentes, pero que los podia hacer tranquilamente por mi cuenta (Tomas, 29

afios, Antropologia).
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En este caso, el entrevistado explica que la carrera de investigador no se ajustaba a su perfil
personal. Tanto Ciencias Antropoldgicas y como Ciencias Quimicas pertenecen a tradiciones
disciplinares e institucionales distintas, pero tienen en comun el haber desarrollado un perfil
académico (Becher, 2001) que es reconocido por los sujetos de la institucion como tal. Esta
caracteristica tiene su relevancia en las decisiones y expectativas que fueron definiendo los

entrevistados.

Si bien en un primer momento algunas personas entrevistadas de la carrera de Ciencias
Antropoldgicas manejaron la opcion de dedicarse a la investigacion académica, luego
desistieron de ese recorrido por diversas razones: porque no les gusté el ambiente el mundo de
la academia (muy recurrente en el caso de las personas entrevistadas dentro de la carrera de
Ciencias Quimicas), o porque la entrada a la academia supone tener un buen promedio y
terminar la carrera temprano, o porque les interesé mas desarrollarse profesionalmente en otros

ambitos.

En Ciencias Quimicas, las trayectorias luego de discontinuar los estudios dan cuenta de que
mantuvieron un contacto con la disciplina y en gran parte trabajan actualmente como técnicos
en laboratorio, dando clases particulares de Quimica o Matematica. Contrariamente, quienes
discontinuaron sus estudios en Ciencias Antropologicas dejaron por completo el dmbito
disciplinar en parte porque la carrera no provee un saber técnico especifico en el cual uno pueda
seguir desarrollandose sin el titulo académico (como se vera en el tercer capitulo de la tesis) o
tampoco porque los &mbitos de insercién profesional no son muy transparentes, segun se

observa en los relatos de las personas entrevistadas:

Y ahi es donde la UBA te vuelve a expulsar, para mi. Como que no te ensefia como
permanecer ahi adentro y no te dice lo que vas a hacer después en una carrera que no

es tan evidente como "voy a ser abogado™ (Viviana, 30 afios, Antropologia)

Por otro lado, tanto Ingenieria en Informéatica como Ciencias de la Comunicacién presentan
perfiles de tipo profesional, aunque con algunas caracteristicas que las diferencian entre si. En
el primer caso, hay una caracterizacion por parte de las personas entrevistadas de la carrera de
Ciencias de la Comunicacion como una carrera con una formacion “muy tedrica” por oposicion
a una “falta de practica” en el ejercicio profesional del comunicdlogo, tal como se observa en

los siguientes fragmentos:
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Y, lo que vi que faltaba era las materias préacticas, salvo teniamos radio, me acuerdo
una asi de television pero eran muy poco... habia muy pocas cuestiones practicas. Eran

muy tedrico (Sergio, 35 afios, Comunicacion)

yo me aburria mucho y supongo que es porque era muy denso teéricamente. No lo
sentia complejo, porque no es que me costaba. Lo entendia y me iba bien, pero era
como que todo muy repetitivo. Me hacia acordar cuando te ensefian, no sé, las derivadas

3

en matematica que yo digo “;para qué voy a usar esto?”, bueno: eso sentia.

Agregandole que yo habia elegido eso para dedicarle mi vida. Entonces yo digo ¢para
qué lo voy a usar? jYo elijo esto y no sé para qué lo voy a usar! (Celeste, 26 afos,

Comunicacion)

Este conflicto con la distincion entre “teoria” y “practica” se observa en dos aspectos
principales. Por un lado, hay una clasificacion institucional de los tipos de clases en comisiones
de précticos y comisiones de tedricos que no se corresponde con los usos y expectativas nativas
del cuerpo estudiantil (particularmente cuando se inician en la universidad). Por otro lado, esta
dicotomia entre tedrico — practico emerge también por las expectativas de los estudiantes de

formarse en una carrera que les ofrezca un saber hacer profesional especifico:

Cuando vi gue se diversificaban demasiado los contenidos y cuando vi que habia poca
cuestion practica de lo que era el ejercicio del periodismo, ahi empecé a sentir que no

era lo que cubria mis expectativas digamos (Sergio, 35 afios, Comunicacion).

(...) un poco cuando empez6 el hartazgo, cuando empez6 la pregunta de cual es
exactamente la formacién con la que voy a salir. Qué conocimientos tengo
concretamente con todo lo que salgo. O de qué me va a servir todo esto en un medio
de comunicacion X. Cuando me empecé a preguntar exactamente para qué me iba a
servir, o cual es la conexion con el mundo laboral, porque otro gran problema era ese:
me parece que comunicacion, cuando yo cursaba, estaba muy aislada de la realidad. La

realidad del trabajo (Agustin, 28 afios, Comunicacion)

Estas expectativas por parte de algunas de las personas entrevistadas, particularmente entre las
carreras de tipo profesional, se enmarca en lo que Perla Aronson observa respecto del nuevo
lugar del conocimiento (y de la universidad) como tendencia global. En este sentido, Aronson

menciona;

(...) lanueva economia no es de derecha ni de izquierda, sino un capitalismo mundial

integrado que exhorta a formar para el empleo con la intencion de disminuir las
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dificultades de las empresas de distintos rubros cuando tienen que seleccionar
profesionales adecuados a la naturaleza de sus negocios (Rodriguez Ibafiez, 2005). En
un entorno plagado de exigencias practicas, el “saber por qué” —nucleo primordial del
conocimiento impartido en la universidad— ya no alcanza a colmar lo que debe
conocerse para un provechoso desempefio profesional (Aronson, 2013: 10).

estudios:

(...) ya te digo: gente que estd en primer afio y que ya empieza a trabajar, empieza a
trabajar en muy buenos trabajos con buenos sueldos, entonces eso te saca un poco del
interés por terminar la carrera (Claudio, 32 afios, Informatica).

(...) la experiencia del trabajo es distinta de la teoria que se ve en la facultad por asi
decirlo. Se valora mucho el trabajo. Los ayudantes casi todos trabajaban fuera de la
facultad, ademas trabajaban siendo ayudantes, sin paga obvio, y estudiaban. Y una de
las ayudantes le pagaban la carrera los padres y se burlaban de ella no porque le
pagaban sino... “pagar la carrera”, bueno, es gratis, pero la mantenian porque se queria
apurar para aprobar. O sea, no sé si tiene tanto sentido porque por mas que tengas un
titulo igual en Ingenieria se valora mucho la experiencia a la hora de elegir a alguien

en el trabajo (Ricardo, 24 afios, Informatica).

puede ver en el siguiente fragmento:

Las clases, en cualquier materia de la Facultad de Ingenieria, hay una parte tedrica y
una parte practica. Las tedricas, por ejemplo, de anélisis matematico, estan a la mafiana
y te enseflan: te dicen “este es el teorema de gradientes”. Vos después en la practica lo

Unico que hacés es todos los exdmenes que te toman: “tengo cuatro bananas, cuatro

Estas exigencias por un saber-hacer se observan en menor medida en los relatos de las personas
provenientes Ingenieria en Informatica. A diferencia de Ciencias de la Comunicacién, Ing. en
Informatica es descripta como una carrera practica: el plan de estudios tiene distintos talleres
abocados especificamente a la programacion que son mencionados recurrentemente en los
relatos de las personas entrevistadas. De hecho, son recurrentes las menciones que dan cuenta
de un ingreso temprano al mercado laboral en trabajos directamente relacionados con sus

Lo que se observa en términos generales es que en el caso de Informética conseguir una buena

experiencia laboral es casi un imperativo para su formacion, para desarrollar ese saber-hacer:

A diferencia de lo que sucede en Ciencias de la Comunicacion, la percepcién estudiantil es que

las clases précticas y las teoricas funcionan efectivamente respetando esa division, tal como se

79



peras, si las corto por la mitad” y ahi vos te das cuenta que en base al enunciado tenés
que usar el teorema de gradientes para calcular algo que te va a servir. Pero como se
llega al teorema de gradientes lo hizo alguien. Por ejemplo: vos vas a usar en
probabilidades estadisticas la campana de Gauss. ¢como llegd Gauss a eso? Bueno, eso

te lo explican en la tedrica (Juan, 33 afios, Informatica)

En este sentido, el conflicto presente en Ing. en Informética segun los relatos de las personas
entrevistadas y teniendo en cuenta el perfil profesional de la carrera no es una falta de dimension
practica como en Ciencias de la Comunicacion, sino que algunos contenidos que se ensefian en
las aulas son descriptos como “anticuados”. Por un lado, esta la mencion explicita de que el
plan de estudios es de 1986 o que hay contenidos dentro de la bibliografia de las materias que
son de esa época, que se contradice con la percepcion que tienen respecto de Ing. en Informatica

como una disciplina que tiene que estar permanentemente actualizada:

Una vez me dijo un profesor: “yo queria incorporar un libro que estaba buenisimo, que
lo habian sacado ese mismo afio y queria incorporar esta novedad en todo lo que es
gestion de proyectos. Lo presenté a la direccion y me dijeron "no, hay que esperar que
el autor transcurra. Que lo confronten y después de 5 afios si sigue vivo el libro, el autor
y todo. Y si todos lo aprobaron como contenido interesante lo incorporamos” entonces
vamos a usar un libro que al menos tenga cinco afios de antigiiedad”. Esta buena esa
postura, porque es como que te ensefian algo que realmente fue groso, no algo que fue
una moda nada mas. Pero eso hace que estemos super atrasados. Los libros que usamos
a veces te dicen: traé el de 1987, no traigas el del 2000. Y queda un poco atrasado el

tema (Karina, 29 afios, Informética)

Cuanto te lo ponés a plantear, decis: esto es basico, no hay mucha ciencia. Che el plan
es del '86, estamos en el 2016. Informatica. Hace 30 afios hay cosas que ni se pensaban.

(Gerardo, 32 afios, Informatica)

El otro problema que mencionan respecto de los contenidos desactualizados es el uso de
lenguajes de programacion®’ caracterizados como “viejos”. En todos los casos los entrevistados
explicaron que eso no resulta un problema en si en el mercado laboral, porque lo que se aprende

con cualquier lenguaje de programacion son los conceptos béasicos que luego les sirven para

17 Un lenguaje de programacion es un lenguaje formal que especifica una serie de instrucciones para que una
computadora produzca diversas clases de datos.
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aplicar a cualquier otro lenguaje. En otras palabras, no resulta un problema para el aprendizaje,
pero si lo mencionan como poco motivante el hecho de aprender un lenguaje de programacion

antiguo y luego tener que volver a aprender otro para el mercado laboral.

con la primera materia de programacion, por ejemplo: hay céatedras que usan pascal que
es un lenguaje [de programacion] super viejo y que no tiene mucha aplicacidn hoy en
dia. Y hay otras catedras que usan Python que es un lenguaje mas moderno, mas
amigable sobre todo para una persona que recién empieza, tiene mucho mas sentido en
esa instancia de la carrera porque te peleds menos. Te frustra menos como para
arrancar. (...) la carrera en general tiene una tendencia a usar, no sé si lenguajes viejos
en si, pero lenguajes medio toscos (Diego, 27 afios, Informética).

El uso de lenguajes de programacion “viejos” no es visto por los entrevistados como un
indicador de poca actualizacion de la carrera dado que, segln sefiala una entrevistada, “todos
los conceptos de programacion (...) te sirven porque vos después tenés que saber aplicarlos al
lenguaje de programacion que agarres” (Cristina, 32 afios, Informatica), pero si es descripto

como un componente desmotivante:

Por ejemplo, siguen con Pascal. Es algo prehistérico. Meté algo mas nuevo y hacele
programar de una un videojuego. Es lo que le atrapa a todo el mundo. Entonces no un
“hacete una base de datos de un hotel”. No. Hacé un videojuego. Algo dinamico,
aunque sea la viborita del celular, la tipica. Esa. Todo el mundo va a querer hacerlo. Y

meté mas informatica al principio (Karina, 29 afios, Informatica).

El aspecto motivacional constituye un componente crucial en la ensefianza de Ingenieria en
Informéatica segun los relatos de las personas entrevistadas que se retomara en distintos

momentos del capitulo.

Resumidamente, podemos ver que Ciencias Quimicas y Ciencias Antropoldgicas sostienen un
perfil institucional méas de tipo académico, mientras que Ingenieria en Informatica y Ciencias
de la Comunicacion mas de tipo profesional. Sin embargo, las relaciones que se establecen entre
lo profesional y lo académico son distintas: Ciencias Quimicas en la UBA esta orientada a la
formacion académica, pero como disciplina tiene opciones laborales en el mundo profesional.
De hecho, muchos de las personas entrevistadas siguieron trabajando como técnicos de

laboratorio.
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Para el caso de Ciencias Quimicas, los relatos de los entrevistados dan cuenta de factores
institucionales clave de la Facultad de Ciencias Exactas y Naturales que definen el perfil de la

carrera en comparacion con como se imparte la misma carrera en otras instituciones:

Entrevistador: También me dijiste que para terminar la carrera de Quimica hay que
sufrir y que no tiene por qué ser asi. ;Eso es en la modalidad de evaluacién y de
ensefianza o en la institucion?

Yo creo que si. En la modalidad de ensefianza y evaluacién. Es como que no alcanza
con y es por eso que por ahi mucha gente se va a la Kennedy. O sea, quimica no se da
en muchos lados: se da en la de Mordn, en la Kennedy, creo que ahora se da también
en la de Palermo o en la de Belgrano, no sé. Pero bueno, hay mucha gente que se va de
la UBA a la Kennedy. Todos te van a decir “bueno, pero el titulo de la Kennedy no es
lo mismo de renombre que el titulo de la UBA”. Para un laburo, por experiencia te lo
digo, es exactamente lo mismo. O sea, lo Unico que les interesa, si te van a contratar
por el titulo, que tengas un papel que diga que sos licenciado en Quimica. ¢De donde?
No les interesa. Le decis esto a alguien de la UBA y se brota. Pero, ¢qué pasa? En la
Kennedy te dan los contenidos, te evaldan sobre los contenidos, si los sabés aprobaste.
En la UBA no pasa eso (Adrian, 33 afios, Quimica).

Este relato da cuenta de dos aspectos en relacion a la carrera: por un lado, el valor en el mercado
(o al menos, en un sector del mercado especifico) del titulo de Quimica no estd dado,
aparentemente, por la universidad de procedencia sino por el manejo de ciertos conocimientos
basicos. Por otro lado, los significantes distintos y asociados a Quimica mencionan que en la
UBA es mas “cientifica” o mas “elitista”, mientras que comparado cOn experiencias en otras
universidades o la idea que se construyeron de otras instituciones a partir de relatos de amigos
y colegas es que los otros casos son mas ‘“pragmaticos” u “orientados a la
industria/mercado/salida laboral”. Esto da cuenta de una cultura institucional especifica de la

Facultad de Ciencias Exactas y Naturales de la UBA.

Es decir, se observa que el perfil profesional o académico no necesariamente es intrinseco a una
disciplina, sino que se co-construye con la institucion. Por ello la importancia de distinguir entre

carrera y disciplina.

Por otro lado, Ciencias Antropoldgicas no presenta segun los relatos de los entrevistados otras
opciones en el mundo profesional, lo que explica en parte que quienes hayan discontinuado sus
estudios hayan continuado sus trayectorias laborales en ambitos mas vinculados con hobbies

que tenian.
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Una de las diferencias principales entre las carreras profesionales y las académicas, es que la
préctica académica se realiza en la misma institucion, mientras que las profesionales se realizan

en un espacio concebido como un “afuera” que es el mundo profesional.

En relacion a las carreras profesionales analizadas, se pudo observar que algunos de los
principales puntos de disrupcion se encontraban en ese vinculo entre la ensefianza de la
disciplina en la institucion y el mundo profesional. Por un lado, los relatos sobre la carrera de
Ciencias de la Comunicacion daban cuenta de las “pocas instancias de practicas profesionales”
a lo largo de la cursada, con lo cual nunca se llegaba a desarrollar un “saber hacer” que le diese

una especificidad en el mercado de trabajo.

Sumado a lo anterior (0o como consecuencia de ello), las entrevistas daban cuenta de que en su
paso por la universidad nunca pudieron desarrollar una definicion consensuada de a qué se
dedica un graduado de Ciencias de la Comunicacion. Incluso hay desacuerdo en como nominar

a el profesional de esa disciplina: ¢comunicador o comunic6logo?

En la carrera de Ing. en Informética, la relacion con el mundo laboral es més cercana lo cual
trae otro tipo de consecuencias. Hay una recurrente mencioén a contenidos, lenguajes de
programacion y planes de estudio desactualizados. Esta preocupacion por la actualizacion de
los planes la notamos con mas recurrencia entre las personas entrevistadas de las carreras
profesionales, pero particularmente en Ing. en Informética, en donde media el imaginario

respecto de la necesidad de actualizacion constante.

Resumidamente, podemos observar que hay ciertas preocupaciones y/o problematicas comunes
en relacion con la discontinuidad de los estudios universitarios que se ligan con las tradiciones

mas profesionales o mas académicas de las carreras.

Particularmente en nuestro estudio, a diferencia de lo sugerido por la tipologia de Becher (2001)
sobre la cual basamos parte de esta investigacion, preferimos hablar de tradiciones
profesionales o académicas en las carreras y no en las disciplinas. Esta diferencia se debe a que
consideramos a las carreras como la forma organizada institucionalmente de las disciplinas en
la universidad, y es en esa institucionalizacion en donde adquiere el carécter profesional o

académico (o si tomamos los nombres propuestos por Becher: aplicados o puros).

Tal es el caso ya mencionado de Ciencias Quimicas en la UBA es caracterizada en los relatos

de las personas entrevistadas como una carrera de perfil académico o cientifico, pero ese perfil
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no es igual considerando la misma disciplina en todas las universidades: la misma carrera en
otra universidad puede adquirir un perfil de tipo profesional. En otras palabras, son las carreras
las profesionales o académicas, no las disciplinas.

Sin embargo, los perfiles profesionales o académicos de las carreras no son la Unica razén a
partir de la cual se despliegan causales de discontinuidad. En muchos casos, la decision esta
mediada a partir de las diferencias entre los mercados laborales de cada disciplina y las
proyecciones laborales que los y las estudiantes visualizan.

TIEMPO Y ESPACIO EN LA CULTURA INSTITUCIONAL

El tiempo es una dimensidn que en un principio no habia sido considerada para el analisis pero
que emergié con fuerza en los relatos de las personas entrevistadas en todas las carreras.
¢ Cuanto es tiempo percibido como normal para empezar una carrera?, ;cuanto es tiempo para
terminarla?, ¢ cuanto tiempo nos demanda la cursada?, ;,como convive el tiempo facultativo con

los tiempos de la vida social?

La percepcidn del tiempo en la universidad esta mediada por la propia experiencia de cursada.
Por ejemplo, una percepcién compartida en los relatos de las personas entrevistadas en las
cuatro carreras es la idea de que alguien que cursa y trabaja se puede permitir avanzar en la
carrera en un mayor lapso de afios de los que estipula el plan de estudios. Por otro lado, quienes
viven con los padres y no trabajan, tienden a considerar el plazo teérico del plan de estudios

como el tiempo adecuado para finalizar los estudios.

Esta relacion entre temporalidad y experiencia aparece en distintos autores. Por un lado,
recuperamos a Paul Ricoeur cuando en Tiempo y Narracion 111 (2009) se detiene en la “génesis
del concepto vulgar de tiempo” y problematiza su conceptualizacion histérica. En dicha obra,
Ricoeur concluye la necesidad de dar cuenta de un “tercer tiempo” que se suma al tiempo
“cosmologico” y el “fenomenologico” ya mencionados en Heidegger. Este tercer tiempo es el
tiempo del relato. En este sentido, “el trabajo de pensamiento que opera en toda configuracién
narrativa termina en una refiguracion de la experiencia temporal” (2009: 635), pero a su vez en
el relato se llega a la compresion de aquellos aspectos de la experiencia temporal que el lenguaje
conceptual no puede menos de confesar aporéticos por el propio caracter fragmentario de

nuestra experiencia temporal (2009: 701).
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Otros autores como Laplanche mencionan cuatro dimensiones del tiempo: el tiempo
cosmoldgico (en el mismo sentido que su par Heideggeriano), el tiempo perceptivo (el tiempo
de la conciencia inmediata), el tiempo de la memoria (el tiempo subjetivo e historizable) y el
tiempo cultural (el tiempo social). Tanto Ricoeur desde la filosofia como Laplanche desde la
psicologia buscan problematizar la concepcion kantiana de tiempo lineal y consideran un
tiempo subordinado a la significacion. En general, las preguntas que organizan estas reflexiones
refieren a como interviene en la propia subjetividad la representacion cultural sobre el tiempo

y los tiempos de las instituciones.

Sobre todo a partir de los estudios de Norbert Elias, el trabajo fue considerado como la
institucion principal en la organizacion social del tiempo a partir de la invencion del reloj y de
la revolucion industrial, lo cual marca un cambio en la vivencia subjetiva del tiempo y que se
visibiliza por ejemplo en refranes populares como “el tiempo es oro”. Sin embargo, en ciertos
sectores juveniles, la percepcion del tiempo estd mediada y en muchos casos organizada por la
institucion universitaria por lo que es preciso vincular esa percepcion del tiempo con la

condicion juvenil.

Ademas de los tiempos de la organizacion institucional, Leclerc-Olive menciona la relacién
entre los acontecimientos de la vida y las temporalidades de la experiencia, construyendo la
idea de la existencia de un “calendario privado” que funciona como matriz temporal, es decir,
como modo de organizar la experiencia pasada en un después: “en la produccion del significado

y en el transcurso de las interacciones con el Otro” (Leclerc-Olive, 2009: 33)

A partir de estas lecturas, en el siguiente apartado analizamos la interaccion entre el “tiempo
institucional”, regulado por la universidad y la carrera, y “tiempo personal”. Estas diferencias
en las temporalidades de los sujetos en parte ya fueron analizadas para la UBA por Sandra Carli
(2006):

El tiempo, en tanto construccion social y subjetiva en la experiencia estudiantil era un
tiempo en muchos casos desorganizado por efecto de la propia logica institucional, un
tiempo institucional que parecia desconocer el tiempo del estudiante, un tiempo
escasamente libre, sin el ocio de los primeros afios y autoregulado por la combinacion

de actividades laborales y de cursado (Carli, 2006)

La forma en que estas temporalidades se despliegan se vincula también con los usos del espacio

y las diferentes regulaciones por parte de la institucion. En funcion de ello, nos preguntamos:
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¢cuanto tiempo se destina a horas de cursada?, ¢cuanto a horas de estudio por fuera del aula
(sea la casa de cada uno o la biblioteca, un bar, u otro)? Es decir, ¢cual es el tiempo de ensefianza
regulado por la institucion a través del plan de estudios? Por otro lado, ¢cuénto tiempo pasamos
en el patio de la facultad, en sus bibliotecas o en su bar?, ¢es la facultad un lugar de paso?,
¢como esto permea en las formas de sociabilidad, de habitar la universidad, en la conformacion
de una subjetividad como estudiante de una carrera, y en la experiencia de ser estudiantes de

dicha carrera en general?

La percepcién de que hay momentos para transitar ciertas experiencias y modos de realizarlos
combinan la condicion juvenil, la percepcidn temporal, los usos del espacio universitario y la

experiencia estudiantil en la especificidad de sus culturas disciplinares.

En el caso de Ciencias Quimicas, aparecen los siguientes aspectos como nodos problematicos:
(1) primero, el hecho de que se pasa muchas horas de cursada adentro de la facultad (con
materias de 14 horas semanales de cursada por solo nombrar un ejemplo); (2) segundo, los
relatos dan cuenta de la dificultad de congeniar los horarios de la cursada con un trabajo,
particularmente porque no hay oferta horaria nocturna y porque tienen muchos “tiempos
muertos” entre materia y materia; (3) finalmente, lo anterior refuerza la idea de que la carrera
cultiva un perfil académico, que ademas impone estar en el edificio universitario (alejado de la
ciudad) una gran cantidad de tiempo y que los constrifie a relacionarse con los mismos grupos

de personas.
En relacion a la carga horaria, uno de los entrevistados menciona:

Hay materias que tienen mas de 20 horas de carga semanal. Por eso es una carrera que
no tiene muchas materias. La carrera completa tiene como 24 materias, pero lo que
pasa es que hay materias que tienen 25 horas semanales de carga. Hay veces que no
podés hacer ni aunque quieras mas de dos materias por cuatrimestre (Adrian, 33 afios,

Quimica).

Pero ademas de la cantidad de horas semanales, uno de los problemas principales mencionados
es la dificultad de coordinar horarios con un trabajo y la poca oferta de materias (sobre todo

hacia el final de la carrera, tal como se observa en los siguientes relatos:

(...) el tema también de exactas es que tiene muy pocos horarios amigables para laburo.
La mayoria de las materias no tiene turno noche y como tiene esto de que las quimicas

tienen horas de préctica, tedricas y de laboratorio, los laboratorios tienen como
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independencia. Podés tener laboratorios de dos de la tarde hasta las cinco o seis y tener
tedricas a la mafiana o bien a la noche. Entonces acoplar para que todo te quede
acomodado para vos después tener disponibilidad para trabajar era como hiper
complicado (Paloma, 26 afios, Quimica).

Ahora para el final ademas de la carrera vos tenés que hacer una cierta cantidad de
materias optativas. Tenés que cumplir una cierta cantidad de puntos. Cada materia,
depende la que elijas, te dan una cierta cantidad de puntos. Y muchas, ahi si, muchas
de las materias optativas no se daban a la noche. Y las materias que se dan a la noche
no las elegiria nadie (Adrian, 33 afios, Quimica)

Las menciones més destacadas en relacion a los tiempos de la carrera hacen alusién a la carga
horaria: son pocas materias en el plan de estudios comparativamente a otras carreras: seis del
CBC, 21 materias obligatorias y 10 créditos de materias optativas (que en general se traduce en
dos materias). Todas las materias son cuatrimestrales. Caso distinto es por ejemplo el de
Ciencias de la Comunicacion, con seis materias en el CBC, 24 obligatorias, 3 niveles de
idiomas, 6 en la orientacién mas una tesina de grado. Del total de materias, seis son anuales.
Sin embargo, mientras la cursada de practicamente todas las materias en la carrera de Ciencias
de la Comunicacion son de cuatro horas semanales divididas en dos cursos de dos horas, en
Ciencias Quimicas hay materias de 14 horas semanales de cursada. El uso del laboratorio en

algunas materias es de ocho horas seguidas:

(...) ademas Quimica Inorganica tiene 8 horas de laboratorio seguidas. jOcho horas!
Tenés tiempo para ir a comer, pero ocho horas de laboratorio. Es un montén (Ana, 23

afios, Quimica)

El argumento institucional de la carrera (disciplinar y pedagdgico) es que se necesita ese tiempo
de corrido para poder llevar a cabo determinados experimentos, pero entra en conflicto con
poder congeniar eso con un horario laboral. Paralelamente, esta modalidad de cursada hace que
se pase mucho tiempo en el edificio de la Facultad y que se sociabilice con el mismo grupo de

personas. Este aspecto vinculado con la sociabilidad lo desarrollaremos en el proximo apartado.

Hay que destacar también la relacion del tiempo con la dimension espacial, como es en este
caso la lejania del edificio de la Facultad de Ciencias Exactas y Naturales, lo cual interviene
también en la organizacion de los tiempos. No solo los de la cursada, sino en el

aprovechamiento de los “tiempos muertos” entre materia y materia (los cuales solo los pueden
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pasar dentro de las instalaciones de Facultad de Ciencias Exactas y Naturales) e incluso los

tiempos después de la cursada:

(...) aveces nos quedabamos [en Ciudad Universitaria] y haciamos ejercicios y después
me iba. Y otra de las cosas que también hacia era que me quedaba por el horario de
viaje. Salir, qué se yo, a las 16.30 de alla [de la Facultad de Exactas] es como morir en
la General Paz. Salis alas 16.00 y la General Paz es un quilombo. Entonces me quedaba
un togue mas y aprovechaba a estudiar y después me iba a mi casa. Porque si no era

gue me quedaba viajando una hora mas. No tenia sentido (Esteban, 23 afios, Quimica)

El relato de este estudiante da cuenta cémo €l “le convenia” quedarse incluso después de
finalizada la cursada en el edificio de la facultad porque el horario en que terminaba su cursada
coincidia con el fin de la jornada laboral y el comienzo de la “hora pico” en la autopista que
circunvala a Ciudad de Buenos Aires (General Paz). Es decir, la ubicacion geogréfica del
edificio de cursada no solo interviene en la organizacion de los tiempos de los estudiantes por

su lejania, sino también por su forma de acceso y salida.

Resumidamente, lo que queremos rescatar es en que la experiencia temporal de la cursada de

Ciencias Quimicas, intervienen dos factores principales:

1) Laorganizacion del plan de estudios. En el caso de Ciencias Quimicas, la organizacién
de materias con muchas horas de cursada les organiza los tiempos de estadia en el
edificio universitario y las posibilidades de conseguir o no trabajo.

2) La espacialidad. En Ciencias Quimicas, la lejania relativa segun el lugar de residencia

del sujeto hace que las personas no puedan ir y volver en los “tiempos muertos”.

Estos dos elementos, la dimension pedagdgico-disciplinal-institucional y la espacial, son
indispensables para entender la experiencia de la temporalidad en la cursada universitaria de
cada carrera.

Si tomamos el caso de la carrera de Ciencias de la Comunicacion, prevalece en los relatos de
las personas entrevistadas la idea de que la carrera es “eterna”, a lo que se suma la preocupacion
respecto de la (poca) salida laboral y de una identidad disciplinar poco definida, lo cual refuerza
la pregunta de “; vale la pena todo este esfuerzo y tiempo dedicado?”. La mencion a lo extensa

gue se hacia la carrera, era mencionada con recurrencia:
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el conductor de Rosa Molesta que era mi programa, sabia un montén y entrevistaba a
los profesores y tenia finales que se le habian vencido. Tiene 32 afios y todavia piensa
que algun dia la va a terminar [a la Carrera] o que va a hacer las materias libres y qué
se y0. Y0 veia eso y decia “no quiero que me pase eso, es muy fuerte estar tantos afios

con algo que no terminas de cerrar, es horrible” (Melina, 24 afios, Comunicacion)

En este caso no solo se menciona la extension del plan de estudios, sino que se ejemplifica con
comparfieros que tienen 32 afios y siguen cursando. Es decir que combina dos temporalidades:
por un lado, la que considera que hay un tiempo deseable para hacer una carrera universitaria,
que pueden ser cinco, seis u ocho afios pero que la carrera de Ciencias de la Comunicacion lo
supera segun la mirada de las personas entrevistadas, y por otro lado que hay una edad para

estar cursando en la universidad.

A los tiempos “esperados” de cursada en relacion a la extension y al momento vital para hacer
una carrera universitaria, se suman las dificultades de los denominados “tiempos
institucionales” vinculados con las materias con modalidad de final obligatorio, la tesina de
grado, entre otras cuestiones relacionadas con la inscripcion de materias, o los posibles “baches
horarios”. Por ejemplo, respecto de la modalidad de finales obligatorios, algunas personas

entrevistadas mencionaban:

También un poco se me complico el tema de que para todo habia que remarla
demasiado. Iba a dar un final y tenia que esperar, no sé, me levantaba a las 7 de la
mafiana y rendia a las 6 de la tarde, angustia, yo soy super exigente con todo lo que
hago, entonces me ponia stper nerviosa. Bueno, mucho por el tema este: me angustiaba

(Julia, 33 afios, Comunicacion)

(...) hubo un punto que no me gustaba o que me parecia injusto que era el tema del
final obligatorio que eso también me ponia mal de sacarte, no sé, dos nueves e ir a final
obligatorio me parecia de lo mas injusto del mundo, una joda. Es como ganar dos
partidos 4 a 0 a un equipo Yy tener que jugar un tercer partido, es un chiste, me estas
cargando, ya estd. Ya lo aprobé. Esa dinamica me parecia letal, me parecia mala

(Sergio, 35 afios, Comunicacion)

La metafora del partido del fatbol en la Ultima cita busca graficar, para el entrevistado, la
situacion de tener que pasar varias veces lo mismo, “una perdida de tiempo” por ser una
situacion ya transitada. Es decir, mas alla de la dificultad o facilidad de un final, hay algo del

orden temporal: los finales obligatorios te organizan los tiempos de las vacaciones, las
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estrategias de cursada (la organizacion personal del plan de estudios, y por tanto los tiempos de

cursada).

Observamos en la carrera de Ciencias de la Comunicacion dos elementos que organizan la

temporalidad de la experiencia de cursada:

1) La percepcién de que es una carrera larga y que hay un tiempo vital para finalizarla.
2) Laidea de que la cultura institucional te organiza los tiempos de cursada (y en parte es
causante de la extensién de la carrera) a través de diversos mecanismos como los finales

obligatorios y la tesina de grado por nombrar los casos mas mencionados.

Estos elementos no actGan solos, sino que se combinan con la representacion (que
recuperaremos en el siguiente capitulo) de que no hay certidumbre respecto de para qué te forma

la carrera y por tanto el tiempo que uno le dedica a la misma pierde sentido:

Si le preguntaras, "Comunicacion Social, ¢por qué?, ;qué te parece?, ;qué te genera?",
todos te van a decir gque no saben qué "puta” es. No deja de ser como un acto de Fe en
el que agachas la cabeza y vas. En realidad, te tiene que gustar un poco todo y no saber

por qué decidirte también (Agustin, 28 afios, Comunicacion).

Es decir, en las representaciones sobre la carrera, en las perspectivas laborales y en las
proyecciones a futuro opera también una idea de que el tiempo tiene que ser “bien invertido”.
Discontinuar una carrera no tiene como consecuencia para los sujetos el hecho de no cursar
mas, sino la percepcion de “haber invertido mal el tiempo” y que, llegada una determinada edad
social, se paso el tiempo para cursar nuevamente una carrera y proyectar una trayectoria vital

en relacién a ello.

Respecto del edificio, la carrera de Ciencias de la Comunicacion estuvo localizada en una sede
ubicada en la calle Ramos Mejia al 850 hasta el afio 2010 inclusive, para luego mudarse al
edificio actual en Santiago del Estero al 1029. Considerando que la seleccion de personas
entrevistadas va desde quienes discontinuaron en el afio 2005 hasta el afio 2015, hay quienes
pasaron por los dos edificios. Sin embargo, las menciones a las diferencias entre ambos espacios
son tangenciales en los relatos, debido a que la experiencia estudiantil en cada uno fue similar:

el edificio era méas un lugar de transito.

Por otro lado, las personas entrevistadas provenientes de la carrera de Ciencias Antropologicas

también transitan su cursada en un edificio que no fue pensado para un uso universitario y donde
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los espacios comunes son pocos Y precarios. Esta comparacion entre los edificios de la Facultad
de Ciencias Sociales y el de Filosofia y Letras ya fue desarrollada por Carli en El estudiante
universitario (2012: 117-127), en donde da cuenta del uso por parte de la universidad de
fabricas recicladas (en el primer caso, de galletitas; en el segundo, de cigarrillos), pero también
de la configuracion en ambas facultades de “una estética particular”, saturada de carteles de
agrupaciones politicas y reclamos, vendedores ambulantes, laxas en higiene y en controles de

seguridad.

A su vez, esta dimension estética y su ubicacion geografica en puntos centrales de la ciudad
promovia, segun Carli, una légica del vagabundeo (2012: 123-124) entendida como una
circulacién por parte del cuerpo estudiantil en los espacios que rodean al edificio de la facultad,
cosa que no sucede en Facultad de Ciencias Exactas y Naturales. La facultad, en Ciencias de la
Comunicacion y en Ciencias Antropologicas, es mas un lugar de transito; con poco uso de los
espacios compartidos (como bibliotecas, bares en el edificio facultativo, entre otros). Son, segun
Carli, “usuarios pragmaticos” (2012: 125). Como se vera en el siguiente apartado sobre
sociabilidad estudiantil, esto repercute en formas diferenciadas de generar lazos o grupos de

afinidad estudiantiles.

En relacion a la carrera de Ciencias Antropoldgicas, lo que pudimos observar es que el modo
de organizacion de la oferta horaria, con sus baches entre materias y materias, oferta de materias
dificil de organizar de manera continuada, exigen al cuerpo estudiantil a pasar tiempo mas alla

de la cursada en la facultad, en los bares o espacios colindantes.

Coincidentemente con el caso de Ciencias Quimicas, son recurrentes también las menciones
respecto de la poca oferta horaria (sobre todo en horario nocturno) y la dificultad de congeniarla
con un trabajo. En todas las carreras analizadas hay una la percepcion de que la cursada es

“infinita”. Tomemos como ejemplo este fragmento en un entrevistado de Antropologia:

los seminarios son imposibles de cursar si trabajas. O sea, en un momento igual trabajé
ponele de miércoles a domingo y podia cursar seminarios, porque... Son casi todos a la
mafiana 0 a mediatarde. Y si tenés un trabajo, por ejempo, con este trabajo que tengo
actualmente, dificilmente pueda cursar en Antropologia (Marcelo, 27 afios,

Antropologia).

Otro elemento que se vincula con el perfil que cultiva la carrera, es que transcurridos algunos

afios de cursada las personas entrevistadas perciben que el perfil de graduado privilegiado esta
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orientado a la investigacion cientifica. Este perfil mas académico de la carrera orienta las
temporalidades de cursada en distintos aspectos: por un lado, ingresar al d&mbito de la
investigacion cientifica requiere que participe ad-honorem en algun grupo de investigacion o
en una catedra, y por otro lado implica tener buen promedio en la carrera de grado. Como
corolario de estas caracteristicas de la carrera, se derivan las siguientes practicas estudiantiles

y modos de organizacion del tiempo:

No hice mucho, a ver, me hacia cargo de lo que a mi me correspondia que era ser
responsable y estudiosa. Como yo no tenia tiempo porque vivia lejos y trabajaba, no
me podia anotar en grupos de investigacion o en una catedra. Y después me di cuenta
de que lo mas importante era eso. Porque cuando llegué al final tenia un buen promedio,
gue tampoco era espectacular, porque en el Gltimo afio empecé medio que a bajar las
notas de todo. También eso en Antropologia, no sé si en Ciencias de la Comunicacién
también ocurre, la gente recursa materias para levantar el promedio. No iba a hacer el

examen a zafar nunca. Pero no sélo yo: nadie (Viviana, 30 afios, Antropologia).

Segun los relatos de las personas entrevistadas en carreras de tipo académicas, proyectar el
futuro laboral en relacion a la investigacion y/o docencia implica dedicarle mucho tiempo extra
que a una carrera de perfil profesional: desde tener que participar de manera ad-honorem en
equipos de investigacidn, hasta tener que recursar materias para levantar nota y ser mas
“competitivo” en una futura convocatoria a becas doctorales. Toda esa serie de acciones que
los sujetos deben realizar para tener posibilidades en de ingreso en el mundo académico,

demanda tiempo.

Finalmente, a lo previo se suma: primero, la cantidad de tiempo que, segun los relatos de las
personas entrevistadas es extenso, dedicado a la lectura de bibliografia, y segundo la dilatacion
de la carrera por los finales obligatorios. Por ejemplo, en el siguiente fragmento un entrevistado
de Ciencias Antropoldgicas menciona que, si las materias hubiesen sido promocionables, él

“recontra” terminaba la carrera:

(...) [el final] no me gustaba para nada. Me encontraba como en esa relacion que estaba
atravesaba como con cierta posicion de poder, alguien que te puede decir como muy
subjetivamente "vos vas a aprobar o no", eso no me gustaba para nada desde la idea y
me daba panico. Si hubiesen sido promocionables todas las materias la "recontra"”
hacia. Me parece sin ningln problema, lo digo ahora, no sé. Hay que ver después en el

momento (Tomas, 29 afios, Antropologia)
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De manera resumida, podemos observar en la carrera de Ciencias Antropoldgicas dos elementos

principales en relacién la organizacion del tiempo en la experiencia estudiantil:

1) Trabajo y estudio. Como en el caso de Ciencias Quimicas, la oferta horaria de la carrera
es dificil de congeniar con un trabajo formal, particularmente en las materias
consideradas como mas avanzadas dentro del plan de estudios.

2) La perspectiva de investigar. Cuando las personas entrevistadas empezaron a ver que
las vias privilegiadas de salida laboral en Ciencias Antropoldgicas eran la investigacion
y/o la docencia universitaria (al menos eso es lo que percibian en el momento del relato,
lo cual recuperaremos en el capitulo que analiza las representaciones sobre la carrera),
empezaron a desarrollar estrategias para viabilizar la posibilidad de integrar un equipo
de investigacion: recursar materias para levantar el promedio o participar de manera ad-
honorem en algln equipo, entre otras. Esto vuelve a la carrera mucho mas extensa de lo
esperado en un momento inicial.

3) Finalmente, la dilacion de la carrera producto de las grandes cantidades de lecturas en
cada materia y la dinamica de los finales obligatorios.

Respecto de la carrera de Ing. en Informatica, la percepcion de las personas entrevistadas es

coincidente con las otras carreras analizadas: la perciben como “eterna’:

(...) si tuviera que recomendar a alguien le diria hacela en la CAECE o estudia la
Licenciatura, por una cuestion de que te puede pasar lo mismo que a mi: vas a
terminarla en nueve o diez afios y no te recibis. Eso es por un tema del plan...
Entrevistador: ¢Por qué?, ;qué problema tiene el plan para vos?

Hoy tenés que pensar un plan donde los pibes no vayan sélo a estudiar.

Entrevistador: ;Como? De vuelta...

Hoy los pibes en el segundo afio ya estan trabajando. La carga horaria, la distribucién
de los horarios, tenés que pensarla para un flaco que va estar trabajando o medio dia o

el dia entero. (Gerardo, 32 afios, Informética)

La carrera de Ing. de Informatica esta orientada al mercado profesional y todas las personas
entrevistadas mencionaron que trabajaron a tiempo completo en algo relacionado a la carrera al
poco tiempo de haber ingresado. A diferencia de los casos de Ciencias Quimicas y Ciencias
Antropoldgicas, los horarios de Ing. en Informatica estan un poco mas organizados para poder
trabajar y estudiar, sin embargo eso no hace que el tiempo que eventualmente demanda finalizar

la carrera sea menos largo.
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Comparativamente con las otras carreras analizadas, Informética tiene una mayor oferta en la
banda horaria nocturna dado que tanto los estudiantes como gran parte de los ayudantes de

primera que dan clases en los practicos tienen su insercion profesional en el ambito privado.

Sin embargo, existen otros elementos de tipo institucional que derivan a que lleve mas tiempo
la cursada de la carrera: estd el hecho de que la organizacion del plan de estudios tiene un
sistema de correlatividades muy rigido, en el que hay materias de ciencias basicas (como
algebra, analisis matematico o fisica) al principio que son practicamente un requisito tenerlas

aprobadas para poder seguir cursando.

Esto es descripto en varios relatos como una “traba”. A partir de ello, una de las estrategias
estudiantiles para sortear esta traba es anotarse a la carrera de Licenciatura de Analisis en
Sistemas en la Facultad de Ingenieria (con la que Ingenieria en Informéatica comparte gran parte
del plan de estudios) y “cursar” simultineamente ambas carreras. Los planes de estudio son
similares, con la diferencia de que la licenciatura no tiene las materias de ciencias basicas que
estan al principio del plan de Ingenieria en Informética y que son descriptas en los relatos como
las “materias filtro”. Entonces pueden seguir cursando las materias mas avanzadas sin esa traba.

Por ejemplo, uno de los entrevistados describe:

yo estaba en las dos carreras de programacion, que son: Ingenieria en Informética y
Licenciado en Sistemas, porque como son tan estrictas las correlativas y es verdad que
es un porcentaje bajo las personas que aprueban las materias como analisis, algebra y
fisica. El programa de la Licenciatura es mucho méas laxo con las correlativas, te
permite cursar materias que no podrias hacer en Ingenieria pero que de todas maneras

estan en el plan (Ricardo, 24 afios, Informatica).

Esta tactica es muy compartida por practicamente todos los entrevistados. Por otro lado, ademas
del sistema rigido de correlatividades, las personas entrevistadas mencionan como una
dificultad que aletarga los tiempos de cursada el hecho de que gran parte de las materias tienen
final obligatorio (como el caso de Ciencias Antropoldgicas) y que, combinado con el sistema
de correlatividades, no podian cursar una materia ni tener aprobada en final la correlativa

anterior;

A mi personalmente, algo que me jodia bastante era cdmo estaba hecho el enfoque de
las correlativas, eso de no poder cursar la siguiente materia si no tenias aprobado el
final de las anteriores. Me parece que es algo muy de secundaria. Y también yo algo

que no te habia mencionado es que préacticamente no existe la idea de rendir libre en
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Ingenieria. Que entiendo que en otras carreras es algo totalmente valido. No cursarla y
rendirla libre. Eso es algo impensado en general. Si bien creo que supuestamente tenés
la posibilidad de hacerlo porque es algo general de la universidad, nadie lo hace, y
ningun profesor esta como preparado para tomar libre las cosas (Diego, 27 afos,

Informética)

A las dificultades mencionadas previamente se suma el hecho de que la cultura disciplinal de

la carrera hace que trabajar sea pensado como un imperativo:

no es recomendable terminar la carrera y recién ahi ponerte a buscar trabajo, porque
suele pasar que en esos casos estan muy fuera de lo que se hace laboralmente. Me pasé
por ejemplo con una compafiera de la facultad que empez6 a trabajar ni bien se recibi6
0 una cosa asi, no sé si justo antes de recibirse, y nada: se sentia como gue no sabia
nada decia ella. Obviamente no, sabia un monton, pero no tenia experiencia practica en
las cosas, entonces pasa también un poco eso: muchas cosas que son después del laburo

no las ves en la facultad. Eso pasa. (Diego, 27 afios, Informatica)

Entonces, por un lado, hay un sistema de correlatividades y de finales descripto como “rigido”
que alarga mucho la cursada de la carrera por lo que retratan como “trabas institucionales”. Por
otro lado, esta la cultura institucionalizada de que el estudiante de Informatica debe trabajar

mientras estudia para desarrollar un saber hacer profesional.

A lo anterior se suma que Informatica es una de las carreras de la Facultad de Ingenieria cuya
cursada transcurre en dos sedes, con lo cual no solo no tienen un espacio que identifiquen como

propio, sino que tienen que ir transitando de una sede a la otra a veces en el mismo dia:

Tuve un cuatrimestre que, capaz que porgue me lo organicé mal yo, cursaba una
materia en Paseo Colén y terminaba de cursar y creo que al momento empezaba la
materia pero no en la misma sede, empezaba en la sede de Las Heras. Entonces me

tenia que tomar el colectivo y siempre llegaba tarde (Cristina, 32 afios, Informatica).

Eso se le suma al hecho de que es una carrera cuyos estudiantes transitan la universidad mas
“de paso”, en consonancia con lo mencionado respecto de las disciplinas de perfil profesional

y en que tienen una oferta de cursada que se complementa con los tiempos de trabajo.

En Ingenieria en Informatica, en la experiencia temporal de la cursada intervienen dos factores

principales:
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1) Trabajo y estudio: un imperativo disciplinal. Esto implica una organizacién de los
tiempos en términos de bandas horarias, pero también de cuanto méas les demandara
finalizar la carrera.

2) Plan de estudios: correlatividades y finales. El plan de estudios de Ingenieria en
Informatica es descripto por las personas entrevistadas como rigido en términos de las
posibilidades que ofrece para continuar cursando a pesar de no tener aprobada con final

una materia correlativa a otra.

Uno de los puntos en comun entre todas las carreras analizadas es la relacion estudio y trabajo.
Al menos entre las entrevistas realizadas, hay un momento en que les interesa trabajar ademas
de estudiar. Lo que cambia en funcion de la disciplina son las razones que esgrimen para
explicar dicha decision: en Ingenieria en Informatica, por ejemplo, lo relacionan con la idea de
gue uno tiene que tener experiencia profesional. Hay explicaciones por parte de las personas
entrevistadas que esgrimen razones de clase: “necesito solventarme los estudios” o “pagarme
las fotocopias”. Mientras que en otros casos las razones por las que empiezan a trabajar estan

mas vinculadas con la experiencia juvenil: porque les interesa tener su plata para salir.

El segundo aspecto que atraviesa gran parte de las disciplinas es la relacion entre el modo en
que esta organizado el plan de estudios de cada carrera y como ello media en una experiencia
de cursada que caracterizan como “mas larga de lo normal o de lo esperado”, ya sea por los
finales obligatorios (como en Ciencias de la Comunicacion), el esquema de correlatividades
(Ing. en Informatica), la tesis de grado (Ciencias Antropologicas), o las largas jornadas de

cursada (Ciencias Quimicas).

Como mencionamos previamente, las temporalidades de la experiencia estudiantil involucran
aspectos como los tiempos percibidos como normales para empezar, cursar y finalizar una
carrera. Particularmente el Gltimo punto es el mas presente en los relatos de las personas
entrevistadas. Paralelamente, los tiempos de la experiencia estudiantil se relacionan con
procesos identitarios tanto juveniles, disciplinares y de genero. Sobre esto se trata el proximo

apartado.

SOCIABILIDAD E IDENTIDADES ESTUDIANTILES

En este Gltimo apartado del capitulo se analizan las formas de sociabilidad y de construccién
identitaria especificas de cada carrera. Consideramos que esta sociabilidad se produce en una

institucionalidad que le da un marco, le establece pautas, rituales y se guia por una historia que
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va conformando un tipo de identidad estudiantil-disciplinar. Los modos de esta sociabilidad
abonan en parte a la discontinuidad de los estudios en su relacién con lo mencionado en los ejes
precedentes: los proyectos de vida, los perfiles de carrera, la temporalidad y espacialidad, los
roles de género y las etapas y temporalidades de la carrera involucradas en cada modo de

sociabilidad.

Las diferencias disciplinares, de modos de organizacion institucional en cada facultad y carrera,
la zona geogréfica en que se ubican, hace que ciertas disciplinas cultiven perfiles estudiantiles
diferenciados y modos de sociabilidad especificos que intervienen en la discontinuidad o
permanencia del cuerpo estudiantil. Frente a ello nos preguntamos, ¢cémo interviene la
sociabilidad entre pares y con docentes en la decisién de discontinuar o permanecer en la

carrera?

La dimension de la sociabilidad implica considerar ciertos cruces con aquello analizado en los

apartados previos:

1) Primero, damos cuenta cémo la falta de grupos de pertenencia intervino como un
elemento més en algunas de las personas entrevistadas en la decision de discontinuar.

2) Segundo, que en la relacion del sujeto con el conocimiento se ponen en juego procesos
de identificacion tanto individuales como colectivos en un tiempo-espacio determinado
y que proveen una forma de sociabilidad especifica en un marco institucional.

3) Segundo, el modo en que el tiempo institucional organiza esa experiencia entra en juego
ciertas formas sociales de identificarse y ser identificados, como los modos de ser joven

pero también en relacién con identidades de género, clase u otros.

Respecto del primer aspecto mencionado, distintos autores dan cuenta de la importancia de
conformar un grupo de sociabilidad al interior de una institucion, en este caso la universidad.
Alain Coulon menciona que el “esfuerzo de socializacion y de adhesion a una identidad
colectiva estudiantil” favorece “la comprension de las dindmicas y adaptacion a los codigos -a

menudo implicitos- de la ensefianza superior” (Coulon, 2005: 39).

La importancia de la sociabilidad, que Coulon conceptualiza como proceso de afiliacion (dentro
de la cual el autor francés distingue la afiliacién intelectual o cognitiva de la institucional), es
también destacada por distintos autores desde otros marcos tedricos. Por ejemplo, Tinto otorga
un lugar central a las formas de integracion (social y acadéemica) en su modelo longitudinal
sobre la partida de la institucion (Tinto, 1993: 114-115).
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En nuestro caso, observamos dos modos en que la sociabilidad interviene en la experiencia
estudiantil: por un lado, favoreciendo la permanencia, por el otro la discontinuidad. En muchos
casos, la consolidacién de grupos y espacios de permanencia hizo, segun el relato de algunas
personas entrevistadas, que dilatasen la decision de discontinuidad, como en el caso de la
siguiente entrevistada que sostuvo dos carreras al mismo tiempo porque la “pasaba bien” en la

facultad:

(...) sostuve las dos carreras al mismo tiempo, las sostuve un afio y medio mas o
menos. Antropologia habré hecho unas 6, 8 0 10 materias. 6 seguro, estaba re embalada
al principio. Y me encantaba ir a Puan, me encantaba el ambiente, el contexto y me
hice amigos en la carrera y todo. La pasaba bien: no tenia militancia politica pero si

militancia de patio (Inés, 33 afios, Antropologia).

Los relatos derivados de las entrevistas dan cuenta de que gran parte de la sociabilidad transita
por el patio de la facultad y por “las fiestas de los viernes”. El patio interno de Puan (como le
Ilaman a la sede de Filosofia y Letras), se convierte entonces en un ambito de sociabilidad
privilegiado. Esto marca una diferencia importante con, por ejemplo, la Facultad de Ingenieria,
donde no hay bar estudiantil, ni fotocopiadora dentro de la facultad y que los negocios de los
alrededores cierran temprano, lo cual acota los espacios de sociabilidad y la facultad se

convierte en un lugar “de paso”.

Por otro lado, la falta de un grupo de pertenencia es mencionada por otro parte como un
elemento que favorece la discontinuidad, tal como se menciona en el siguiente fragmento de

una entrevistada de la carrera de Ingenieria en Informatica:

todo el tiempo querés abandonar. Hay 10 mil obstaculos. VVos rendis una materia 'y a
veces por problemas administrativos no la anotan, se pierde el acta, no sé qué y tenés
que tener contencion mas alla de la familia y los amigos. Gente que le pase lo mismo
para no pensar que vos sos solo contra el mundo. O sea, como que vas a pelear a la
guerra con un tenedor. Entonces estudiar en grupo es muy importante porque la
complejidad de los temas es muy alta, entonces necesitas otros amigos que por lo menos
estén un poco mas despiertos o tengan otra idea para seguir y no trabarte. Yo he
abandonado materias por no tener grupo. Porque sino quedas en el grupo del rejunte, y

obviamente no es el ideal (Karina, 29 afios, Informética)

Ahora bien, esta sociabilidad que interviene o no en la discontinuidad lo hace en un marco

institucional y social, y para ello es importante considerar los dos elementos restantes
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mencionados al inicio del apartado: no s6lo los grupos de pertenencia, sino también los procesos

de identificacion particulares de los sujetos y la dimensidn espacio-temporal de la experiencia.

Con relacion a este Gltimo aspecto, en el apartado anterior analizamos como la institucion
organiza los tiempos y los espacios de la experiencia estudiantil. En este apartado, nos interesa
ver como la temporalidad personal, muy vinculada con la condicion juvenil y las edades
sociales, modula la experiencia de cursada y los modos de sociabilidad. En uno de los aspectos
en donde esto se observa es en la edad social como concepto relacional: mayores o jévenes son

términos distinguidos en una practica social.

Como mencionamos en la Introduccién de la tesis, las entrevistas las realizamos a jovenes
estudiantes. En funcion de ello, debemos considerar las formas en que la condicion juvenil
modula la experiencia estudiantil en cada una de las carreras analizadas, y qué elementos
intervienen delimitando cudndo uno es “joven” para seguir estudiando, o demasiado grande
para ello, como se vera en algunos fragmentos de entrevistas. Al decir de Brito Lemus en “Hacia

una sociologia de la juventud”:

La juventud no es un “don” que se pierde con el tiempo, sino una condicion social con
cualidades especificas que se manifiestan de diferente manera segun las caracteristicas

histdrico-sociales de cada individuo (1998: 3).

Entonces, por un lado, tenemos la imbricacién de la experiencia estudiantil con la juvenil (como
mencionamos previamente, no es o mismo para las personas entrevistadas seguir cursando a
los 30 que a los 20). En esta relaciéon entre la experiencia estudiantil y la juvenil, estan
implicados aquellos aspectos de la vida social juvenil: salir, tener pareja, tener tiempo para
hacer hobbies, tocar en una banda de rock, hacer algin deporte o simplemente tener tiempo
para tomarte una cerveza con amigos o amigas del barrio, tiempo “para hacer otras cosas” que

estiman no van a poder hacer después.

Por ejemplo, una entrevistada de la carrera de Ciencias Antropologicas menciona que toda la
carrera estuvo en crisis pensando en dejar, pero cuando le preguntamos por qué finalmente se

decidié dejar luego de seis afios ella menciona:

Porque era mas grande. Porque al principio la crisis estaba, pero disfrutaba mucho de
la clase, del texto. Como que eso me llenaba. Después, cada vez el sacrificio es mas

grande, porque tenés ganas de hacer otras cosas, me queria ir de viaje, queria, no se,

99



hacer otras cosas. Y entonces era mas consciente del sacrificio y empez6 a pesar el

"para qué" (Viviana, 30 afios, Antropologia)

Hay una percepcidn de esta estudiante de que ya era “mas grande”, que podia tomar la decision
de discontinuar una carrera y que tenia ganas de hacer otras cosas en ese momento, en principio
vinculados con la dimension del disfrute. Paralelamente, la carrera implicaba para ella un

“sacrificio” que no redituaba en un proyecto a futuro claro.

Eso implica, en relacion con el apartado anterior, considerar los tiempos de la vida social: no
solo salir y ser joven, sino tener los recursos para dejar la casa de los padres, darse tiempo para
viajar y tener experiencias que “de mas grande no voy a poder”, o incluso darse la posibilidad

de proyectar tener una casa, una familia, hijos, desarrollar una carrera laboral, entre otras.

Para pensar estos aspectos, recuperamos el concepto de “moratorias sociales” que define modos
diferenciados de ser joven. Por el concepto de moratoria social, Margulis y Urresti comprenden
aquellas posibilidades por las que un sujeto define su condicion de juventud (2008). En este
sentido, los autores entienden que alguien perteneciente a sectores medios o altos postergan su
ingreso a las responsabilidades de la vida adulta y mantienen ciertos signos sociales de lo que
generalmente se llama juventud. Entre ellos, seguir estudiando. Esa diferenciaciéon en la
moratoria social también aplica al género, donde las mujeres son presionadas socialmente en
mayor medida que los hombres para formalizar una pareja y/o una familia (Margulis y Urresti,
2008: 2-3).

Ademas de las categorias sociales que definen modos especificos de ser joven (el género, la
clase), los autores entienden que hay que considerar las circunstancias culturales que emanan
de ser sociabilizado en &mbitos especificos. En este sentido entendemos que las disciplinas y
las carreras también abonan en cierto modo de ser joven al interior del conjunto de los

estudiantes, aungue su alcance sea menor que el del género o la clase.

Las disciplinas incorporan nuevos modos de percibir y de apreciar, de ser competente en nuevos
habitos y destrezas, elementos que diferencian al estudiante de determinada disciplina con
aquellos del mismo grupo etario que nunca transito la universidad e incluso al interior de ella,

por ejemplo, aquellos que involucran la militancia estudiantil.
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En el siguiente fragmento, un estudiante de Ciencias de la Comunicacion menciona un
momento significativo de su cursada universitaria la toma'® de la Facultad de Ciencias Sociales
durante el afio 2010 que lo que en un principio le parecia “atractivo”, cuando empieza a trabajar

lo vivia como “un estorbo’:

En esta misma etapa se dieron que yo iba a cursar a las 7 de la mafiana y de repente
encontraba la facultad tomada, entonces distintas cosas de la UBA que al principio me
parecian atractivas ya después me empezaron a molestar; ya después me parecian una
pérdida de tiempo, un estorbo (...) Entonces realmente fue un momento que pensé en

dejar, dejé un cuatrimestre y no volvi. No volvi més (Gustavo, 24 afios, Comunicacion).

Esta experiencia estudiantil hay que leerla en el marco de una cultura institucional especifica:
la de la Facultad de Ciencias Sociales de la UBA, en donde, segun los relatos de las personas
entrevistadas, esta atravesada por la dimensién de la manifestacion politica. Como
mencionamos antes, esto también esta presente en investigaciones previas como en Carli (2012:
123) quien describe a dicha facultad como con “una estética particular”, saturada de carteles de

agrupaciones politicas y reclamos.

En este contexto, la experiencia estudiantil se desarrolla en un marco particular que, en algunos
casos como el del estudiante previamente citado, entra en conflicto con la trayectoria de quien
trabaja y estudia al mismo tiempo y no esta al tanto de los debates politicos al interior de la

facultad.

Otros aspectos de la cultura institucional que intervienen en el modo de sociabilidad de la
experiencia estudiantil estan relacionados con la espacialidad: tanto respecto de la ubicacion
geogréfica del edificio universitario como de la distribucion de los espacios al interior del
mismo. En relacién con el primer aspecto, las Facultades de Ciencias Sociales y la de Ingenieria
eran mencionadas en distintos relatos por la sensacién de inseguridad de los barrios aledafios a

las mismas.

18 “Tomar” un establecimiento educativo es una forma coloquial de mencionar un modo especifico de protesta que
en general es llevada adelante por parte o por la totalidad del claustro estudiantil. Normalmente implica que un
conjunto de estudiantes se encierra en el edificio facultativo e impiden que se den clases hasta tanto las autoridades
se hagan eco de sus reclamos.
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En los grupos de Facebook de estas dos facultades se pudieron rastrear varias menciones
respecto de robos, intentos de raptos, amenazas, situaciones de violencia de género en los
aledafios de las sedes de ambas carreras, lo que dificultaba la cursada nocturna. En las
entrevistas, esta problematica fue particularmente remarcada por las entrevistadas mujeres, que
eran quienes sufrian mas esas situaciones de violencia o, en caso de que no lo hayan vivido en
carne propia, quienes temian mas por su seguridad. Particularmente se daba en las mujeres que

trabajaban y por tanto cursaban de noche:

tenia otro tema que es que yo empecé a trabajar, entonces empecé a cursar todas las
materias a la noche, salia muy tarde y la Facultad de Ingenieria en Paseo Coldn, yo
Vivo en zona sur, me tenia que tomar el colectivo a constitucion yo sola porque no tenia
ningln comparfiero que iba para alla en ese horario, bajarme en constitucién e irme a
tomar el tren. La cuestion es como que cada vez me empecé a sentir mas insegura

(Cristina, 32 afios, Informatica).

Lo que observamos es que cada disciplina organiza de forma diferencial los modos en que se
instituye la espacialidad y la temporalidad disciplinar, pero que dichos aspectos se experiencian
de manera diferenciada en funcion de roles de género y con el momento en que se encuentre el

sujeto en las distintas etapas del transito por la carrera.

Los roles de género no solo intervienen en usos diferenciados del espacio, también lo hacen en
la sociabilidad al interior de las distintas carreras. En el caso de Ingenieria en Informatica, una
entrevistada mencionaba la dificultad que tenia para formar grupo en las materias que asi lo

exigian, como Taller de Programacion. Segun el relato de la entrevistada

Acd en un grupo de ocho me ha tocado ser muchas veces la nica mujer. Incluso en un
grupo de 12. Y ser la Gnica mujer en un grupo de 12 y dedicarle todo el fin de semana
durante, ponele, el ultimo mes. Todos los fines de semana durante el Gltimo mes, es
complicado. A mi me parece uno de los mayores obstaculos. Més alla del nivel, todo

lo que tenés que estudiar y todo eso, senti mucho de eso (Karina, 29 afios, Informatica)

En su caso cuenta que es la sociabilidad entre los pares es dificil porque entiende que, al ser la
unica mujer en una clase, muchas veces no la integran a los grupos porque ser la Unica mujer

hace que la interaccién al interior del grupo no sea la misma:

(...) nosotros en los trabajos practicos estabamos todo un fin de semana sin salir de

adentro de una habitacion “codeando”, o sea, haciendo codigos. Entonces los chistes
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no van a ser iguales. Entonces por eso creo que es el mayor obstaculo para incorporar

a una chica (Karina, 29 afios, Informatica)

Frente a las dificultades de encontrar grupo, las entrevistadas mujeres de Ingenieria en
Informética relatan que muchas veces quedan en “el grupo del rejunte”, que segin su
experiencia es el de las personas que no fueron a las primeras clases, que en general estan menos
comprometidos con el trabajo y que muchas veces dejan la materia, lo cual las perjudica en la

elaboracion del trabajo grupal:

Vos aprobas todos los exdmenes y tu grupo no funciona, por ejemplo: son seis personas

y tres no laburan, abandonaron o lo que sea, entonces no llegas. Es muy normal esto.

B

(...) Sivos decis: “ya es la tercera vez que me inscribo y nunca me toca un buen grupo’
porque caés en el grupo del rejunte, nunca vas a tener suerte ahi (Karina, 29 afios,

Informaética)

Por otro lado, la interaccion con los profesores por el hecho de ocupar un rol de mujer en una
carrera masculinizada también es diferencial en diversas maneras, pero principalmente

haciéndola sentir menos capaz o con comentarios directamente machistas:

(...) vos entras a un anfiteatro con 100 personas y que haya dos mujeres es jodido. Hay
profesores que han llegado a decir que “bueno, ;quieren pasar dos personas? Que pase

la mujer para que la vean de atras”, a hacer el ejercicio. (Karina, 29 afios, Informatica)

Respecto de las carreras de Ciencias de la Comunicacion y Ciencias Quimicas, en un articulo
en mimeo, mencionamos las diferencias entre los distintos criterios de éxito por parte de
aquellas personas entrevistadas que se autopercibian como mujeres en comparacién con los
varones (Santos Sharpe, 2017, mimeo). En dichas carreras encontramos algunas dimensiones
en las cuales el discurso de género no interviene marcando diferencias, como por ejemplo las
razones de la eleccidn de la UBA (en todos los casos, mas alla del género, fue por una atribucion

de prestigio) o la eleccion de la carrera.

En donde se observaron diferencias fue en las significaciones atribuidas al espacio
universitario como “hostil” o que “te hace madurar”; en relacion a los diferentes
criterios de éxito —el éxito “privado” mas vinculado al disfrute por oposicion al éxito
en la esfera pablica—; y a como se prefiguraban el futuro profesional sobre todo en
relacion a la dimension temporal, es decir si se prioriza conseguir un trabajo con

“horarios flexibles” o un trabajo “estable” (Santos Sharpe, 2017, mimeo).
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En estas diferencias entre carreras estdn implicadas no solo culturas institucionales
diferenciadas sino modos que el cuerpo estudiantil tienen de representarse a si mismos. Sobre
esto volveremos en el capitulo siguiente sobre representaciones sociales de cada disciplina, pero
a modo de adelanto en la carrera de Ingenieria en Informatica las personas entrevistadas
mencionaban que se autopercibian como una carrera de “antisociales” y que su profesion los
iba a llevar a estar mas solos en la computadora. Esta percepcion llevaba a un modo de
sociabilidad particular que es descripta por un entrevistado de la siguiente manera:

Yo creo que todos venimos con la mochila de “queremos algo antisocial” y cuesta. Me
ha tocado estar con chicos que no me respondian. Se ponian los auriculares y ese era
su trabajo en equipo. Estaban en su computadora y vos decias “pero tenemos que
charlar como hacer las cosas, no podemos hacer cada uno por su lado”. Y no sé, yo
Ccreo que en otra carrera no es normal decir que tenés a la persona enfrente en la mesa
y por chat te dice “;me alcanzas la coca?”. No se hablaban. Cosas de ese estilo: tenés
la mesa con ocho personas, una zapatilla enorme con todos los enchufes, cada uno con
sus auriculares en su mundo y estan todos charlando en chat: “;viste lo que dijo
fulanito? No estoy de acuerdo”, “Ah, yo tampoco”. O eso de “che, tengo hambre, ;vos

pedis la pizza?”. {Todo por chat! (Karina, 29 afios, Informatica).

Se puede decir que la percepcion general que tienen los y las estudiantes de Ingenieria en
Informética respecto de si mismos es el de un perfil mas solitario o “antisocial”. En otras
carreras, como en Ciencias Quimicas y Ciencias Antropoldgicas, al consultar sobre como
describirian al estudiante prototipico de la propia carrera, es caracterizado como alguien mas
“competitivo”. Por ejemplo, una entrevistada de Ciencias Quimicas, que también tuvo un paso
por Ingenieria en Quimica y finalmente se cambid a un profesorado, mencionaba respecto de la

carrera:

Yo lo que noté es que, tanto en exactas como en ingenieria, la gente en general es
bastante egoista con los compafieros. En el sentido de que, por ejemplo, yo ahora estoy
estudiando un profesorado en Lengua y Literatura, y si alguien falta o te pasa algo y
alguien siempre te va a decir “che, tal dia hicimos tal cosa” o “para la clase que viene
hay que entregar tal trabajo”. Y alld no. Alla conseguir una carpeta porque faltaste un
dia y sacarle copia era todo un logro. No sé por qué, pero en Exactas y en Ingenieria
era asi. En Exactas mas que en Ingenieria es un ambiente bastante competitivo

(Constanza, 25 afios, Quimica).

104



En el caso de Ciencias Antropoldgicas, una estudiante metaforiza cierto tipo de relacién entre

estudiantes como una “rina de gallos”:

la carrera de antropologia es una rifia de gallos.

Entrevistador: ¢Por?

Por quién tiene la mejor retdrica. No importa qué digas, pero tenés que saber qué
palabras tenés que usar. Entonces las clases eran asi, las asambleas eran asi, todo es asi.
Entonces eso a mi me daba mucha inseguridad. Yo decia "yo no soy tan buena para
eso" (Viviana, 30 afios, Antropologia).

En esa “rifia de gallos” o “ambiente competitivo”, las dificultades mayores decantan en los y
las estudiantes que cuentan con menor capital previo de los modos de hacer institucional. Saber
como manejarse en la institucion es una informacion esencial que interviene en distintas
précticas cotidianas del hacer estudiantil. Paralelamente, una de las consecuencias de este
ambiente descripto como competitivo y endogamico, es la caracterizacion de los estudiantes

como “alejados del mundo™:

la mayoria de la gente cumple un poco con el estereotipo de persona que va a Exactas.
No todo el mundo.

Entrevistador: ;Cudl seria ese estereotipo?

Que no salen. Su vida es la facultad. Eso siempre me llamé la atencién, que son
personas que no pueden interactuar. No saben conversar de la vida, no saben... no sé
como decirte. Ser sociables. Supongo que esta bien, porque es una facultad que te exige
tanto, ¢no? Si querés un poco de vida tenés que sacrificar un poco el estudio, y hay
gente que no esta dispuesta a hacer eso; y es muy triste. Y lo peor es que los sacas de
ese lugar y los ponés en el medio de la ciudad y no saben como defenderse. Es muy

triste (Paloma, 26 afios, Quimica).

La caracterizacion de un ambiente competitivo se potencia, segln las menciones de las personas
entrevistadas, entre las disciplinas de perfil académico. Segun los relatos, Ilega un momento,
mas tarde o mas temprano segun la persona y la carrera, en que visualizan que el ingreso al
mundo académico es restringido y que compiten con sus compafieros y compafieras, por el
promedio o por el ingreso a grupos de investigacion donde los cupos son restringidos. En una
cita mencionada previamente de la carrera de Ciencias Antropoldgicas, podemos ver esta

disputa por el ingreso a la academia:
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Como yo no tenia tiempo porque vivia lejos y trabajaba, no me podia anotar en grupos
de investigacion o en una catedra. Y después me di cuenta de que lo mas importante
era eso. (...) También eso en Antropologia la gente recursa materias para levantar el
promedio. O sea, no iba a hacer el examen a zafar nunca. Pero no yo, nadie. O sea, no
era algo que por ahi yo hablo con mis amigas de Econémicas, me contaban y por ahi
si, ibas a zafar. Un cuatro estaba bien. Un cuatro en Antropologia era "andate y no
vuelvas nunca méas". No existia la idea de zafar (Viviana, 30 afios, Antropologia)

El problema de la academia, el problema de la investigacion sobre todo de una carrera,
de un universo tan chico como el de la antropologia argentina para entrar tenés que

agarrar y subirte a un tren, no existe otro lado (Tomas, 29 afios, Antropologia).

Por supuesto, no todos describen de manera homogénea el ambiente de Ciencias Quimicas o

Ciencias Antropoldgicas como competitivo, pero si lo sefialan en ciertos actores en particular:

(...) en Quimica me caia bien la gente, habia un montén de gente de olimpiadas que
eran muy soberbios, pero méas alla de eso como que el ambiente era muy céalido

(Constanza, 25 afios, Quimica)

En las carreras profesionales la dinamica es distinta. Por ejemplo, en el caso de Ingenieria en
Informatica aparece en dos casos la mencion de que el grupo de amigos termina siendo aquel
grupo de personas con el que uno sabe que va a poder trabajar bien en las materias que implican
evaluaciones grupales (que son varias en el plan de estudio). Por ejemplo, el siguiente

entrevistado menciona:

Pero esa materia si vos vas con tu grupo de amigos, 0 no amigos pero con los que sabés
gue vas a trabajar bien, lo cual es interesante porque tus amigos son los que trabajan
bien, la vas a aprobar con mas facilidad digamos (...)

Entrevistador: Antes dijiste: “tus amigos son los que trabajan bien”.

Si. (...) Igual también quiero insistir que tienen esa parte negativa pero que No s que
el alumno de ingenieria tiene solo esa vision, es decir: se terminan relacionando por
grupos de trabajo también pero se forma mucho compafierismo, porque si una persona
desaprueba esta perdiendo el grupo también. No sé si me explico. Es doble la relacion

(Ricardo, 24 afios, Informética).

Lo que se observa es que la sociabilidad entre pares esta mediada principalmente por el
conocimiento especifico de la disciplina, por identidades de género, edad social y clase, y por

ciertos “perfiles” estudiantiles vinculados con la disciplina.
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El otro aspecto de la sociabilidad al interior de la institucion universitaria aparece en la relacion
entre docentes y estudiantes. En primer lugar, una recurrencia a la critica a determinados
docentes en mayor medida en las carreras duras (Ing. en Informatica y Ciencias Quimicas) que
en las blandas (Ciencias de la Comunicacion y Ciencias Antropologicas). En esos casos, las
personas entrevistadas mencionaron la relacion de poder existente entre estudiantes y docentes.
Por ejemplo, un entrevistado de Ingenieria en Informatica compara el trato que tenian docentes

con estudiantes con el bullying:

Igualmente yo veia algo mal de la UBA que lo seguia viendo con profesores. Habia
muchos que eran garcas. Que eran garcas por querer serlo. Me he topado con pibes que
habian sufrido eso que los ninguneaban. ¢Viste como el bullying de la escuela? Lo
mismo pero haciéndolo como ayudante de cétedra, queriendo joder al pibe pero

solamente por joderlo (Juan, 33 afios, Informatica)

En general, si bien todas las personas entrevistadas hacen la salvedad de que hubo docentes que
describen como “buenos” y como “malos”, cuando relatan episodios particulares en general
dan cuenta un vinculo poco empatico por parte de ciertos docentes. Por ejemplo, la siguiente

entrevistada menciona un episodio que, entre otros aspectos, motivo su desilusion con la UBA:

Después a mi me pasd, que yo estuve en Cromagfidon, y se me estaba justo por vencer
el final de una materia. Pedi la prérroga, porque yo la tenia que rendir en febrero porque
sino se me vencia, y yo obviamente no me llegué a preparar para febrero para rendirla.

Entonces pedi la prérroga y el profesor me la nego (Cristina, 32 afios, Informética)

La mencion a los docentes en los relatos era mas recurrente en relacion con la instancia de final,
donde la relacién de poder es mas evidente (comparativamente también a la relacion aulica que
es descripta como mas impersonal). En relacién a esa instancia de evaluacién, el siguiente

fragmento de un entrevistado de Ciencias Antropoldgicas menciona:

(...) hubo un final en particular que me marcdé como "ah, esta relacién es bastante
horrible" que fue en antropologia sociocultural. Un tipo que estaba asi, super echado,
muy canchero. Y dije, "fa, este tipo me esta canchereando”. Y medio que me habia
pasado por todo el programa, y al final me habia ido bien. Pero dije "es horrible esto".
Y al final medio que le terminé diciendo "no sé si me gusta mucho esto" (Tomas, 29

afios, Antropologia)
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El vinculo con el docente es central no sélo por su funcion pedagdgica, sino por su capacidad
de integrar y generar cierto sentido de comunidad. Como menciona Joaquin Linne (2018), la
importancia asignada al docente en la experiencia estudiantil aparece con mayor fuerza entre
aquellas personas que carecen de otro tipo de soportes (en términos de capital cultural, vinculos
de familiares o amigos cercanos que hayan ido a la universidad o en términos de alfabetizacion
académica). Particularmente “valoran el trato personalizado, el vinculo afectivo que construyen

con ciertos docentes y el sentido de comunidad” (Linne, 2018: 13).

En nuestra investigacion, en las entrevistas se le pregunt6 a cada persona si cambiarian algo de
la propia carrera, y en caso de que la respuesta fuese afirmativa, que expliquen qué cambiarian,
por que y como lo aplicarian. En practicamente todas las respuestas en las cuatro carreras hubo
alguna mencidn al docente. Esto no necesariamente indicaba que las personas entrevistadas
hayan tenido malas experiencias con sus docentes, sino que expresaban el rol central que
cumple el docente en la experiencia de cursada: una “buena” o “mala” experiencia de cursada

dependia mucho del profesor “que te toque”.

La experiencia de cursada podia ser muy distinta dependiendo del profesor con quien uno curse,
y frente a ello, las personas entrevistadas elaboraron distintas teorias explicativas de por qué
habia docentes que consideraban como “buenos” o “malos”. Por ejemplo, la siguiente
entrevistada de Ciencias Quimicas narra que tuvo malas experiencias con distintos docentes y

eso lo explica porque considera que muchos dan clases “por obligacion™:

Primero lo que haria es que la gente que de clases sean profesores.

Entrevistador: {No lo son?

Son licenciados en Quimica que como investigan, vos cuando... no sé si cuando hacés
el doctorado o tenés una beca en el CONICET tenés obligatoriamente que dar clases.
Por obligacion. No importa si querés o no, no importa si te gusta o no. VVos tenés que
dar clases. Y eso te abre un abanico de profesores. Tuve profesores muy malos que se
les notaba en la cara el no tener ganas de explicarte, tuve profesores muy buenos que
no habréan cursado ni una materia de didactica pero explican muy bien, pero sucede eso:

que es la suerte es loca, el que te toca, te toca (Paloma, 26 afios, Quimica).

Lo interesante de este relato es que la entrevistada enuncia que gran parte de la experiencia de

cursada depende de un factor central: el docente “que te toca” en suerte.

Los relatos describen al cuerpo de profesores como heterogéneo: hay profesores “garcas”,

“pedagogicos/as”, “pedantes”, “interesantes”, etc. Las caracterizaciones son diversas, pero
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todas aluden a una dimension mas personal del vinculo docente: un buen docente te puede tocar
por suerte o0 porque uno se informé previamente, pero da cuenta de que la docencia en la
universidad tiene un carécter no (tan) regulado por la institucion universitaria, sino que tiene
una impronta mas liberal en donde cada profesor y profesora define sus propios criterios de
docencia. Otros aspectos vinculados con el rol docente, particularmente con los modos de

evaluacion, se analizardn en el capitulo final de esta tesis.

En estudiantes, en cambio, hay caracterizaciones mas definidas respecto del estudiante
prototipico de tal o cual carrera. Mientras que los docentes no pueden ser definidos por una o
algunas caracteristicas en comun (porque como dijo una entrevistada: “hay un abanico de

profesores”), los estudiantes si describen a sus pares a partir de caracteristicas mas generales.

En este sentido, hay coincidencia en que quienes estudian Ingenieria en Informatica son mas
“antisociales” (y se autoperciben también como tales) o que es un ambiente mas “machista”;
quienes estudian Ciencias Quimicas “son personas que no pueden interactuar” y tienen una
l6gica mas “competitiva”. Caso similar es el de Ciencias Antropoldgicas, en donde son
“competitivos” y “soberbios” segun los relatos de las personas entrevistadas; y en Ciencias de

la Comunicacion, que son “generalistas”, o “poco definidos”.

Estas percepciones no son aisladas, sino que configuran un modo general de caracterizar al
estudiante “prototipico” seglin las personas entrevistadas, basadas en la configuracion de ciertos
estereotipos y “las creencias consensuales sobre los atributos (caracteristicas de personalidad,

conductas o valores) de un grupo social y sus miembros” (Smith-Castro, 2006: 47).

En estos casos, esas creencias terminan operando en la configuracion de un “adentro” y un
“afuera” en ese grupo, pautando los modos privilegiados de sociabilidad y de vincularse con
los otros. Principalmente, las delimitaciones de ese adentro y afuera estan dados por el manejo
del conocimiento especifico de la disciplina (como el caso del entrevistado de Ingenieria en
Informatica, que relataba que sus amigos son los que saben de la materia), por identidades de

género, edad social y clase, y por modos de actuar vinculados con la disciplina.

A MODO DE CIERRE

En este capitulo en primer lugar no s6lo caracterizamos a las carreras elegidas para el analisis,
sino que dimos cuenta de las disputas al interior de cada carrera y las hegemonias que se fueron

configurando, los modos en que se consolidaron los planes de estudio, y la relacion en que la
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institucionalizacion del conocimiento disciplinal establece con el cuerpo estudiantil, y

particularmente con los procesos de discontinuidad.

Asi se observd la existencia de ciertos aspectos en comun a todas las carreras: como la
percepcion de las carreras son “eternas” 0 también (aunque enunciado con mayor énfasis en
algunas carreras que en otras) la caracterizacion de los planes de estudios como desactualizados

y que la oferta horaria de cursada suele ser poca y hostil para quienes buscan trabajar y estudiar.

Asimismo, se observaron ciertas dinamicas institucionales especificas en cada carrera que
aparecian en los relatos en relacion a la discontinuidad de los estudios. Por solo nombrar
algunos ejemplos analizados: la poca distincion en la dindmica de clases teoricas y practicas en
las carreras de Ciencias de la Comunicacion y Ciencias Antropoldgicas (diferencia que si es
notoria y apreciada en Ciencias Quimicas e Ing. en Informatica). EI hecho de que Ciencias de
la Comunicacion es un campo poco definido para los estudiantes. La primacia de la
Antropologia socio-cultural en el plan de estudio en menoscabo por la arqueologia (y lo que
ello implica para quienes quieren seguir esa orientacion). La rigidez de las correlatividades en
Ciencias Quimicas y en Ing. en Informética. El régimen de cursada en Ciencias Quimicas.

En el segundo apartado recuperamos una dicotomia que aparece con la universidad moderna y
que tiene su origen en la disputa entre modelos institucionales: la universidad profesional o
académica. Ninguno de estos modelos es totalmente hegemonico en la UBA, sino que se

presenta diferenciadamente en cada carrera no sin tensiones a su interior.

Los perfiles profesionales o académicos no vienen dados por las disciplinas, sino que se
institucionalizan en las carreras. Debido a ello, en algunos casos las expectativas estudiantiles
respecto de la cursada, pero también de la formacion a la cual la carrera apunta, generaron
desencantos en las personas entrevistadas y, en algunos casos, fueron una de las causales de

discontinuidad (“no es lo que queria™).

El tercer apartado analizé los distintos aspectos mencionados en los relatos de las personas
entrevistadas a partir de un denominador comun: la organizacion del tiempo en la experiencia
estudiantil. En funcidn de la carrera, los relatos ponian mas el eje en la posibilidad de estudiar
y trabajar, en el sistema de correlatividades o en los finales obligatorios, que son vistos como

mecanismos que “alargan” la finalizacion de la carrera.
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También, la dimension temporal se enlaza con la ubicacion geogréafica de la(s) sede(s) de cada
facultad. En los casos de quienes tuvieron que cursar en mas de una sede, las dificultades
vinculadas a ese ir y venir constante se hicieron presentes. También, la distancia entre el lugar
de residencia y la facultad aparecen en los relatos, asi como las estrategias estudiantiles para

“aprovechar” ese tiempo.

Un altimo apartado analizd las dindmicas de sociabilidad de las personas entrevistadas tanto
con otros estudiantes como con docentes y dio cuenta de la importancia de esa sociabilidad y
su relacion con identidades disciplinares, de género y de clase. Se pudo percibir, en cada carrera,
modos diferenciados de pertenencia (y de su falta) que intervienen en la decision de

discontinuidad.
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CAPITULO |l. REPRESENTACIONES SOCIALES SOBRE LAS

CARRERAS Y LA VIDA UNIVERSITARIA

INTRODUCCION

Este capitulo analiza como las representaciones sociales previas sobre las cuatro carreras, las
facultades a las que pertenecen y sobre las tradiciones disciplinares en las que se inscriben

inciden en formas especificas de discontinuidad de los estudios.

Entendemos que las representaciones sociales construyen un sentido en el que se condensan y
articulan multiples enunciaciones e interpretaciones en relacién a las carreras analizadas. En
muchos casos exceden a la presentaciéon institucional que hace la facultad y la universidad sobre
si mismas, y remite a un campo semantico mas amplio que nos habla sobre la historia de la
disciplina, sobre los mitos asociados a ella, sobre su prestigio acumulado, sobre su relacion con
el mercado laboral en funcion del contexto més amplio vinculado con la situacion del pais, la
economia y los debates societales, y por supuesto en relacion a la posicion de quien experiencia

dicha representacion.

Ahora bien, ;por qué optamos por el concepto de representaciones en lugar de otros igualmente
extendidos? En esta eleccion tedrica descartamos otras tradiciones en el andlisis de la dimension
simbdlica de la construccion del sentido social como las nociones de representaciones

colectivas en la tradicion durkheimiana, o la de imaginarios sociales.

Sautu, Boniolo y Perugorria (2007) diferencian cada uno de los conceptos. En el caso de los
imaginarios sociales, explican que designa el conjunto de representaciones globales y
totalizadoras de una sociedad, como conjunto de valores creencias, ideas simbolos y
apreciaciones, que conforman lo cultural y lo simbdlico. Son significaciones sociales que
instituyen un orden, establecen un limite de lo que puede ser imaginado, pensado, deseado y

actuado en un momento historico particular (Sautu, Boniolo y Perugorria, 2007)

En ese mismo libro, Sautu, Boniolo y Perugorria distinguen el concepto de imaginarios sociales
del de representaciones en tanto que éste ultimo supone una forma de pensamiento que surgen
del consenso social como resultado de interacciones y comunicacién entre individuos,

compartidas socialmente por un grupo o comunidad (Sautu, Boniolo y Perugorria, 2007). En
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otras palabras, son esquemas de pensamiento que permiten interpretar, organizar y entender la

realidad que los rodea.

La nocién de representacion social surge en el campo de la sociologia en discusion con la
tradicion de la psicologia cognitiva norteamericana que buscaba en las representaciones la
identificacion de ciertos mecanismos de respuesta individual. Un primer antecedente se
remonta a los trabajos de William Thomas y Florian Znaniecki sobre el Campesino Polaco
(Thomas y Znaniecki, 2004), donde propusieron una concepcion mas social de las actitudes al
considerarlas procesos mentales que definen las respuestas de los individuos hacia fendmenos

de caracter social: los valores.

Este y otros trabajos, como los de Jahoda, Lazarsfeld y Zeisel (1996) sobre desempleados de
una comunidad austriaca, tienen en comun el tratar de explicar el comportamiento no mediante
mecanismos de respuesta individual sino por creencias de origen social y compartidas por los
grupos; estableciendo relaciones de interaccion e interdependencia entre la estructura

sociocultural y los aspectos mentales.

A partir de estos antecedentes, y segln el estudio de Maricela Perera Pérez (2003), se pueden
identificar tres corrientes en relacion al concepto de representacion social: la escuela de Ginebra
con referentes como Willem Doise; el abordaje estructural liderada por Jean-Claude Abric; y la
teoria de las representaciones sociales desarrollada por Denise Jodelet y Sergei Moscovici. Esta
misma categorizacion de las escuelas es mencionada previamente por Pereira de S& (1998) en

su libro A construcao do Objeto de Pesquisa em Representacoes Sociais.

Para la presente tesis, recuperamos la perspectiva de Moscovici, quien explica las

representaciones sociales de la siguiente manera:

En el sentido cléasico, las representaciones colectivas son un mecanismo explicativo, y
se refieren a una clase general de ideas o creencias (...) Fenomenos especificos que se
relacionan con una manera particular de entender y comunicar - manera que crea la

realidad y el sentido comdn -. (Moscovici, 1984: 3-63)

Moscovici plantea que las representaciones sociales son estructuras dindmicas generadas por
los sujetos sociales en la interaccion social de la realidad en la cual éstos viven y que implica
una produccion y una elaboracion de caracter social no impuestas externamente a la

subjetividad. Metodoldgicamente, el abordaje de las representaciones sociales focaliza en el
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analisis de los discursos como medio de acceder al universo simbolico y significante de los

sujetos, constituido y constituyente de la realidad social.

Abordajes mas recientes dentro de la linea moscoviciana complejizan la mirada sobre este tipo

de analisis. lvana Markova, entiende que las representaciones sociales deben buscar:

describir cémo los individuos y los grupos construyen un mundo estable y predecible
partiendo de una serie de fendmenos diversos y estudia como a partir de ahi los
sujetos “van mas alla” de la informacion dada y qué logica utilizan en tales tareas
(...) Son parte de un entorno social simbolico en el que viven las personas. Al mismo
tiempo ese entorno se reconstruye a través de las actividades de los individuos, sobre
todo por medio del lenguaje (Markovéa, 1996: 163).

Markovéa pondera en el andlisis la idea de que las representaciones sociales permiten simbolizar
un “mundo estable” para los sujetos que los transforma, pero que al mismo tiempo esa
representacion sobre el propio entorno se reconfigura permanentemente “a través de las
actividades de los individuos”. De ahi que la experiencia de los sujetos es central a la hora de

organizar como representan el mundo.

De esta manera, encontramos en el concepto de representacion social una nocién que nos
permite pensar un emergente central de las entrevistas realizadas: como las ideas previas
respecto de la institucion (universidad y facultad), pero principalmente respecto de la carrera 'y
la disciplina, organizaban un conjunto de expectativas respecto de la futura experiencia
universitaria, de como seran proyectos de vida asociados una vez finalizada la misma, al tiempo
gue generan también valoraciones sobre el modo en que se organiza y se ensefia la disciplina
en su forma institucionalizada (la carrera) y dan cuenta de construcciones simbolicas que las

personas entrevistadas asociaron a la disciplina.

La opcion por el anélisis de los relatos de vida, nos permite considerar la significatividad de las
pertenencias grupales e institucionales que el hablante “espontaneamente” vincula a un objeto
social particular. Significa un acceso a las representaciones en concordancia con las practicas

cotidianas y sus contextos (Rodriguez, 2001: 85).

A modo de adelanto, observamos que las representaciones previas intervienen o0 no a la
discontinuidad en funcién de con qué se articula. Una representacion previa revela un cuimulo

de expectativas sobre la disciplina y el proyecto de vida en general, pero incluso esas
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expectativas pueden cambiar en distintos momentos del transito estudiantil por la carrera debido

a que se articula con experiencias distintas.

Producto del trabajo de campo realizado, encontramos que las representaciones previas sobre
las carreras se enunciaban en una comparacion constante con la experiencia estudiantil, con
como era vivida la universidad. En esa comparacién, emergian preguntas sobre dicho transito:
¢es la universidad lo que esperaba?, ¢era esto lo que queria estudiar?, ¢es la carrera indicada
para trabajar de lo que me gusta? Estas reflexiones retrospectivas sobre las representaciones
previas se transformaban en distintos momentos de la carrera y justifican para los entrevistados

las decisiones tomadas.

Las representaciones sociales previas ocuparon un rol central en los relatos, de modo tal que
configuraron un eje de la investigacion interconectado con los restantes pero que requeria un
analisis de su dinamica particular, sus diferencias en cada carrera y cOmo se relacionaban en

cada caso con los restantes ejes de analisis.

Ahora bien, ¢de qué manera aparecen estas representaciones en los relatos? Las personas
entrevistadas narran sus ideas previas al ingreso a la universidad en general refiriéndose a la

carrera elegida y luego se contrasta con la experiencia estudiantil en dicha carrera.

Sin embargo, vale aclarar que la comparacion de las representaciones previas sobre la carrera
con la experiencia estudiantil no siempre supone una diferencia. En el analisis encontramos tres

maneras en las que se expresan las representaciones:

Primero, aquellas que si se manifiestan en términos de una oposicion. Esto sucede cuando el
sujeto tiene una representacion previa sobre la carrera elegida y su experiencia estudiantil fue
diferente a aquello que esperaba. Un ejemplo es quienes pensaban que la carrera de Ciencias de
la Comunicacion era igual a periodismo, y luego manifestaron que en su experiencia

universitaria encontraron algo distinto.

En segundo lugar, encontramos aquellos relatos que manifiestan una disociacion entre algin
aspecto de la carrera y la experiencia estudiantil, pero no supone una diferenciacion total, sino
modifica el significado otorgado a algun aspecto en particular. Por ejemplo, quienes se
representaban que la carrera de Ciencias Quimicas en la UBA estaba orientada a la
investigacion en general lo confirmaron en la experiencia, pero manifestaron que esperaban

algo distinto respecto de lo que implicaba “ser investigador”.
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En tercer lugar, encontramos representaciones previas que no sufren modificaciones
significativas comparadas con la experiencia estudiantil, pero cobran otro significado. Por
ejemplo, la representacion de que las Ingenierias son dificiles es algo compartido y que los
estudiantes sostienen a lo largo de su cursada de principio a fin. Sin embargo, lo que para
algunos en el momento de la eleccion de la carrera era enunciado como una marca de orgullo,
mas adelante en la cursada en ciertos estudiantes aparece la idea de cierta imposibilidad de

finalizarla.

Estos son los tres tipos de representaciones que identificamos en los relatos, y se manifiestan

de distintas maneras en cada una de las carreras:

Tipos de rep. | Representaciones | Representaciones Representaciones

Carreras en colision con nuevo sentido mantenidas

Comunicacion

Antropologia

Quimica

Informatica

De cada uno de estos tres tipos de representaciones hay distintos casos en cada carrera
analizada, y tienen implicancias en la discontinuidad o en la permanencia en su relacion con
otras representaciones y con la experiencia estudiantil, la cual difiere en funcion del sujeto en

particular, de la institucién y de la etapa de la carrera.

Esas transformaciones o nuevos sentidos atribuidos de las representaciones ocurren en un
tiempo subjetivo que esta relacionado con las etapas institucionales de la carrera (por ejemplo,
el paso del CBC a la carrera o la finalizaciéon del tronco comdn y el inicio de la orientacion)
pero también suceden en relacion a momentos especificos de la vida universitaria (desde el
haber cursado una materia en particular o con un docente en especial, la interrupcién de las
clases por una toma o un paro, hasta un acontecimiento externo como un nuevo trabajo o una

enfermedad).

En este capitulo analizaremos entonces cdmo intervienen los distintos tipos de representaciones
mencionados en la discontinuidad de los estudios de cada carrera en su relacion con los tiempos

institucionales y experienciales.
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Para ello, organizaremos el capitulo de la siguiente manera: en un primer apartado definiremos
los principales elementos de anélisis: por un lado, describiremos los tipos de representaciones
mencionados y el porqué de su construccion, por el otro la distincion entre tiempo institucional

y tiempo experiencial y qué nos habilita a pensar.

En un segundo apartado se realizara en el andlisis de cada carrera identificando las
representaciones que mas intervienen en la discontinuidad de los estudios, cuél es el tipo
representacional que prevalece en cada carrera y a que se debe en cada caso y finalmente si la
transformacion de dicha representacion, las nuevas relaciones que establece o sus nuevas
significaciones se relacionan con momentos de los tiempos institucionales o con turning points

en el tiempo experiencial.

Finalmente, un apartado final dara cuenta de los aspectos principales de cada carrera en el orden

representacional y cdémo se relacionan con los capitulos anteriores de la tesis.

TIPOS DE REPRESENTACIONES, LOS TIEMPOS INSTITUCIONALES Y EXPERIENCIALES

En los inicios de la entrada al campo, que incluyé entrevistas a informantes clave (en los
departamentos de orientacion vocacional, a secretarios académicos, directores de carreras y
entrevistas a estudiantes actuales de las carreras) e indagaciones en las redes sociales,
observamos que aparecian reiteradamente discursos de quejas, chistes o comentarios
descriptivos que aludian a las expectativas que el cuerpo estudiantil tenia sobre las carreras y la

universidad gque luego no se cumplian.

En esas primeras indagaciones se observaron ciertos encadenamientos significantes que
operaban, al menos, en las preguntas, chistes y comentarios que hacian algunos estudiantes en

relacion a sus propias carreras, 0 personas interesadas en ingresar a las carreras.
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En el caso de CIenCIaS de Ia ComunlcaC|0n, Fvo lo habia elegido por periodismo (en mi mente de

adolescente era algo genial) y elegi la uba porque es la mejor

se observé la asociacion (en muchos casos

implicita) con  periodismo.  Muchos

universidad del pais. Mi hermana cursaba en economicas, la
acompafiaba y me parecia un espacio donde queria estar (la uba,
no necesariamente econémicas).

Aun con toda su burocracia la elegiria una y mil veces, es un lugar

donde me siento totalmente identificada

ingresantes de la carrera preguntaron en
distintos grupos de Facebook'® donde
transitan estudiantes de la misma por las

diferencias entre periodismo y
bobo)

comunicacion e incluso son recurrentes los

| 2 Me gusta

Si decis que estudias Comunicacion debés acostumbrarte a...

* “¢, Comunicacion?...Ahh periodismoll

*"Comunicacion... qué lindo."

*"Comunicacion... ¢para qué sirve?"

* "Comunicacion....bueno, ahora nos estamos comunicando, Jeje" (risa de

o

*"Ahh.._¢y eso se estudia? Porque todos nos comunicamos

* "Comunicacion... ¢Qué hacen ahi?"

chistes en donde mencionan charlas
cotidianas con personas ajenas a la carrera que les
preguntan si Ciencias de la Comunicacion es lo

mismo que estudiar periodismo.

En Ing. en Informética se daba una situacion similar:
muchos la asociaban a programacion. Incluso en las
redes sociales, distintos estudiantes comentaban que
entraron a la carrera porque les gustaba jugar en la
computadora. En este caso, hay una clara asociacion
entre la carrera, el uso de la computadora y la
programacion. Por otro lado, se observaba que el
titulo de ingeniero posee para los estudiantes un
prestigio mayor que el titulo de licenciado, y se
observd en esa primera indagacién una asociacion
del ingeniero a un sujeto que resuelve situaciones de

manera pragmatica y al emprendedor.

THUS, FOR ANY NONDETERMINISTIC TURING
MACHINE M THAT RUNS IN SOME POLYNOMIAL
TIME p(n), WE CAN DEVISE AN ALGORITHM

THAT TAKES AN INPUT w OF LENGTH n AND
PRODUCES Ep,.,. THE RUNNING TIME IS O(P*m)
ON A MULTITAPE DETERMINISTIC TURING
MACHINE AND,..

WTF, MAN. I JUST
WANTED ToO LEARN
How TO PROGRAM

VIDEO GAMES.

Profesor: Entonces, para cualquier Maquina Turing no
determinista “M” que funciona en un tiempo polinémico
p(n), podemos trazar un algoritmo que toma una entrada
w de longitud ny produce Enlw. El tiempo de
funcionamiento es o(p2(n)) en una Maquina Turing
determinista multicinta y...

Estudiante: j¢Qué?! Yo solo queria aprender a programar
videojuegos.

[Traduccién propial

En ambos casos los comentarios generales mencionaban que esas representaciones respecto de

la carrera no se condecian con la experiencia de cursada.

Bhttps://www.facebook.com/groups/39918594922/
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En Ciencias Antropoldgicas, las asociaciones

—

Les comento que estoy pensando en seguir antropologia, pero no conozco
a nadie que este estudiando esta carrera, asi que queria ver si ustedes me
podian comentar algo.

Muchas gracias <

principales eran aquellas que vinculaban la
carrera con el estudio de sociedades “antiguas”

como se ve en el didlogo del grupo de
o) Megusta () Comentar

facebook. Similar al caso de Ciencias de la

Q1

Comunicacion, estudiantes avanzados de las

por que queres estudiar antropologia?
Que sabes sobre la antropologia? O, dicho de otra forma, que crees
que es la antropologia?

carreras les comentan a quienes mencionan esa

Me gusta - Ver traduccion

asociacion que la Antropologia “no es solo

Por ahora no se mucho, por eso pregunto, de
todas formas estuve informandome bastante. Por lo que lei es la
investigacion de sociedades antiguas.

eso”. En muchos casos se observo interés de "
Me gusta

Ingresantes por viajes a esas comunidades en el marco de una carrera.

Por otro lado, también la asocian a una carrera dificil que implicaba mucha lectura y con poca

salida laboral mas alla de la investigacion y la docencia.

Finalmente, el caso de Ciencias Quimicas era en principio distinto, dado que no habia muchas
explicaciones sobre qué pensaban que era la carrera antes del ingreso, ni chistes o comentarios
relativos a ello, lo que en un principio hizo suponer que habia un gran consenso respecto de lo
que implicaba estudiar Ciencias Quimicas en la UBA. Por otro lado, si se observaba en otros

comentarios una fuerte asociacion de la carrera con la figura del cientifico y con el laboratorio.

Esas primeras exploraciones en el campo y en los informantes clave motivaron la indagacion
de las representaciones sociales respecto de la carrera, el campo de conocimiento de la misma,

de la universidad, de la vida estudiantil en cada facultad y de la oferta laboral de cada disciplina.

Sin embargo, lo que en un principio se sistematiz6 para investigar en las entrevistas las
representaciones previas respecto de los puntos mencionados en su comparacion con la
experiencia vivida, finalmente termin6 dando cuenta de distintos tipos de representaciones que

podian operar en la discontinuidad de los estudios. Estas representaciones son:

Representaciones en colision

Representaciones con nuevo
sentido otorgado

Representaciones mantenidas

Se refiere a las
representaciones previas
sobre la carrera, su campo de
conocimiento, la cultura
disciplinar, la universidad, la
facultad, la posible salida

Son aquellas representaciones
que se mantienen en la
experiencia estudiantil pero
que sufren transformaciones
en su significado.

Involucra a aquellas
representaciones que son
confirmadas por la

experiencia estudiantil, pero
que aun asi tienen impacto en
la discontinuidad de los
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laboral y la vida estudiantil en estudios porque tuvieron un
general que luego los alcance distinto al esperado
entrevistados  mencionaron en la experiencia estudiantil.
que eran erradas 0 que no se
condecian con su experiencia
estudiantil.

Como se puede observar, los tipos representacionales identificados en los relatos manifiestan
alguna clase de transformacion a lo largo del tiempo y difiere segln carrera y facultad en su
relacién con la discontinuidad y en el tipo representacional al que se inscribe. Esto motivo a
indagar sobre qué procesos involucraban dichas transformaciones. ¢Cémo, cuando y por qué
enunciaron que lo que pensaban de la carrera era, desde su punto de vista, equivocado? ¢Por

qué el sentido asociado a la disciplina tuvo en el momento de la entrevista otro significado?

Estas transformaciones de las representaciones a menudo estaban vinculadas con un “momento
institucional” (como por ejemplo, la cursada de una materia en particular), pero también con
distintas experiencias estudiantiles: algunas que transitan mas el espacio universitario (como la
sociabilidad estudiantil en el comedor de la facultad o en las agrupaciones politicas) y otras en
su relacion con précticas sedimentadas (como un paro docente o una toma de facultad).

La identificacion de distintos tiempos en la experiencia estudiantil que a su vez diferian en cada
carrera, motivo la realizacion de un ejercicio durante las entrevistas inspirada en el texto “El
tiempo es un dibujo” (Meccia, 2011) que consistié en pedirles que dibujaran una “cuadruple
linea de tiempo” que incluyera una cronologia en afos, los momentos institucionales de la
cursada (por ejemplo, ingreso al CBC o la carrera), los momentos de la vida cotidiana (por
ejemplo, cuando empezaron a trabajar), los turning points 0 momentos clave de su experiencia
universitaria (un docente, una materia, un parcial) y las percepciones a ellos asociados junto

con su duracién.

El andlisis coincidio con estudios previos (Carli, 2012) en donde se pone en cuestion la idea de
concordancia de los tiempos institucionales con la experiencia estudiantil, y con el rechazo de
una idea evolutiva-acumulativa del transito por la universidad como si las transformaciones en
el modo de representar la carrera se debiesen unicamente a un mayor conocimiento de la misma
por la simple cursada de materias, sin considerar multiples formas de conformacién de

subjetividades.

Conjuntamente, esta temporalidad abarca no solo el tiempo en la institucion, sino también las

representaciones previas (en muchos casos forjadas durante el secundario) y las expectativas
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futuras. De esta manera, como lo propone Didi-Huberman para la historia del arte (2008), en la
historia de los sujetos en la institucion se presenta un atravesamiento de distintas

temporalidades.

El entrevistado invoca asi un recuerdo de lo que en otro momento pensaba sobre el paso por la
universidad, recuerdo en el que también estaban implicadas proyecciones y expectativas sobre
su propio futuro. Estas representaciones, reconstruidas en el momento de la entrevista,

involucran entonces

e Una memoria sobre lo que pensaban en un pasado lejano (antes del ingreso) sobre un
pasado mas reciente (el paso por la universidad).

e Una memoria sobre las proyecciones de futuro que tenian antes del ingreso sobre un
futuro que ya no es tal (es decir, como egresados de la carrera).

e Una memoria de las distintas transformaciones de todas esas representaciones previas y
proyecciones del futuro que transcurrieron a lo largo de la carrera.

e Lecturas desde el presente sobre esas representaciones pasadas antes del ingreso a la
carrera.

e Lecturas desde el presente sobre su paso por la universidad.

e Lecturas desde el presente de sus (nuevas) proyecciones sobre su futuro.

e Diagnosticos sobre todos los items previos.

Se observa la relacion entre representacion y temporalidad que se articulan en el discurso, en el
mismo sentido en que lo plantea Paul Ricoeur respecto del “tercer tiempo” (2009), es decir, la
articulacion entre el tiempo socializado y el tiempo configurado en el relato en tanto que no hay
experiencia que no esté ya mediatizada por sistemas simbolicos. Al decir de Leonor Arfuch, “el
tiempo mismo se torna humano en la medida en que es articulado sobre un modo narrativo”

(2010: 87) pero que involucran tramas argumentales comunes a los entrevistados.

Considerados los principales elementos y conceptos para el andlisis, en el siguiente apartado se
analizaran las cuatro carreras por separado con énfasis en que representaciones y proyecciones
pesaron mas en los distintos procesos de discontinuidad. Esto implica conocer también los
sistemas de relaciones en los que esas representaciones se inscriben para dar cuenta de su
vinculo con los procesos de discontinuidad y analizar las transformaciones que sufrieron en los
tiempos de la experiencia universitaria, lo cual implica entender las construcciones simbolico-

representacionales en la sociabilidad estudiantil.
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Hacia el final del capitulo, pondremos en comun las diferencias y semejanzas entre las cuatro

carreras.

ANALISIS REPRESENTACIONES CARRERAS
CIENCIAS DE LA COMUNICACION

La reconstruccion de las representaciones previas al ingreso a las carreras por parte de los
estudiantes es un tema poco trabajado en la investigacion social en educacion. Especificamente
en relacion a Ciencias de la Comunicacion de la UBA el Unico antecedente se encuentra en el
libro Préctica profesional: satisfaccion y malestar en el trabajo. Practica docente en Ciencias
de la Comunicacion (Ferrarés di Stéfano, 2010), donde se trabaja las imagenes previas sobre
dicha carrera aunque no en relacion con la discontinuidad de los estudios, sino sobre el ejercicio

profesional.
Algunas de las conclusiones de dicho trabajo indican que

(...) una de las causas de sufrimiento mas recurrente es la falta de reconocimiento por
parte de la sociedad y, por lo tanto, de las organizaciones que podrian requerir de sus
servicios, de las competencias propias de esta profesion. Las representaciones que “los
demas”, “los otros” (profesionales, instituciones, usuarios, etc.) tienen acerca de la
préactica y funciones que podria desempefiar el comunicador estan asociadas a los
medios masivos, a la figura del “comunicador social”, “periodista” o “publicista”.

(Ferrards di Stéfano, Acevedo, Altieri, y Amati, 2010: 101)

Estas conclusiones se asemejan a nuestras primeras indagaciones en el campo: la representacion
social respecto del estudiante de Ciencias de la Comunicacion es el de alguien que estudia
periodismo o publicidad. De la misma manera se expresan Canessa et al en “Las
representaciones sociales de los aspirantes a ingresar a la UBA. La universidad, el CBC y las
carreras” (2002), quienes en dicho informe del Departamento de Orientacion Vocacional del
CBC (UBA) mencionan respecto de la carrera de Ciencias de la Comunicacion que

Los estudiantes la identifican [a Comunicacion] como la carrera de “periodismo o
publicidad". Si bien éstas son dos de las areas de orientacion a elegir, las otras tres —
comunicacion y procesos educativos, comunicacion y promocion comunitaria, y
politicas y planificacion de la comunicacion— quedan desdibujadas en la mencion
explicita de la poblacion con la que se trabajé. Dicen: “ciencias de la comunicacion,

esta la orientacion de periodismo y la de publicidad; hay otras pero no las recuerdo™,
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“trabajaria de periodista en un diario, en la radio, en la television", "tiene muchos
talleres de radio". Frases que a la vez resaltan la imagen de la carrera como formadora

de periodistas y diluyen la opcion publicidad (Canessa, y otros, 2002)

Sin embargo, el estudio de Ferrards di Stéfano et al, indaga también en las representaciones que
tienen los profesionales de la carrera respecto de su propia formacion académica:

Estas representaciones [las de las personas ajenas a la carrera] se contradicen con las
“propias”: el estudio, investigacion y planificacion de procesos comunicacionales (no
s6lo mediéticos, sino también educativos, culturales, comunitarios, etc.) (Ferraros di
Stéfano, Acevedo, Altieri, y Amati, 2010: 101).

La tension entre la percepcién propia del estudiantado respecto de la carrera y la de personas
ajenas a la misma en los &mbitos laborales es, segin dicha investigacion, fuente de sufrimiento

en la préctica profesional.

En el caso de las dieciséis personas entrevistadas de la carrera de Ciencias de la Comunicacion
para esta tesis, encontramos bastante heterogeneidad en los siguientes criterios: ocho eran de
distintas localidades del Conurbano, seis de Capital, uno de La Pampa y una de Mar del Plata,
pero pasado un afio 0 menos, diez se habian mudado a Capital solos o con amigos o0 amigas.
Considerando el Nivel Socio Econdémico, la auto-afiliacion de clase fue de dos de clase alta,
cinco de clase media-alta, cinco de clase media, tres de clase media-baja y uno de clase baja.
Diez de las personas entrevistadas tenian al menos uno de sus padres con titulo universitario

completo, cinco con terciario o universitario incompleto y solo uno con padres con secundario.

En cuanto a su formacion previa, cuatro fueron a un colegio catdlico privado, cuatro a uno
privado laico, ocho fueron a un colegio publico (uno especificd que fue a un técnico y otraa un
ex nacional). Nueve de las personas entrevistadas trabajaron en relacién de dependencia gran
parte de la carrera, el resto hacia trabajos por cuenta propia. Respecto del momento en que
discontinuaron los estudios, solo una persona lo hizo durante el CBC, seis al principio de la

carrera, seis a la mitad y tres hacia el final.

A pesar de la heterogeneidad de los entrevistados, las representaciones previas al ingreso de la
carrera son similares entre ellos: considerando a los dieciséis entrevistados de Ciencias de la
Comunicacion, catorce dijeron que su idea previa al ingreso a la carrera era ser algun tipo de
periodista (sea radial, grafico, deportivo, etc.). De las dos restantes, una empezé la carrera para

hacer publicidad o comunicacion institucional, y la segunda no pudo ingresar a actuacion en el
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IUNA?® (hoy UNA) y de la misma manera, como tenia “algiin tiempo libre”, ingresd en
Ciencias de la Comunicacion porque entendia que eso tenia relacion con la capacidad de

oratoria, con “saber hablar”.

En este sentido, practicamente en su totalidad dijeron que cuando estaban en el secundario
pensaban que Comunicacion era parecido a periodismo. Esta relativa homogeneidad en relacion
a las representaciones previas sobre el futuro laboral que ofreceria la carrera se dio a pesar de
la heterogeneidad de los entrevistados tanto en relacion a la clase social, al género como al

capital cultural previo:

No tenia una idea de nada. Era ir viendo sobre la marcha, no era algo especifico. Tenia
una idea global de que hacer Comunicacion Social era ser periodista, esa era la idea
que te vaticinaban también desde la escuela por lo menos y desde el test vocacional
este que hicimos: periodista (Clara, 27 afios, Comunicacion).

Y en ese momento empecé ya a ver algunas cosas; yo ya tenia algunos
cuestionamientos con el sistema de educacién, y como tuve algun tiempo libre, empecé
a meditar por qué seria eso. Y en un momento crei que en realidad que todo se debe
porque la gente no sabe hablar. En ese momento no me referia en términos
comunicativos; sino en que la gente habla y no sabe hablar. Empecé a investigar y ahi

me enteré que estaba la carrera de comunicacion (Candela, 31 afios, Comunicacion).

De esta manera, los entrevistados entraron a la carrera pensando mayoritariamente que iban a
hacer periodismo, y en su totalidad lo vinculaban con saberes que denominaron “maés
practicos”. Aquellos casos que no discontinuaron sus estudios durante el CBC o los primeros
afios, siguieron sin una vision muy clara respecto de a lo que se iban a dedicar. En algunos casos
continuaron porque las materias les parecian interesantes, pero sin una definicion clara respecto

de lo que harian con esos saberes.

Si uno compara estas representaciones previas de las personas entrevistadas sobre la carrera
con la informacion institucional que difunde la Facultad de Ciencias Sociales respecto del

20 Instituto Universitario Nacional de Artes. EI 22 de octubre de 2014, la Camara de Diputados de la Nacién
aprueba la ley 26.997 en donde el IUNA gana estatuto de universidad, pasando a denominarse Universidad
Nacional de las Artes (UNA).
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campo ocupacion que abre Ciencias de la Comunicacion?!, se puede observar que no coinciden
en diversos aspectos. Contrariamente a la expectativa previa de hacer una carrera “mas
practica”, la misma Facultad especifica que la carrera de Ciencias de la Comunicacion tiene
“una fuerte dosis de teoria social” en la descripcion que hacen en la web y en el video
institucional de la facultad??, asi como también se puede advertir lo mismo en el plan de estudios
comparando la cantidad de materias vinculadas con analisis teérico por oposicion a los

talleres?,

En otras palabras, toda la informacion institucional tanto de la carrera y de la facultad
mencionada hace explicito que Ciencias de la Comunicacién no es periodismo ni publicidad y
que la carrera no se circunscribe a una practica de dichas ocupaciones, sino que involucra un
fuerte analisis tedrico y sin embargo todos los entrevistados mencionaron que fueron
sorprendidos porque la carrera “no era lo que esperaban” (aunque no necesariamente aludan
que ello fue la causa de la discontinuidad). A modo de ejemplo, Fabiana (26 afos,

Comunicacion) dijo explicitamente:

(...) yo veia a Comunicacion y Periodismo como un paralelismo y a lo sumo, no sé,
publicidad. (...) yo me imaginaba eso: con materias mas concretas. “;Querés ser
periodista? jListo! Entramos derecho por eso y no damos vuelta”, o no tanta vuelta

(Fabiana, 26 afios, Comunicacion).

Encontramos en la carrera de Comunicacion que las dos representaciones previas mas

enunciadas y representativas en los relatos fueron:

e Laque asociaba Comunicacién a periodismo y

e Laque asociaba la carrera a un saber practico.

2L Informacion vista en www.uba.ar/download/academicos/carreras/lic-cscomunicacionsocial.pdf el 28/12/15

22 Facultad de Ciencias Sociales — UBA (2014). Institucional sociales. Disponible en:
https://www.youtube.com/watch?v=s6y0l1tTEhE Desde el minuto 0:43 al minuto 0:57: “El recorrido de la carrera,
el recorrido en sus materias, se vincula con una fuerte dosis de teoria social y una fuerte dosis de practica alrededor
de talleres de radio, de audiovisual o de multimedia y television”.

23E| plan de estudios de Ciencias de la Comunicacion incluye 6 materias del CBC, 3 niveles de idiomas, 24 materias
del tronco comun y 6 materias de la orientacion. De estas 39 materias, solo 6 son talleres.
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Respecto de la representacion previa de que Comunicacion era periodismo, en todos los casos

se menciono que ya no pensaban lo mismo, pero tampoco pudieron dar una definicion de lo que

es ser licenciado en Ciencias de la Comunicacion. En lo Unico en que coincidian al momento

de definirla es en que se trata de una carrera “amplia”, que involucra “un poco de distintas

disciplinas” o que es “poco especifica”:

(...) para mi es muy interesante, vas a poder aprender muchas cosas de diferentes. Vas
a poder aprender muchas cosas, tenés que leer mucho, pero es muy poco especifica
(Julia, 33 afios, Comunicacion)

Si le preguntaras, "Comunicacion Social, ¢por qué?, ;qué te parece?, ;qué te genera?",
todos te van a decir que no saben qué "puta” es. No deja de ser como un acto de Fe en
el que agachas la cabeza y vas. En realidad, te tiene que gustar un poco todo y no saber

por qué decidirte también (Agustin, 28 afios, Comunicacion).

después un consenso generalizado en describirla como eminentemente teorica:

Si tengo que decir una caracteristica es que tiene mucha teoria. A veces excesiva en
algunas materias porgue no se termina evaluando todo lo que se da (Gustavo, 24 afios,

Comunicacion)

En relacion a la representacion previa respecto de que esperaban una carrera mas practica, hubo

En menor medida también aparecian las representaciones previas de quienes esperaban hacer

la carrera en el tiempo que el plan de estudio especifica (cinco afios mas el CBC) y luego se

encontraron con una carrera “larga”.

Igual esta carrera era como una gran maguina de generar sensaciones de infinitud. Me
acuerdo que recién arrancaba y no paraba de cruzar gente “che, ¢y vos hace cuanto?
No, yo entré el afio pasado, el otro." O "no, yo estoy aca hace 8 afios", "no, ésta la
recursé, pero ahora la aprobé, pero nunca la rendi". No me preguntes por qué, pero todo

se volvia pesado, costoso, pastoso (Agustin, 28 afios, Comunicacion)

(...) [la carrera] me gustaba todavia y arranqué con los textos y lo que me paso era que
los textos me interesaban porque era todo lo que era, digamos, todo lo relacionado con
los signos lingisticos y con la gramatica, todo eso siempre me gusto, pero no dejaba
de ser muy abstracto y era como que yo queria ver algo mas préctico porque yo decia

“bueno, esto si esta todo barbaro, pero ;como lo aplico? Se supone que quiero vivir de

Y finalmente, aparecia la indefinicion respecto del futuro laboral en relacion con la carrera,
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esto”. No me estan ensefiando, no sentia que me estaban formando como profesional

(Celeste, 26 afios, Comunicacion)

Pero como se puede observar a partir de las entrevistas, las representaciones respecto del futuro
laboral como algo indefinido estaban supeditadas a las otras representaciones nodales de la

carrera.

En otras palabras, no habia una definicion clara respecto de lo que iban a trabajar en principio
porque no tenian una imagen clara de a qué apuntaba la carrera. Si la carrera formase
periodistas, uno sabria que va a trabajar de periodista o que al menos va a competir en el
mercado laboral de periodistas. El problema era que las representaciones previas respecto de

Ciencias de la Comunicacion no coincidian con la experiencia estudiantil en la carrera.

Esta tension entre la representacion previa y la experiencia universitaria se nutre a su vez de lo
que Perla Aronson (2007) define como una “ideologia que gobierna la concepcion de los planes
de estudio de nivel superior en torno a elementos como la competencia, la acumulacion de
créditos y la transferencia de capacidades a las empresas” (2007: 75), ideologia que entendemos
interviene también en las expectativas respecto de la carrera de las personas entrevistadas,

particularmente en las carreras de tipo profesional siguiendo la distincién de Becher.

Estas transformaciones en el campo universitario, que se expresan en las entrevistas en términos
de la tension teoria vs practica, se enmarcan en modificaciones mas amplias entre educacion y
trabajo. Segun observa Aronson (2013), desde los Gltimos afios de la década del 90, las
universidades latinoamericanas introdujeron cambios en los disefios curriculares de distintas
carreras para el desarrollo de competencias de empleabilidad. En esta linea, el “saber por qué”
—nucleo primordial del conocimiento impartido en la universidad— fue relevado por el “saber

cdmo” y el “saber quién”.

Esta transformacion, Aronson la analiza como “la tension entre comprension y desempefio
constituye un flanco critico de la instrumentalizacion académica” (2013: 10) y que en las
entrevistas se traduce como la tension entre teoria y practica, particularmente en las carreras de

tipo académicas (Becher, 2001).

Siguiendo la propuesta de Becher (2001), esta diferencia nos habla de una carrera con limites
tedricos poco definidos (blanda), con un perfil més orientado a la practica profesional
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(aplicada), con mayores influencias de otras disciplinas y frecuentes cambios de sus estandares

de investigacion (divergente) y con territorios de investigacion mas amplios (rural).

En términos de Jorge Rivera (1997), citado por Carli (2014), la carrera de Ciencias de la
Comunicacion tiene una historia disciplinar que fue construyendo sus lineas de investigacion

de manera hibrida entre diversos campos. De esta manera, la autora menciona:

“el espacio semiotico, la interseccion comunicacion-cultura, comunicacion, cultura y
politica, comunicacion y marketing politico, la condicion hibrida y las perspectivas
criticas (el pensamiento frankfurtiano, el situacionismo francés, las especulaciones

posmodernas, entre otras)” (2014: 69)

Las tradiciones que nutrieron a esta disciplina en Argentina, sumada a su irrupcion en un
contexto de emergencia de “las tensiones propias mundializacion de la cultura” (2014: 69),

hicieron de la Comunicacion una disciplina que en Carli (2014) es descripta como:

“blandas”, pero; a la vez, fuertemente politicas y “aplicadas”, en escenarios signados
por el avance y reflujo de politicas neoliberales y la emergencia de nuevas demandas y
desafios de inclusion social, cultural y educativa” (2014: 69).

Lo que observamos en coincidencia con Aronson (2007) es que se manifiestan cambios en el
modo de produccion de conocimiento entre las disciplinas con mas trayectoria y las mas

recientes. Segun Aronson

el proceso de especializacion cientifica, con sus disciplinas constituidas en campos de
estudio particulares, sirvi6 para que los individuos desplegaran vocaciones que
comprometian la totalidad de sus vidas [lo que nosotros observamos mas en Quimica,
por ejemplo]. Empero, en un contexto que demanda flexibilidad y velocidad decisoria,
enlazadas ambas a la aceleracion del cambio tecnoldgico, esta idea de que las

disciplinas producen un llamado se esta desvaneciendo (2007: 84-85)

Considerando lo previo, observamos que las carreras con horizontes laborales méas nitidos,
como el caso de Ciencias Quimicas, permiten una representacion previa mas homogénea de su

perspectiva laboral pero que después no necesariamente se traduce en una experiencia deseada.

La incertidumbre respecto del posible campo laboral y en la definicion de la especificidad de la
disciplina es un comun denominador de las disciplinas blandas segin Becher, a lo que en

Ciencias de la Comunicacion se suma la divergencia compartida entre la representacion previa
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respecto de lo que se va a estudiar en la carrera y la posterior experiencia estudiantil, lo cual es

confirmado también por estudios previos (Ferraros di Stéfano, 2010: 101; Carli, 2012: 144).

Ahora bien, ¢por qué sucede esta divergencia entre las representaciones previas de los sujetos
respecto de la carrera —las cuales son compartidas por todas las personas entrevistadas- y la
difusion institucional de la facultad? Lo que tenemos es una representacion previa compartida
respecto de la carrera que es distinta a una experiencia universitaria relativamente consensuada

también.

Un objeto, como una carrera universitaria cualquiera sea, se distingue en tanto que tal no por
un trascendental que lo preceda (por ejemplo, su definicién institucional), sino que es definido

por una estructura de significados que le fueron otorgadas al objeto (Danto, 2012: 99).

En este sentido, la Facultad de Ciencias Sociales puede difundir que el campo ocupacional de
la carrera de Ciencias de la Comunicacion comprende un espectro mucho mas amplio y
complejo que el de un terciario en periodismo, pero el tema es que hay identificaciones en los
objetos (como la identificacion de Comunicacion con periodismo) que fundan interpretaciones
sobre dichos objetos (Danto, 2012: 57).

Recuperando entonces lo que se menciond en la introduccion, las decisiones de los sujetos,
especificadas en este caso por la eleccidén de la carrera de Ciencias de la Comunicacion,
estuvieron mediadas por las representaciones previas respecto de la misma en tanto que esas

imagenes constituyen practicas sociales también.

Los aspectos principales de la carrera de Ciencias de la Comunicacion difieren sin embargo de
las restantes carreras tanto en el tipo de representaciones que intervienen en modos especificos
de discontinuidad como en la importancia que tienen estas representaciones en dicho proceso.

Esta comparacion sera recuperada hacia el final del capitulo.

CIENCIAS ANTROPOLOGICAS

Similar al caso de Ciencias de la Comunicacion, en Ciencias Antropoldgicas las
representaciones que operan con mas fuerza también son las representaciones previas respecto
de la carrera. Esto se deriva principalmente de lo observado en el trabajo de campo. Si bien hay
numerosos estudios de la historia de la carrera de Ciencias Antropoldgicas, no encontramos
referencias a trabajos sobre las representaciones previas al ingreso a la misma, ni sobre

representaciones sociales.
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El Unico antecedente es la ponencia presentada en el VV Congreso de Antropologia Social “Un
trabajo sobre las representaciones de los ingresantes a la carrera de Antropologia” (Cordero,

Ros, y Chéves, 1997) en donde frente a la pregunta “;qué "imaginan" los alumnos que estudia

la antropologia?” las investigadoras concluyen:

e “El discurso con el que los alumnos racionalizan su eleccién [de la carrera] es
relativamente homogéneo en las diferentes cohortes™.

e “Las formas de adjetivar descritas podrian reflejar un fuerte compromiso emocional
respecto a la eleccion, como un rasgo caracterizador de estas respuestas”.

e “Podemos sefalar como un aspecto significativo la vinculacion recurrente de la
disciplina con las culturas, el pasado, el hombre, la evolucion y origen del hombre, y la
investigacion”.

e “Es interesante destacar que se referencia a la Antropologia méas con el estudio del

pasado, que del presente o del futuro”.

Si bien la investigacidn de Cordero, Ros y Chaves fue realizada en 1997 en los ingresantes a la
carrera de Antropologia en la Universidad Nacional de La Plata, se observan coincidencias con
los relatos de los entrevistados de la misma carrera en la UBA. Por ejemplo, Marcelo (27 afios,
Antropologia), quien se inscribié con la idea de seguir la orientacion en arqueologia, menciona

respecto de la eleccion de la carrera:

Entrevistador: Vos cuando estabas en el secundario y elegiste la carrera de
Arqueologia, ¢en qué momento fue y por qué?

Me gustaba todo lo que era histdrico, siempre estaba interesado en los articulos
periodisticos de algln yacimiento arqueol6gico en cualquier parte del mundo, inclusive
aca en Argentina. Esa parte me gustaba. Siempre mostré interés en "lo humanistico",
si querés. Mas que nada por eso.

Entrevistador: O sea, si vos tuvieses que describirme. ¢ De qué pensabas, a los 17 afios,
gue ibas a trabajar siendo arque6logo?

(...) Me imaginaba que iba a estar en algin lugar excavando. (...) En algin lugar,

ponele, en La Pampa, en el Norte, excavando algin yacimiento arqueologico.

Se observa la referencia a lo “histérico” y en el caso de Marcelo (27 afios, Antropologia), la
representacion de estar “excavando” en “cualquier parte del mundo”. En relacion a quienes

eligieron la carrera para hacer la orientacion en Antropologia Social y Cultural observamos:

Entrevistador: Y, ;qué era “la antropologia” para vos en ese momento?
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Esa es una pregunta que fue cambiando mucho hasta los primeros dos meses de la
carrera. (...) En ese momento mi respuesta era "la antropologia es una ciencia que se
encarga de estudiar las sociedades antiguas", era una respuesta en un principio (Néstor,
20 afios, Antropologia).

Yo creo que pensaba que iba a estudiar a los Incas y no sé, que iba a ver mas
poblaciones asi, mas etnografia. (...) [para mi] la antropologia era como el estudio pero
no de las sociedades occidentales sino de las sociedades. .. de las tribus... no sé... como

de sociedades mas extrafias. (Viviana, 30 afios, Antropologia).

Nuevamente aparece la referencia al pasado, tanto en la idea de “lo antiguo” como de estudiar
a poblaciones “como los Incas”. Pero no es un “pasado” cualquiera, sino uno vinculado con
culturas no occidentales: ello se observa en la mencion de los Incas, como en las excavaciones
en “la pampa” o en el norte argentino en el caso de Marcelo (27 afios, Antropologia) y en todas

las entrevistas:

Creo que habia leido un articulo que decia que la antropologia se trataba sobre las
distintas culturas... jeso! Ese fue mi gancho. El gancho fue imaginarme que podia
comprender que fuera mas alla de... no sé, por ejemplo: como era la muerte para otra
cultura’y como es para nosotros. Como son los ritos, yo qué sé, casarse. Eso me llamaba

la atencion (Lorena, 29 afios, Antropologia)

Paralelamente, otro significante fuerte que aparece en los relatos es la idea del trabajo al aire
libre y la idea de viajar a lugares poco comunes como se observa en la cita previa de Marcelo
(27 afios, Antropologia) en relacion a que “imaginaba que iba a estar en algun lugar excavando”,

pero también en los restantes entrevistados:

No recuerdo exactamente qué me imaginaba. Tenia la certeza de que iba a viajar por el
mundo. Como que eso me iba a permitir viajar por el mundo con un motivo, no sé,
honorable, como desarrollar estudios antropoldgicos. Era como una justificacion de

viajar por el mundo (Tomas, 29 afios, Antropologia).

(...) fue bueno voy a estudiar tal cosa, algo atractivo, esta sociedad, cbmo comercian o
cdémo piensan, como adoran a sus dioses 0 cOmo hacen cualquier cosa, ir con eso. Me
quedaba dos afios, ves.

Entrevistador: O sea, vos desde el momento que ingresaste a la carrera, tu idea jera...?
Algo que me diera plata para poder viajar y asi... investigar (Salvador, 21 afios,

Antropologia).
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Resumidamente, en coincidencia con lo relevado en el ingreso al campo, con los informantes
clave y en investigaciones previas, las representaciones previas respecto de la carrera de
Ciencias Antropoldgicas involucran la idea de estudiar sociedades antiguas y la idea de entender

y estudiar “culturas” diversas.

Sumado a ello, pudimos observar en las entrevistas que esas sociedades antiguas aludian a
sociedades no occidentales y que se representaban el trabajo del antropdlogo viajando en

lugares no convencionales.

De las ocho entrevistas realizadas a personas que discontinuaron sus estudios de Ciencias
Antropoldgicas en la UBA, todas relataron que la idea que tenian sobre la carrera al momento
de anotarse estaba relacionada con la idea de cultura y con lo pasado (o “lo antiguo”). Cuando
daban ejemplos de sociedades pasadas que se representaban que iban a estudiar en Ciencias
Antropoldgicas, todos referian a comunidades aborigenes. Menos en dos casos, en donde no

fue mencionado, todos asociaban a la figura del antropdlogo con viajes a distintos lugares.

Esta gran homogeneidad en las representaciones previas de lo que significaba para los
entrevistados ser antrop6logo sucede a pesar de la heterogeneidad de los entrevistados: cuatro
varones y cuatro mujeres; tres dejaron a mitad de la carrera, otros tres hacia el final (a una solo
le faltaba la tesis de grado) y los restantes en los inicios de la carrera; tres se criaron y cursaron
viviendo en Capital Federal, una se crié en Mendoza y vino a terminar el secundario en CABA,
dos crecieron en GBA y cursaron viviendo a mas de una hora y media de viaje de la facultad y
los dos restantes eran de distintas provincias y se mudaron a Capital para estudiar Ciencias

Antropoldgicas.

Considerando el Nivel Socio Econdémico, la auto-afiliacion de clase fue de tres de clase media-
baja, cuatro de clase media y uno que se definio de clase alta. Unicamente tres casos eran de
padres sin titulo universitario: un entrevistado sus padres tenian titulo terciario, en otro caso
universitario no finalizado y una tercer entrevistada eran egresados del secundario. Y
finalmente las trayectorias pos-abandono dos continuaron carreras universitarias en
instituciones privadas, cuatro se dedican a actividades que estaban vinculadas con hobbies
mientras cursaban (artesanias, fotografia, yoga y cine) y los dos restantes trabajan de

empleados.

Como se puede observar, se trata de un grupo relativamente heterogéneo pero las

representaciones sobre la carrera y la universidad muestran gran homogeneidad. Lo mismo se
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observa en las representaciones acerca del futuro laboral como antropologo y las opciones que

habilita la carrera segun los relatos de los entrevistados.

La construccion respecto del futuro laboral en Ciencias Antropoldgicas, con excepcion de un
entrevistado que hizo el secundario en el Colegio Nacional Buenos Aires, no la hicieron antes
del ingreso. Antes de inscribirse a la carrera, menos el caso mencionado, ninguno podia decir
con certeza a qué se iba a dedicar, pero asociaban la carrera a significantes que les resultaban
atractivos, como “viajar”, “cultura”, “sociedades no convencionales”, entre otros ya

mencionados.

La construccion de a qué se dedica un antropdlogo se realiza recién en los primeros afios de la
carrera, ni siquiera en el CBC, sino que es un discurso compartido que se refuerza en el transito

por la carrera:

Nadie sabia muy bien qué era lo que después venia. Como de qué ibamos a trabajar. Se
jugaba un poco también con eso. Como los mitos de cada carrera, que ahora lo veo en
mi hermana con el profesorado de inglés donde va que hay como un mito que es que la
gente no se recibe porque son muchas materias. Como en el [IUNA, “nadie se recibe,
porque son un monton de materias”, y entonces nadie se recibe. Se reproduce eso: como
gue nos convencemaos gque o Nos vamos a recibir y entonces no nos recibimos. Y aca
era “ni idea de qué se trabaja” entonces era como que nadie sabia de qué se trabajaba

(Viviana, 30 afios, Antropologia)

Nunca nos hablaron del CONICET ni nada por el estilo. En el CBC tampoco. En
ninguna de las materias de Antropologia, y en las primeras materias de Antropologia,
en Sistematica 1, un solo profesor nos dijo como “che, fijense que existe el CONICET
y en Antropologia digamos que es una via bastante solicitada", si querés, "fijense".
Pero, después no. Podias saberlo, pero no lo sabias. Podias tenerlo de nombre, pero no
sabias especificamente como era toda la carrera de investigador, qué tenias que hacer
para ser investigador, qué hacia el investigador. Todos esos manejos mas internos, no

(Marcelo, 27 afios, Antropologia).

Todos los entrevistados mencionaron que la representacion sobre el futuro laboral que fueron
construyendo durante el transcurso de la carrera eran las de docencia e investigacién. Segun los
propios relatos, tanto los comparieros como ellos mismos apuntaban a una de esas salidas

laborales:
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(...) segui cursando bastante de Antropologia de la Sociocultural, y llegado mas cerca
del final me costaba emparentar eso con algun tipo de trabajo cotidiano, del dia a dia
que no fuese la investigacion o que no fuese la docencia (Marcelo, 27 afios,
Antropologia).

En el imaginario de los estudiantes ho hay muchos destinos para el antropélogo. No los
hay. Te dedicds a la docencia haciendo lo mismo que estan haciendo todos los
antropologos, o sea, dar clases de antropologia para los que van a ser antrop6logos y
van a hacer lo mismo. Medio que se recicla la gente en las aulas. Pero de construccion
de conocimiento no sé si hay tanta perspectiva. Hay alguna que otra situacion muy
académica para un antropélogo. No sé cuanta aplicacion de la carrera tenés mas que
estudiar y seguir investigando. Y yo creo que eso era bastante desentusiasmante

también (Inés, 33 afios, Antropologia)

En relacion a este punto las entrevistas daban cuenta de dos elementos importantes: por un lado,
la caracterizacion de la carrera basada en la experiencia de cursada como eminentemente tedrica
0 con poca salida al campo, lo cual entraba en conflicto con la representacion previa del viaje.
Por otro lado, aun frente a la heterogeneidad de entrevistados, existe consenso respecto de como
se representaban el futuro laboral: el antropdélogo se dedica a la docencia o a la investigacion
académica. Incluso algunos entrevistados mencionaron que se sorprendieron cuando

descubrieron la existencia de otras vias laborales posibles:

(...) después me di cuenta de que habia cantidad de posgrados y de estudios que se
pueden hacer que son mucho mas interesantes que los que yo me imaginaba posibles.
Pero en ese entonces era como la carrera de investigador o ser profesor. (Tomas, 29

afios, Antropologia)

Yo me acuerdo cuando descubri que habia una universidad que tenia tres orientaciones
en la carrera de antropologia y una de ellas era la de gestion, como gestién publica
digamos. Y fue como un descubrimiento “ah, sirve para esto también”, ;entendés?

(Viviana, 30 afios, Antropologia)

Algunos han ocupado cargos y han ejercido de antrop6logos, no sé, como consultores.
Pero su funcion principal es la investigacion y la docencia. Obviamente hay
antropologia més alla de eso, si que la hay. Es dificil de encontrarla pero si que la hay

(Marcelo, 27 afios, Antropologia).
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Resumidamente, existe un consenso de que los caminos privilegiados para el antrop6logo son
la docencia o la investigacion (mas alld del reconocimiento posterior de “otros caminos
posibles™), pero ese consenso no es previo a la inscripcidn, sino que se construye durante el
transito por la carrera. Dos casos de los ocho manifestaron nunca tener claro a qué se dedicaba
especificamente un licenciado en Ciencias Antropoldgicas, sabian que hacian “investigacion”,

pero no sabian qué implicaba ello:

No pude nunca vislumbrar, mientras estaba cursando, de qué se trataba ser antrop6logo.

No tuve idea. Eso me la bajd. (Lorena, 29 afios, Antropologia)

Una vez aceptado ese discurso compartido sobre el futuro laboral del antropélogo (real o no,
pero compartido), los entrevistados se enfrentan a las preguntas ¢podré lograr ser investigador

0 docente? Y sobre todo ¢eso es lo que deseo?

Me gustaba bastante, pero cuando habia avanzado también suficiente ya estamos en el
afio 2009, me pasa que estaba viendo a que... como eran los trabajos de investigacion.
Y eso me la bajé mal, era horrible lo que estudiaban. Primero que habia como un
populismo muy sarpado y una personificacion muy loca porque el trabajo arqueol6gico
en Argentina se divide por sitios, entonces, cada profesional, cada director de tesis o lo
que fuere tiene como su parcela. Y es medio feudal la movida. Cada uno tiene ahi su
lugar de estudio, y entonces se van repartiendo el terreno, entonces vos tenés que ir a
transar con ese. Y después tenés como los proyectos de investigacion son super
precisos. Como "la micro rotura de las particulas de la punta de flecha de tal cosa"...
Era como "no, boludo, esto no se puede"”. Asi que lo acepté, me lo encontré, lo negué
y me fui de vuelta de Arqueologia. Me encantaban los temas, las historias, pero el
trabajo especifico no era para mi, no lo era, sin ninguna duda (Tomas, 29 afios,

Antropologia)

Y0 no sé cOmo es en otras carreras, pero para mi que en antropologia esto es algo que
ocurre: la gente recursa materias para levantar el promedio. No ibas a un examen a
zafar nunca. Pero no yo, jnadie! (...) El cuatro en antropologia era un “andate y no
vuelvas nunca mas”. No existia eso de zafar, por eso creo que es una carrera exigente.
De ultima dejabas la materia. O era perfecto o no se hacia. Y ahi me di cuenta que era
clave estar en grupos de investigacion, porque ahi uno se daba cuenta de verdad qué
hacia la gente que aparte de dar clases trabajaba en otro lado. Pero todo eso la UBA no
te lo facilita nunca. Es un recorrido que tenés que hacer vos solo (Viviana, 30 afios,

Antropologia).
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Se puede observar un discurso consensuado respecto de que la salida privilegiada del
antropologo es la de investigacion y docencia, pero que ese trabajo no era lo que esperaban o
les desilusiond lo que encontraron. Paralelamente, el ingreso al mundo de la investigacion es
complejo e involucra no solo aspectos académicos (como tener un buen promedio), sino saber
desde el principio de la carrera las tacticas (De Certeau, 2000) para tener un recorrido exitoso
en los términos que valora la academia, como por ejemplo saber que es “clave estar en grupos
de investigacion” o saber que “el promedio es importante”. Estos saberes que “la UBA no te

facilita nunca”, fueron descriptos por otro entrevistado (Marcelo, 27 afios, Antropologia):

En ninguna de las materias, de Antropologia por supuesto, y en las primeras materias
de Antropologia, en sistematica 1, un solo profesor nos dijo como "che, fijense que
existe el CONICET y en Antropologia digamos que es una via bastante solicitada", si
querés, "fijense". Pero, después no. Podias saberlo, pero no lo sabias. Podias tenerlo de
nombre, pero no sabias especificamente como era toda la carrera de investigador, qué
tenias que hacer para ser investigador, qué hacia el investigador. Todos esos manejos
mas internos, no (Marcelo, 27 afios, Antropologia)

Mas adelante en la entrevista, refiere al mismo punto aludiendo a que habia estudiantes que ya

sabian esos manejos a quienes calificd como “una elite”:

Empieza a marcarse ahi la cuestion del investigador, y de quién no es investigador (...)
ahi si querés, y sin saberlo, porque no sabia, porque no estaba tan al tanto de eso, lo
empecé a notar. Que habia otro grupo, que habia una elite (Marcelo, 27 afios,

Antropologia).

En relacidn a este punto, cuatro entrevistados mencionan que el dificil acceso a la investigacion

genera un ambiente competitivo entre los estudiantes:

Y después la carrera de antropologia es una rifia de gallos también.

Entrevistador: ¢Por?

Por quién tiene la mejor retorica. Las clases eran asi, comparfieros que eran asi. Y eso a
mi me daba mucha inseguridad. No soy tan buena para eso. Y tenemos poco trabajo de
campo. (...) La soberbia en antropologia es la principal caracteristica (Viviana, 30

afios, Antropologia)

Resumidamente, observamos que los significantes previos asociados a la carrera de Ciencias

Antropoldgicas tienen un peso importante en la eleccién de la carrera. Estos significantes eran
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predominantemente “‘cultura”, “viaje”, “pasado” (o lo “antiguo”) y ‘“sociedades no-

occidentales”.

Considerando ello, podria pensarse como un caso similar al de Ciencias de la Comunicacion en
donde el peso de las representaciones previas al ingreso incide en la discontinuidad cuando esas
representaciones no se condicen con la experiencia estudiantil. Sin embargo, este no es el caso

de Ciencias Antropoldgicas.

Si bien los entrevistados mencionan que las Ciencias Antropoldgicas “no es solo” el estudio de
sociedades no occidentales, e incluso mencionan que hay un mayor predominio de la
Antropologia urbana actual, esas diferencias con respecto a las representaciones previas no son

motivo de conflicto en los relatos.

Hay otros aspectos que si implican representaciones previas en colision la experiencia de
cursada. Por un lado, tal como mencionamos en el Capitulo I sobre la cultura institucional de
Ciencias Antropologicas, lo que predomina es el perfil sociocultural en la formacion. Ello
termina siendo conflictivo para aquellas personas que querian tener una formacion mas

arqueoldgica, como se observa en los relatos:

yo sigo enamorada de la Arqueologia pero, por ejemplo, en el tronco comun hay una
sola materia de Arqueologia. El resto es todo Antropologia social (Alejandra, 33 afios,

Antropologia)

en realidad, no entro a Antropologia, sino a Arqueologia. Viste que es Carrera de
ciencias antropoldgicas con dos orientaciones que son la sociocultural y la otra
arqueoldgica. Tienen un tronco comdn de once materias, de las cuales diez son de

antropologia y una sola de arqueologia (Marcelo, 27 afios, Antropologia)

Un segundo aspecto de conflicto entre las representaciones previas y la experiencia de cursada
refiere al poco trabajo de campo durante la cursada y la caracterizaciéon de la carrera como
eminentemente tedrica (por oposicion, si se quiere, a la expectativa de “viajar”). La descripcion
de Ciencias Antropoldgicas como una carrera “tedrica” aparece en todos los relatos sobre todo

por la expectativa previa en encontrar otra cosa:

Termino el CBC para antropo y al mismo tiempo me anoto para el IUNA a la carrera
de expresion corporal. O sea, estaba haciendo dos carreras al mismo tiempo: una

demasiado tedrica y otra demasiado préactica (risas) (Lorena, 29 afios, Antropologia).
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Sin embargo, la representacion que mas termina operando en la discontinuidad de los estudios
es la que asocia la salida laboral del antrop6logo con la docencia y la investigacion. Tal como
se menciond previamente, éstas no necesariamente son los modos predominantes de ejercicio

profesional del licenciado en Ciencias Antropoldgicas pero si son percibidos como tales.

A diferencia del caso de Ciencias de la Comunicacion, donde las representaciones sobre el
futuro laboral eran més inciertas, el horizonte futuro se representa en Ciencias Antropolégicas
de una manera mas compartida y homogénea, pero que no necesariamente se traduce en la
perspectiva deseada, concebida como posible o incluso la representacion respecto de lo que
implicaba “ser investigador” no fue la misma al principio de la carrera que hacia el final. Como
se mencionara méas adelante, esto guarda una estrecha relacion con la carrera de Ciencias

Quimicas.

CIENCIAS QUIMICAS

En relacion a Ciencias Quimicas, no encontramos un estudio previo que haga referencia a las
representaciones sociales respecto de estudiar esa carrera en la universidad. El informe del
Departamento de Orientacion Vocacional del CBC mencionado previamente “Las
representaciones sociales de los aspirantes a ingresar a la UBA. La Universidad, el CBC y las
carreras” (Canessa, y otros, 2002) no menciona a la carrera de Ciencias Quimicas (como si lo

hace con Ciencias de la Comunicacion y “las carreras de computacion™).

Sin embargo, se han encontrado investigaciones que estudian las representaciones sociales
acerca de la ciencia y los cientificos, entre ellos los quimicos. Legarralde, Vilches y Darrigan
(2009) presentaron un estudio sobre las representaciones de estudiantes de secundaria de un
colegio de Chascomus sobre las representaciones que tenian respecto de los cientificos. Al

respecto, algunas de las conclusiones mencionan:

El 89 % de los encuestados esquematizaron que los cientificos son personas de sexo
masculino, el 3% indicaron mujeres, en tanto el 5% de los dibujos no permitieron
diferenciar el género de los cientificos y s6lo el 3% no esquematizo la figura del
cientifico (...) cuya consecuencia es una menor representacion femenina en la

investigacion cientifica. (Legarralde, Vilches, y Darrigran, 2009: 173)

(...) la mayoria esquematiza a un cientifico del area de las ciencias exactas y naturales,
preferentemente relacionado con la Quimica, siempre en el interior de un laboratorio

en el cual hay una mesa con libros, microscopios y materiales de vidrio en los que se
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mezclan sustancias; resultados similares fueron obtenidos por Ferndndez Novell
(2008), quien le atribuye a la presencia de estos elementos, el hecho que los alumnos,
en esta etapa de la educacion han realizado practicas en los laboratorios escolares
utilizando esos elementos. Sélo el 2 % esquematiza un cientifico realizando actividades
de campo, en ambos casos el investigador se encuentra solo (...) (Legarralde, Vilches,
y Darrigran, 2009: 173)

En cuanto a la personalidad del cientifico, las respuestas sefialan a una persona solitaria,
rara, seria, con una inteligencia superior al resto de la sociedad, el cual, por la actividad
que desarrolla, se pasa todo el dia estudiando, por lo cual no poseen vida social ni
familiar (Legarralde, Vilches, y Darrigran, 2009: 174).

Los autores encontraron que las representaciones de los estudiantes de secundario sobre los
cientificos generalmente estan asociadas a la imagen del Quimico en el laboratorio, pero que

ademas lo caracterizan como vardn, inteligente y “sin vida social” ni familiar.

Es interesante destacar, como mencionamos previamente, que la representacién del cientifico
en este caso y del Quimico en particular se construye no a partir de conceptos, sino a partir de
materialidades. En este caso: la “mesa con libros, microscopios y materiales de vidrio en los

que se mezclan sustancias”.

La tesis de maestria de Tilde Vanina Daraio “Las representaciones sociales y las trayectorias
cientificas. Un estudio de caso con estudiantes y graduados de carreras de ciencias exactas y

naturales” (Daraio, 2014) confirma esta asociacion entre el cientifico y el quimico:

En principio, la computacion y la geologia que parecen circular alejadas de lo que seria
la “ciencia” dentro de la academia, por sus modalidades de investigacion alejadas del
clasico laboratorio quimico, son también profesiones que circulan socialmente como

aplicadas asociadas a la industria y a la empresa (Daraio, 2014: 214)

Al mismo tiempo, menciona la fuerte asociacion entre la representacion del “ser quimico” y la
materialidad del laboratorio. En nuestro estudio, recuperamos las representaciones previas para
el caso de la carrera de Ciencias Quimicas y observamos también la preeminencia del ideario
de “el quimico como cientifico”, del “trabajo en el laboratorio” y la vinculaciéon metonimica
entre cientifico y profesion distinguida, lo cual actia como un fetiche institucional que van

modelando un “ideal del yo” grupal (Remedi, 2004)

140



A partir de esta primer entrada al campo, observdbamos como la asociacion “cientifico” y
“quimico” invisibilizaban la posibilidad de imaginar salidas profesionales o mas orientadas al
mercado privado. Como veremos mas adelante, esto es manifestado de manera conflictiva por

algunos entrevistados.

Para esta tesis se entrevistaron once personas de la carrera de Ciencias Quimicas: tres varones
y ocho mujeres. Tres personas vivieron solas durante la cursada o gran parte de ella y ocho
siempre con sus padres. Seis vivian a mas de una hora de viaje de la sede donde se cursaba la
carrera, el resto a menor distancia: cinco vivian en el Conurbano bonaerense (Caseros, Moron,
San Isidro, Merlo y Hurlingham), el resto eran de Capital Federal, nadie venia de otra provincia.
Dos de ellos discontinuaron en el CBC, cinco al inicio de la carrera, tres a la mitad, y uno cerca

de finalizar.

Considerando el Nivel Socio Econdmico, en la auto-afiliacion de clase, una persona se definid
de clase baja, cinco de clase media-baja, dos de clase media y dos de clase media-alta. Respecto
de las trayectorias pos-abandono, cinco continuaron sus estudios en un terciario, cuatro en otras
universidades (aunque una discontinud sus estudios ahi también), los dos restantes no
retomaron ningun tipo de estudios. Cuatro ellos trabajan actualmente en relacion con la
Quimica, tres estan estudiando con el objetivo de trabajar en algo vinculado con dicha

disciplina, dos cambiaron totalmente de area y los dos restantes no trabajan ni estudian.

En este grupo lo que se pudo observar es que no se representaban al quimico, sino que

representaban la carrera a través de una practica y una materialidad: el laboratorio.

Entrevistador: Vos dijiste que no tenias mucha idea de qué se trataba al principio, pero
Jtenias alguna idea de algo de lo que podia ser?

Si, o sea, era... la idea de cientifico la tenia en mi cabeza. No es la idea que tengo hoy
y con la cual concuerdo...

Entrevistador: Bueno, y ¢qué idea de cientifico tenias?

Yyy... qué se yo. La de la ciencia totalmente objetiva y que nada, yo iba a estudiar
algo, yo iba a hacer investigacion sobre X cosa y eso quizas impactaria en el mundo o
no, pero era como algo muy de “bueno, voy a estudiar yo sola en un laboratorio”. Qué
se yo, la idea de cientifico que tiene todo el mundo. La mayoria de la gente: yo sola
con mi guardapolvo estudiando algo que le puede importar a alguien o no. Pero yo iba
a ser feliz al principio, ;entendés? Después me di cuenta que no, pero bueno (Paloma,

26 afios, Quimica).
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En este caso, Paloma nos contaba que no sabia exactamente a qué se iba a dedicar, o qué iba a
investigar en especifico, pero le gustaba la idea de “cientifico con guardapolvo blanco” quien
investiga algo que “quizas impactaria en el mundo”. Tal como se menciona en el estudio de
Legarralde et al (2009) los significantes que aparecen son el del laboratorio, la soledad y la

inteligencia.

Uno de los conflictos entre las personas entrevistadas de la carrera de Ciencias Quimicas esta
entre las representaciones previas que tienen sobre el trabajo del cientifico y las tareas que
efectivamente se realizan en el laboratorio. Estudios previos, entre los que se Vida en el
laboratorio de Latour y Woolgar (1995), dan cuenta que el trabajo en el laboratorio implica una
serie de practicas rutinizadas, relaciones de poder en el marco de una estructura jerarquica,
distribucion de tareas (y de reconocimientos) en relacién a esas jerarquias, y mucho tiempo

dedicado a la elaboracion de informes técnicos (Latour y Woolgar, 1995: 58-64).

La “vida en el laboratorio”, usando la expresion de Latour, es en principio invisible para quien
no participa de ella. Otra entrevistada, explica la eleccion de la carrera de Ciencias Quimicas
también en relacién a una representacion que asocia la Quimica a la investigacién. Nuevamente,

la figura de “el laboratorio” es muy fuerte en los relatos:

Entrevistador: Vos me dijiste que lo que te gustaba hacer en ese momento era
“investigar”. ;Qué te imaginabas haciendo?, o ;en qué situacion te imaginabas que era
investigar?,

Claro, después también en la universidad me enteré por ejemplo vos sos becario de
CONICET ¢;verdad?

Entrevistador: Si.

Vos estas haciendo una investigacién pero no una investigacion de lo que me
imaginaba en ese momento, con los tubos de ensayo y todo eso. Son distintas
investigaciones, pero investigaciones al fin.

Entrevistador: Claro.

Claro, bueno, yo estaba muy de este lado de las Ciencias Exactas yo me imaginaba algo
asi. Mi vida trabajando al lado de un laboratorio de alla de la universidad o de otro

digamos, investigando... (Patricia, 28 afios, Quimica)

La investigacion y la practica del quimico eran representadas antes del ingreso a la carrera con
las imagenes de “los tubos de ensayo” y “al lado de un laboratorio”, a los cuales asociaban al

significante “investigacion”. Sin embargo, la idea previa que tenian respecto de lo que
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implicaba hacer investigacion fue cambiando a lo largo de la carrera. Esto tomando incluso

entrevistados cuyos padres estudiaron Ciencias Quimicas en la UBA:

Entrevistador: Entonces si conocias la carrera de antes por tu familia principalmente,
¢qué sabias de la carrera?

Sabia que estaba mas enfocada a investigacion.

Entrevistador: ;Entendias lo que era “investigacion” en ese momento?

Eso es lo que por ahi no tanto. No. O sea, por ahi podia llegar a entender a alguien que
trabajaba en la industria 0 en un laboratorio pero por ahi en ese momento no te podria

haber llegado a definir bien cuéles eran esas diferencias. (Adrian, 33 afios, Quimica)

Encontramos entonces el peso en las representaciones previas de los significantes “laboratorio”
e “investigacion”, ademas de las asociaciones con respecto a la experiencia estudiantil del
secundario: a diferencia de las restantes carreras, en Ciencias Quimicas diez de los once

entrevistados provenian de escuelas técnicas o con orientacién en Ciencias Naturales.

Con respecto a las representaciones que fueron construyendo a lo largo de la carrera, Ciencias
Quimicas pasa de “demandante” a “dificil”, pero esos son significantes que asocian luego de
haber empezado la cursada. Previo al ingreso todos los entrevistados imaginaban a la carrera
de Ciencias Quimicas como demandante pero realizable; solo tres mencionan que “la verdad es
que sabia que iba a ser algo complicado” (Valeria, 25 afos), pero nueve de los once
entrevistados mencionan que como les iba bien en el secundario no se imaginaban que les

resultaria dificil de sobrellevar.

A lo largo de la cursada, hay una transformacion entre representarse a la carrera como
“demandante” a “dificil”. La dificultad la asocian principalmente a los contenidos de las
materias, aunque también en algunos casos mencionan elementos como la organizacién horaria

0 el modo de dar clases de los docentes que se suman a la dificultad de los contenidos:

[Son materias] que generan una cantidad de recursantes terrible.

Entrevistador: ¢Por qué?

Son complicadas y te las hacen complicadas. Es dificil de explicar. Son materias muy
abstractas en general. O sea, necesitas aplicar muchos conocimientos de todas las
materias que viste hasta ahi.

Entrevistador: Me dijiste que “son materias complicadas y te la hacen complicada”.

¢En qué sentido te la hacen dificil?
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Si. Te la hacen dificil en la parte mas que nada evaluativa, sobre todo en finales. Yo he
visto gente llorar en los finales. O sea, ir a finales, yo por ejemplo, de ir muy nervioso
pero gente que te lo hace sufrir. Casi que sentis que se regocija del sufrimiento. Sobre
todo en las materias de la mitad para adelante (Adrian, 33 afios, Quimica)

En los relatos aparecen elementos que relacionan a las representaciones previas con la cultura
institucional previamente mencionado en el capitulo anterior, particularmente en lo referido a
la organizacion horaria de la carrera con otras actividades y al rol del docente, lo que Remedi
denomina una “cultura de la ensefianza basada en valores, habitos y formas de hacer las cosas”

(Remedi, 2004: 45).

Comparativamente con los estudios previos relevados que asociaban al quimico con el
laboratorio y lo “caracterizan como un varén inteligente y sin vida social ni familiar”, se
observo que las personas entrevistadas se representaban la carrera a partir de la idea de

laboratorio, pero que también lo vinculaban al significante “investigacion”.

Este altimo elemento es clave para entender los procesos de discontinuidad en dicha carrera,
puesto que se observo una modificacion respecto a la representacion que tenian sobre “el mundo
de la investigacion cientifica” en Argentina. Recordemos que el significante “investigacion” es
un significante nodal en la representacion sobre el futuro laboral de los quimicos. En este
sentido, luego de discontinuar los estudios universitarios, las personas entrevistadas siguen
pensando que el horizonte para el que mejor les prepara la carrera es para la investigacion
académica, pero la representacion sobre lo que implica “hacer investigacion” ya no es la misma

comparativamente con la representacion que tenian en el ingreso.

Luego de discontinuar los estudios universitarios, inicamente el entrevistado que no terminé el
CBC dijo que todavia le interesaba la investigacion. Paralelamente, cinco de ellos manifestaron
que les gustaria trabajar en laboratorios o0 ya estaban trabajando en uno al momento de la
entrevista, aunque mas vinculados con la industria (para la cual, en muchos casos no les exigen
tener el titulo universitario o pueden trabajar como técnicos si se era el titulo del secundario).
Por otro lado, dos entrevistadas buscaron formarse en el &ambito de la docencia en Quimica y

finalmente tres entrevistados se desvincularon de la Quimica por completo.

Lo que se observd entre los estudiantes que discontinuaron sus estudios es una desilusion
respecto al mundo de la investigacion académica principalmente por lo que describen como un

ambiente competitivo e individualista, y segundo porque apunta mas a la produccion de papers
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y publicaciones que no representan, en los relatos de las personas entrevistadas, su ideal de
investigador. En otras palabras: la imagen del cientifico se vincula mas con el laboratorio que
con la produccion de papers, a la cual ven como un corolario del modo de produccion cientifica

actual.

Estas modificaciones respecto de la representacion previa al ingreso que tenian sobre “hacer
investigacion”, y que fueron producto de su experiencia estudiantil, no puede ser tomado como
Unica causal de la discontinuidad de los estudios universitarios, pero si explica en parte la l6gica

argumental a partir de la cual los entrevistados decidieron dejar la carrera.

Por otro lado, si bien no hubo referencias a que para hacer la carrera haya que ser
particularmente inteligente, las representaciones previas daban cuenta de que estudiar Ciencias
Quimicas era “demandante”, pero la demanda referia principalmente al esfuerzo y a los tiempos
de estudio que imaginaban que iban a tener que dedicar. Sin embargo, la caracterizacion
posterior la definia como “dificil” en términos de los contenidos, pero principalmente por
obstaculos de la cultura institucional (principalmente referidos al modo compartido de dar
clases de los docentes, como a las dificultades horarias y a la imposibilidad de congeniar la

facultad con otras actividades).

Respecto de la representacion previa que asociaba a la carrera como “solitaria”, no encontramos

que ello haya representado algin conflicto como si lo hizo en Ingenieria en Informaética.

INGENIERIA EN INFORMATICA

En el ya citado informe del Departamento de Orientacion Vocacional del CBC “Las
representaciones sociales de los aspirantes a ingresar a la UBA” (Canessa, y otros, 2002), se
realiza un breve analisis de las representaciones previas del conjunto de las carreras vinculadas
a la Informaética: Analisis en sistemas e Ingenieria en Informatica en la Facultad de Ingenieria
de la UBA, Ciencias de la Computacién en Exactas (que a su vez tiene un titulo intermedio) y

la licenciatura en Sistemas de Informacion en la Facultad de Ciencias Econdmicas.

Dicho informe agrupd el andlisis de las carreras mencionadas por “la dificultad que muestran
los estudiantes para reconocer con claridad qué es lo especifico de cada una de ellas. Las
diferencias en los planes de estudio se desdibujan en los campos ocupacionales, campos muy

proximos que en algunas carreras llegan a superponerse” (2002: s/n).
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Las conclusiones del informe refieren a que el nlcleo de representaciones en comun presentes

en los estudiantes que eligen dichas carreras refiere a dos cuestiones centrales compartidas:

1) laasociacion con el uso de computadoras sin especificar como se desarrollara ese uso y

2) la certeza de una salida laboral asegurada (2002: s/n).

El informe también refiere a representaciones menos significativas como “el encantamiento que
parecen ejercer estas carreras sobre los jévenes remiten a un conocimiento sin limites (no tiene
fin") y que, por otra parte, permite saberlo todo de un mundo tecnoldgico y sofisticado”

(Canessa, y otros, 2002: s/n).

Para la presente tesis se entrevistaron ocho personas que discontinuaron los estudios en
Ingenieria en Informatica de los cuales dos son mujeres y seis varones; dos fueron a colegios
universitarios, tres a bachilleres y tres a colegios técnicos; cuatro dejaron hacia el final de la
carrera (ya habiendo empezado la orientacidn), dos al principio y dos habiendo pasado la mitad
de las materias del plan de estudios; dos eran originarios de pueblos chicos del interior y
vinieron a Buenos Aires a estudiar, tres vivian con sus familias en el GBA y los tres restantes
en CABA.

Coincidentemente con el informe de Canessa y otros, los entrevistados se representaban la
carrera previo al ingreso a partir de la asociacion con una materialidad: la computadora. Todos
los entrevistados mencionaron que les gustaba el uso de la computadora, sea para jugar o
haciendo algun tipo de programacion bésica. Por ejemplo, el siguiente entrevistado relata:

La verdad... no sé si me acuerdo digamos bien de qué idea de lo que iba a hacer. Pero
me parece que ya tenia una cierta atraccion por las computadoras (...) Mas o menos
eso es lo que veia pero realmente por ahi no tenia mucha idea de como era el trabajo.
Pero bueno, tampoco es muy distinto a lo que creo que la mayoria de la gente se

imagina: estar frente a la computadora (Diego, 27 afios, Informatica)

Otras asociaciones previas con respecto a la carrera son la asociacion entre Ingenieria en
Informatica y “la tecnologia”, pero la representacion predominante es su asociacion con el
objeto computadora. En este punto se asemeja al caso de Ciencias Quimicas con el laboratorio,
con la diferencia de que el objeto laboratorio es figurado como mas “atemporal”, mientras que
la computadora es vista como “la novedad” o “lo nuevo”. La generacion presente entre las
personas entrevistadas en Ingenieria en Informatica refiere a aquellos que estuvieron entre los

primeros con acceso temprano a la computadora (en Argentina empieza su masificacion en
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ciertos estratos sociales en la década de 1990) y previo al momento en que las tecnologias se

diversifican y masifican (con el acceso a los smartphones en la segunda década del Siglo XXI).

En este sentido, sefialamos que las representaciones previas también estan relacionadas con
experiencias que se vinculan con tipos especificos de consumos en un tiempo y espacio
determinado. De manera similar podemos sefialar el consumo de medios de comunicacion en
la década del 90 y la explosion de la matricula en la carrera de Ciencias de la Comunicacion (y
su asociacion con la practica del periodismo).

En relacion a la representacion respecto de la posible salida laboral, en Ingenieria en
Informatica emerge la representacion de se iban a dedicar a “programar”, aunque seis de los
entrevistados mencionaron que cuando se anotaron a la carrera no estaban seguros de todo lo
que implicaba programar y que la carrera no te prepara “solo para eso”. En este punto, también

se asemeja al caso de Ciencias Quimicas y su asociacion a “la investigacion”.

Asimismo, en coincidencia con el informe del Departamento de orientacion vocacional,
observamos una representacion previa al ingreso que hace suponer una salida laboral répida y
con buen salario. Esa idea de que hay mucha oferta laboral con salarios buenos para alguien

que esta estudiando, se ve confirmada en la experiencia estudiantil:

(...) a mi me ofrecieron trabajo tres veces y no lo acepté pero digamos que te estd
hablando alguien que abandond y que hizo solo dos afios y ya puede conseguir trabajo,
0 sea: hay una demanda, que te llama a la desercion también.

Entrevistador: ;Una demanda especifica de sistemas?

Si, si, si. Yo creo que un soci6logo no tiene.

Entrevistador: No, claro, o como muy “che pibe”.

Claro, en realidad programacion también: es para trabajar para una empresa 6 horas
gue te va a explotar y que te va a pagar un sueldo muy atractivo para alguien que esta
empezando la facultad pero que en definitiva... (...) lo que pasa es que como se trabaja
con entregas, mas alla del horario laboral, terminas siendo un poco explotado si no
llegés a la entrega. Entonces hay gente que prefiere no trabajar, pero al mismo tiempo

recibirse sin trabajar también esta mal visto (Ricardo, 24 afios, Informatica).

De esta conversacion y otras similares decantan dos cuestiones: la primera es que hay una gran
demanda por parte del mercado laboral de estudiantes de Ingenieria en Informética con sueldos
atractivos segun los relatos de los estudiantes. Este dato encuentra relacidon con estudios previos

como los de Panaia (2013) quien menciona respecto de las Ingenierias en general que hay una
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“proporcion significativa de estudiantes que estabilizan su posicion accediendo a un contrato

de dependencia, atin antes de lograr un titulo de Ingenieros” (2013: 46).

El segundo dato significativo que aparece en distintos relatos refiere a que “recibirse sin trabajar
también esta mal visto”. Esto coincide con la caracterizacion, hecha en el capitulo anterior, de
Ingenieria Informatica como una carrera de perfil profesional en el cual el tipo de conocimiento

privilegiado es aquel aplicado al mercado de trabajo.

Entrevistador: ;Y por qué decidiste empezar a trabajar?

Y porque me parecié que ya habia avanzado un poco mas en la carrera y que tampoco
me iba a servir recibirme, tener un titulo de ingeniera y no tener nada de experiencia...
yo conocia ya un montén de comparfieros que trabajaban y el conocimiento que te da
también la experiencia laboral es muchisimo. Yo de hecho cuando empecé a trabajar
aprendi un mont6én de cosas que no habia aprendido en la facultad. Un monton
(Cristina, 32 afios, Informatica).

Esta relacion entre la carrera universitaria y el mercado de trabajo fue descripta por uno de los
informantes clave como “un arma de doble filo” en tanto que, segin su percepcion, convoca a
muchos estudiantes de secundario a inscribirse a la carrera (por el hecho de que ofrece una
salida laboral rapida y lucrativa) pero al mismo tiempo genera que muchos estudiantes no

terminen los estudios porque el mercado no pide un titulo.

Esto es percibido también por los estudiantes y entrevistados: “hay una demanda [laboral], que
te llama a la desercion también” (Ricardo, 24 afios, Informatica). De esta manera, se observa
que la representacion previa de que Ingenieria en Informatica es una carrera con amplia salida
laboral y buenos salarios persiste a lo largo de la cursada, pero se combina con otra
representacion adquirida a posteriori, durante la carrera: la no necesariedad del titulo para el

ejercicio profesional.

cuando ya tenés algo de conocimiento la realidad es que te contratan muy facil. Y te
pagan bien. Y bueno: si te quedas hasta las ocho logras mas en el laburo y ya a la clase
de las siete no vas. Como no tenés horario en los laburos de informatica, empezas a
faltar. Y vos faltas una clase y no logras el encadenamiento de conceptos. Como que
no podés retomar facil de nuevo. Y si: es una de las razones por las cuales personas que
estan muy avanzadas en la carrera abandonan. Porque igual tener el titulo o no ya hacés

la carrera en la experiencia laboral (Karina, 29 afios, Informética)
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Las entrevistas dan cuenta ademas de un dato adicional en esta relacion entre mercado de
trabajo, ejercicio profesional y carrera universitaria: el hecho de que hay una formacion, un

conocimiento especifico que se realiza en “la experiencia laboral” y no en la facultad:

(...) realmente para conseguir a empezar a laburar podés empezar asi en primer afio y
segundo si te fijas. De hecho no es recomendable terminar la carrera y recién ahi
ponerte a buscar trabajo, porque suele pasar que en esos casos estan muy fuera de lo
gue se hace laboralmente. Me pas6 por ejemplo con una compafiera de la facultad que
empezo a trabajar ni bien se recibi6 o una cosa asi, no sé si justo antes de recibirse, y
nada: se sentia como que no sabia nada decia ella. Obviamente no, sabia un monton,
pero no tenia experiencia practica en las cosas, entonces... pasa también un poco eS0:
muchas de las cosas que ves en la facultad no son... o muchas cosas que son después

del laburo no las ves en la facultad. Eso pasa (Diego, 27 afios, Informatica).

Es decir, hay una percepcion de que hay dos tipos de conocimientos: el que se genera en la
facultad y el del mundo laboral, que son diferenciados, que tienen sus especificidades y que, en
el marco de esta disciplina, si bien no se desestima el conocimiento universitario, el segundo es

mas valorado.

Yo laburaba y estaba ganando méas que gente recibida de la UBA. No tenian ningln
problema. De hecho hoy gano més que gente recibida de la UBA hoy en dia. Y laburo
asi como ves: con remera de linterna verde, vengo de zapatillas, laburo dos dias en mi
casa gue eso no lo tiene nadie y me cago de risa. Y me encanta mi laburo. Me encanta.
Y gano bien. Eso es algo que tiene informatica también si te gusta (Juan, 33 afios,

Informatica).

Esa jerarquia de los tipos de conocimiento (el universitario y el del mundo del trabajo) es

fortalecida por la representacion del conocimiento universitario como “anticuado’:

Los libros que usamos a veces te dicen... el de 1987 eh, no traigas el del 2000. Y queda
un poco atrasado el tema. En ese punto yo lo mejoraria y lo trataria de actualizar un
poco (...) Por ejemplo, siguen con [el lenguaje de programacién llamado] Pascal. Es
algo prehistorico. Meté algo mas nuevo y hacele programar de una un videojuego

(Karina, 29 afios, Informatica).

Esté bastante atrasado lo que es la UBA en cuanto a eso. No sé lo que estaran usando
ahora pero en ese momento en cuanto a programacion estructurada, por ejemplo,

usaban Pascal. Que nadie mas usa Pascal. No sé si lo seguiran usando.
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Entrevistador: Yo vi en los grupos de Facebook que varios estudiantes siguen
quejandose del Pascal. ..

Ah, entonces siguen usando lo mismo. Bueno, eso ya esta re obsoleto... bueno, por eso
te digo que te sirve muchisimo la experiencia laboral, porque si te vas a quedar con eso
estas al horno cuando quieras empezar a trabajar (Cristina, 32 afios, Informatica).

Esta representacion del conocimiento que se genera en la universidad como “anticuada” o

“prehistorica” colabora en fortalecer la distincion entre un “mundo académico” y un “mundo

real”:

Eehm, a ver, por ejemplo. Un ejemplo con materias de programacion: el lenguaje de
programacion que eligen era un lenguaje de programacion que no se usa en los &mbitos
laborales. Es un lenguaje bastante bueno para lo académico, porque ensefia a
programar, pero un chico que esté cursando en ese momento dice “me ensefian este
lenguaje de programacion que no lo uso en ningun lado, no existe en ningun lado, solo
existe en la facultad, ¢por qué no me ensefids un lenguaje que si exista en el mundo

real?”. Qué se yo. (Claudio, 32 afios, Informatica).

Respecto de este punto, autoridades de la carrera e incluso algunos entrevistados mencionaron

que usar un lenguaje de programacion caracterizado como “anticuado” no es un problema por

el tipo de lenguaje en si, porque los fundamentos de un lenguaje de programacion por mas

NUevo o viejo que sea se mantienen. Todas las personas entrevistadas coinciden con esa lectura:

bueno, no sé qué ejemplo ponerte para no estar en el tema, digamos: es como que te
ensefie sistemas operativos y en la facultad te ensefie Windows 95 y ya vamos por
Windows 10. Bueno, vos decis: “;para qué me ensefis esto que es algo viejo?”, si bien
los fundamentos de un sistema operativo alguno se mantiene, pero hablamos de

sistemas operativos (Claudio, 32 afios, Informatica).

Entrevistador: A ver, solo para entender. Si en la facultad te ensefian un lenguaje de
programacion que ya no se utiliza para trabajar, ¢en qué te sirven esas materias?

Porque todos los conceptos de programacion, en ese caso Pascal es programacion
estructurada, todo lo que es programacion estructurada, los conceptos te sirven porque
vos después tenés que saber aplicarlos al lenguaje de programacion que agarres. O sea,
el lenguaje de programacion lo que tiene es cierta sintaxis, pero los conceptos son esos

(Cristina, 32 afios, Informética).
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Sin embargo, a pesar de que todas las personas entrevistadas entienden que la estructura de un
conocimiento se mantiene mas alla de que el lenguaje de programacion sea mas nuevo o Vviejo,

también mencionan que el uso de un lenguaje viejo resulta poco motivante:

Por ejemplo, siguen con Pascal. Es algo prehistérico. Meté algo mas nuevo y hacele
programar de una un videojuego. Es lo que le atrapa a todo el mundo. Entonces no un
“hacete una base de datos de un hotel”. No. jHacé un videojuego! (Karina, 29 afios,

Informética).

Esta relacion entre mercado de trabajo del informatico, representaciones respecto de lo
(in)necesario que es el titulo para conseguir un buen trabajo, la cultura institucional de perfil
profesional, la representacion de que hay dos tipos de conocimientos: el de la facultad y el del
mundo laboral (“real”) y la percepcion de que ciertos conocimientos de la carrera son
“anticuados” y sobre todo “poco motivantes”, genera un tipo de experiencia estudiantil que

organiza modos especificos de discontinuidad de los estudios.

Si bien se pueden observar tendencias globales que interpelan a los saberes producidos la
universidad como muy teoricos, académicos o desanclados del mundo a partir de fines del siglo
XIX 'y a lo largo del XX (Aronson, 2007), este discurso cobra mayor fuerza en el caso de

Ingenieria en Informética en particular.

Sumado al vinculo mundo del trabajo y universidad, hay que destacar dos representaciones
previas fuertes que emergieron de las entrevistas realizadas y que no aparecen en el estudio de
Canessa y otros. Primero, esta el hecho de que los entrevistados eligieron la carrera de
Ingenieria en Informética por sobre las tres restantes vinculadas al mundo de la computacion
que ofrece la UBA (las ya mencionadas de Ciencias de la computacion en Exactas, Anélisis de
Sistemas en la Facultad de Ingenieria y Sistemas de informacion en Econdmicas) por la

preferencia de tener el titulo de ingenieria.

Este elemento es central porque los entrevistados le atribuyen a ingenieria en tanto que titulo
una jerarquia mayor que licenciatura. En este sentido, cuatro entrevistados mencionaron que
entre la oferta de carreras vinculadas “a la computacion”, eligieron Informatica porque les

ofrecia un titulo de ingeniero.

Entrevistador: Pero en ese momento, cuando dijiste “bueno, hay tres carreras”, ;por

que la Facultad de Ingenieria?, ¢qué pensaste en ese momento?
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Mi tio era ingeniero y me gustaba la idea de entrar y del titulo de ingeniero. Nada mas.
Porque las otras no eran titulo de ingeniero. La de Exactas y econdmicas eran
licenciados. Me gustaba el titulo de ingeniero, de hecho me meto en ingenieria sin saber
toda la matematica que tenia, ni en todo el quilombo que me iba a meter (Juan, 33 afios,

Informaética).

La segunda representacion que observamos en las entrevistas y que no aparece en el informe

de Canessa y otros es la idea de Ingenieria en Informatica como una profesion solitaria:

Me veia programando todo el dia, como asi en la maquina. Me gustaba quizéas que no
tenia que interactuar con tantas personas, 0 en ese momento me imaginaba que no iba
a tener que interactuar con tantas personas (risas). Después nada que ver, obviamente

(risa) (Cristina, 32 afios, Informatica)

Dije: “voy a elegir esto porque yo no soy muy sociable y la realidad es que no quiero
lidiar con gente porgue es un quilombo y qué se yo”. Entonces lo que dije es “elijo esto
y voy a estar sola y tranquila y laburo con computadoras” (Karina, 29 afios,

Informatica)

En este sentido, las personas entrevistadas se veian a si mismas trabajando en soledad y lo
valoraban positivamente lo cual alude a la dimension social o individual de la experiencia
estudiantil. Sin embargo, la experiencia de cursada fue distinta en el sentido en que: primero,
les exigia mucho trabajo en grupo. En las materias mas avanzadas, hacer un programa no es
algo que se pueda hacer solo en los tiempos de una cursada, de hecho algunos entrevistados
mencionan que hay materias en las que tienen que conformar grupos de hasta doce personas, lo

cual se opone totalmente a la representacion de que es una carrera que se hace en soledad.

Segundo, esta lo que varias personas entrevistadas denominaron como “habilidades blandas”,
que en la descripcion de ellos son la capacidad de interpretar bien a los posibles clientes,
traducirlo a un lenguaje informatico o generar empatia con el cliente. Una vez que empiezan a
conocer la préactica profesional, ya saben que tienen que interactuar con clientes y colegas y que

la profesion no es en soledad como se lo representaban.

Encontramos también distintos tipos de representaciones que entran en juego en la
discontinuidad de los estudios. La méas destacable tal vez sea la percepcion de que la carrera
ofrece conocimientos anticuados y la distincién de dos mundos: el mundo universitario y el

mundo real o laboral. Segun los relatos de los entrevistados, la experiencia universitaria no
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alcanza para salir al mundo real y se asocia al conocimiento generado en la universidad como

anticuado.

Finalmente, hay otras representaciones que por si solas no colaboran en el proceso de
discontinuidad, pero que pueden serlo en su articulacion con la mencionada en el péarrafo
anterior. Particularmente interesa la representacion previa de que Ingenieria en Informatica
implica Gnicamente usar la computadora en soledad, representacion que es conflictiva con la
experiencia de cursada de las primeras materias (con mucha ciencia basica y poco uso de la
computadora) y luego a mitad de la carrera con los talleres de programacion (que implica mucho

trabajo grupal).

ALGUNOS CRUCES ENTRE CARRERAS

Si recuperamos el cuadro que mostramos al inicio del capitulo que dan distintos tipos de
representaciones que podian operar en la discontinuidad de los estudios, nos encontramos con

las siguientes representaciones en cada carrera:

1. Representaciones en|2. Representaciones con |3. Representaciones
Carreras colision nuevo sentido otorgado mantenidas
Comunicacion es igual a Poca salida laboral: Es
periodismo (o algo que "se sabe"
publicidad). Hay una incluso en el secundario y
representacion previa que se mantiene como
respecto de la carrera que representacion casi sin

la describe como | Formacion generalista: En | modificaciones, pero que
., |"periodismo pero mas|muchos casos la eleccion|tuvo un alcance en la
Comunicacion ) o ) o
amplia". Esta|por comunicacion  fue|discontinuidad de los
representacion no se|debido a que presentaba|estudios  porque  se
condice con la experiencia | contenidos amplios, pero | produjeron cambios en
de cursada, [luego esa "amplitud" o]los proyectos de vida. De
particularmente por los|generalidad cambio alaidea|"hacer lo que uno le

saberes puestos en juego |de que la formacion es|gusta” a "ser mas

en las materias. "poco especifica". estratégico"
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Muy larga. Hay una
expectativa por parte de
todas las personas
entrevistadas de cumplir
con los tiempos del plan
de estudios y en muchos
casos esa representacion
entre en colision con la

experiencia estudiantil.

Poco practica, muy
teorica. En intima
relacion con la
representacion de que
comunicacion era igual a
periodismo  pero  mas
amplia, estaba la idea de
gue comunicacion era una
carrera mas  practica
(particularmente orientada
a la practica en periodismo
o0 publicidad), lo cual no se
condice con la experiencia

estudiantil.

Horizontes laborales
difusos. Parte de la misma
red de representaciones
que asocia la carrera al
periodismo y a un saber-
hacer préactico, esta el
conflicto de wuna vez

desvinculada la asociacion
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entre periodismo y la
carrera de comunicacion,

hay poco conocimiento

respecto de para qué
trabajo los forma la
carrera.

Antropologia

Sociedades antiguas no
occidentales. Todos se
representaban  que la
antropologia investigaba a
sociedades antiguas no
occidentales (las
occidentales eran el
de

historiadores).

los
Sin

embargo, a lo largo del

campo

paso por la carrera
perciben que la mayoria se
dedica a la investigacion
en antropologia urbana

sobre la propia sociedad.

De mucha lectura y a

exceso de teoria. Las

personas entrevistadas
mencionaron que esperaban
que fuese una carrera con
mucha lectura, pero también
pensaban que iba a tener una
dimensibn mas practica
(que se la representaban con
“trabajos en el campo”). La
carrera pasa a ser descripta

como muy tedrica.

Poca salida laboral.
Como en Comunicacion,
es algo que "se sabe" en
el secundario y que se
mantiene, pero que se le
suma la certeza, segun las
personas entrevistadas,
de que no hay trabajo en
el &mbito privado para
antropblogos (solo
investigacion y

docencia).

Lugares exoticos 0 no
convencionales. Similar
al caso expuesto arriba,
hay una representacion de

que van a trabajar y viajar

a lugares no
convencionales. Eso no
sucede en ningdn

momento de la carrera.

Ser investigador. Las

personas entrevistadas
veian al antrop6logo como
alguien que “investiga”, sin
muchas precisiones
respecto de lo que implicaba
investigar. A lo largo de la
carrera la representacion

sobre lo que es
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investigacion empieza a ser
relacionado con la reflexion

tedrica.

Horizontes laborales
nitidos pero escasos y de
dificil acceso. Ser
investigador y/o docente en
la universidad son los
horizontes laborales que las
personas entrevistadas
construyeron a partir de su
transito por la carrera antes
no habia una idea muy
clara). El hecho de que el
acceso a ser investigador
empiece a ser representado
como “dificil” se relaciona
con la  representacion
formada durante el
transcurso de la carrera de
que hay "una elite" de
estudiantes con la que es
dificil competir.

Quimica

Concepcion de lo
demandante que es la
carrera. Antes se
imaginaban que era
demandante por el esfuerzo
que iba a implicar estudiar
los contenidos de las

materias. Sin embargo, a lo

Salida laboral nitida. La
salida laboral de las
personas entrevistadas de
Quimica es representada
a traves del trabajo en
laboratorio. En muchos
casos ya tenian

experiencia como
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largo de la carrera lo
demandante aparece
asociado no solo a los
contenidos sino que
principalmente a ciertos
elementos de la cultura
institucional
(principalmente los horarios
y el modo de ensefiar y
evaluar de los docentes)

técnicos por su
formacion en el
secundario. Ese

conocimiento especifico
(ser técnico de
laboratorio) permite un
ingreso  al  mercado
laboral sin necesidad de

egresar de la universidad.

Ser investigador. Antes
implicaba "descubrir cosas
en el laboratorio” luego
empieza a ser asociado a un
trabajo competitivo y a la

produccioén de papers.

Ser guimico. Antes
asociado al objeto
laboratorio y a la figura del
cientifico, pero a lo largo de
la carrera se modifica la
representacion de
"investigar" y "'ser
cientifico". Investigar en el
siglo XXI no es igual a la
idea que tenian respecto de

esas practicas

Informatica

Ser informatico. Se lo

representan

principalmente

asociado

a

El mundo académico vs.
el mundo real. EI

conocimiento

157




programar 'y usar la
computadora. Esa idea
choca con la experiencia
universitaria: trabajar
como informatico, ain en
la parte de programacion,
implica también una serie
de "habilidades blandas" y
una gran cantidad de
“ciencias basicas” que no

eran contempladas.

universitario es
caracterizado como "lo
antiguo" y se construye
de manera dicotomica
con el mundo laboral. Sin
embargo, todos van a la
universidad para
conseguir cierta base de
conocimientos

organizados.

Por otro lado, todas las
personas  entrevistadas
entienden que uno no
conoce el trabajo del
informatico hasta tanto
no tenga experiencia
laboral. Si la universidad
es “lo antiguo”, Ilas
Nuevas tecnologias y la
computadora son “la

novedad".

Trabajo solitario. Ser
informatico es
representado  como un
trabajo "solitario™ (es uno
mismo con la
computadora). A lo largo
de la carrera las personas
entrevistadas dieron
cuenta que no es para nada
una profesion solitaria en

la medida que en general

Mucha salida laboral y
buenos sueldos. Una
idea que las personas
entrevistadas tenian
previo al ingreso a la
universidad es que la
carrera ofrece una amplia
salida laboral con buenos
salarios. Eso se mantiene,
pero colabora en la

discontinuidad en la
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traducirlas a un lenguaje

informatico.

tienen que trabajar con medida en que el
todo un equipo de colegas conocimiento

y tienen que interactuar universitario no se ve
con clientes para conocer como necesario para el
sus necesidades y ejercicio profesional.

Algunas primeras observaciones que se pueden hacer a partir del cuadro pueden dar cuenta que:

En Ciencias de la Comunicacion la mayoria de las representaciones que inciden en la
discontinuidad de los estudios son debido a que las representaciones previas chocan con la
experiencia de cursada: esperaban encontrar algo como periodismo, mas practico, con
posibilidad de terminarla de acuerdo al plan de estudios y con una salida laboral mas clara, pero

sin embargo durante el paso por la universidad no encontraron nada de ello.

Un caso totalmente diferente es el de Ciencias Quimicas, en donde las personas entrevistadas
se encontraron con todo aquello que esperaban: una carrera caracterizada como posiblemente
“demandante”, orientada a la investigacion y donde ser quimico estaba vinculado mas a la vida
en el laboratorio. Sin embargo, esperaban otra cosa respecto de lo que implicaba investigar,
respecto de en qué aspecto les iba a demandar la carrera, o de lo que implicaba ser quimico. Por
ejemplo, en relacion a la idea de investigar, esperaban algo mas asociado a “descubrir cosas” o
sin una referencia clara, y luego del paso por la universidad empezaron a caracterizar a “la
investigacion” con lo que describen como una competencia por quien escribe mas papers. En
relacion a lo que les iba a demandar la carrera, esperaban algo mas relacionado con un desafio
intelectual, cuando en la experiencia universitaria la demanda vino por el lado de la
organizacion horaria y de los tiempos (muy en relacion con lo dicho en el primer capitulo sobre

“La cultura institucional™).

En Ciencias Antropologicas e Ing. en Informética esta mas repartida su distribucion entre los
tipos de representaciones. Ciencias Antropologicas se divide por un lado entre las
representaciones previas que entran en conflicto con la experiencia estudiantil (como en el caso
de Ciencias de la Comunicacién): esperaban investigar sociedades antiguas y realizar mas
trabajos de campo (que en general se asocia a la idea de viajar a lugares no convencionales).

Ninguna sucede. Por otro lado, como en el caso de Ciencias Quimicas, encontramos
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representaciones respecto de elementos que las personas entrevistadas sabian que iban a
encontrar en la carrera pero esperaban que fuesen distintas: es el caso de lo que esperaban que
fuese la experiencia de investigar, el modo de acceso a las fuentes laborales posibles

(investigacion y docencia) y la carga de lectura.

Ingenieria en Informaética por su parte se divide en representaciones que entran en conflicto con
la experiencia universitaria, principalmente la idea de que iban a tener un trabajo solitario y que
la carrera se reduce a programar y usar la computadora. También encontramos una serie de
representaciones previas que se confirman en el paso por la universidad sin ningun tipo de
modificacion (las representaciones mantenidas), pero que aun asi intervienen en los procesos
de discontinuidad de los estudios: la principal de ellas es la amplia salida laboral y los buenos
salarios que, segun las palabras de uno de los entrevistados, “llama a la desercion”. El modo de
caracterizar las representaciones esta configurado en términos dicotomicos: “mundo
académico” vs “mundo real”, en donde la academia es caracterizada como lo antiguo u obsoleto,
mientras que el mundo laboral como el acceso a lo nuevo. Finalmente, vale mencionar que
Ingenieria en Informatica sirve como contraejemplo de muchos de los presupuestos asumidos
en las investigaciones sobre abandono universitario: la idea de que una promesa de mayor y
mejor salida laboral abona a la permanencia no necesariamente es asi como lo demuestra este

caso; tampoco una mayor sociabilidad entre pares necesariamente colabora en la permanencia.
Resumidamente, identificamos que las principales representaciones estan asociadas a:

1) La relacion mundo laboral y carrera universitaria. Ya sea a partir de la idea de que “no es
necesario un titulo para trabajar” (como en Ing. en Informética) o que la carrera no los forma
para un saber técnico especifico (Ciencias de la Comunicacion); o que hay horizontes
laborales més nitidos (Ciencias Quimicas) o mas inciertos (Ciencias de la Comunicacion);
orientada a la investigacion y la vida académica (Ciencias Antropoldgicas y Ciencias
Quimicas) u orientada al mercado con o sin salida laboral precisa. De esta manera, la
relacion mundo del trabajo y carrera universitaria es crucial para entender la discontinuidad
de los estudios.

2) Lademanda de recursos que supone la carrera. Este punto lo desarrollaremos en el siguiente
capitulo, pero se observa gque hay recursos que las carreras demandan que son esperados por
las personas entrevistadas en funcion de sus representaciones previas respecto de la misma
(como tener conocimiento de matematica en Ing. en Informatica), pero hay otros recursos

que les demanda la carrera con los que no esperaban tener que lidiar y que son descriptos
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como datos objetivos del desgaste o de la discontinuidad de los estudios (el mas evidente:
el tiempo que les demanda dentro de la facultad y la imposibilidad de congeniar con otras
actividades).

3) La experiencia estudiantil. La experiencia de estar haciendo una carrera que se representan
como “eminentemente tedrica”, “muy dificil”, “demasiado amplia” terminan orientando las
decisiones de discontinuidad. También en relacion a las formas de sociabilidad entre pares

2 <6 2 <6

(es un ambiente “muy competitivo”, “muy machista”, “carrera solitaria’) y con los docentes

29 ¢¢

(“buscan cagarte”, “son investigadores, no docentes”).

Lo que buscamos dar cuenta, ademéas de las particularidades de cada carrera, es ver las
recurrencias comunes en las representaciones sociales sobre cada disciplina e institucion. Sin
embargo, vale considerar que una de las cuestiones importantes que define esta investigacion
es que una representacion o una caracterizacion de cualquier carrera no es, en si misma, una
causal de discontinuidad de los estudios, sino que puede serlo o0 no en relacidén con una serie de
elementos. Entre ellos, la cultura institucional, la cultura disciplinar y como se vincula esa

representacion con la experiencia estudiantil.

A MODO DE CIERRE

En este capitulo en primer lugar identificamos las representaciones previas més significativas
en relacion a la discontinuidad de los estudios universitarios en cada una de las carreras
seleccionadas para la investigacion. Asimismo, distinguimos cuales de esas representaciones
sufrieron modificaciones a lo largo de la cursada segun los relatos de los entrevistados, y cuéles
permanecieron sin cambios a lo largo del tiempo de cursada. En algunos casos, esas

modificaciones implicaron un mayor impacto en los procesos de discontinuidad de los estudios.

Mas alla de la caracterizacion de los distintos tipos de representaciones, una de las conclusiones
de este capitulo es que una representacién no necesariamente es en si misma causa de
discontinuidad de los estudios universitarios, sino que puede serlo (o no) en su relacion con una
serie de elementos, principalmente: la cultura institucional, la cultura disciplinar y la

experiencia estudiantil.

Por ejemplo, uno de los presupuestos menos discutidos respecto de la discontinuidad de los
estudios y que estd muy presente en los ya mencionados estudios econométricos sobre
“desercion”, es la asociacion de la carrera universitaria como una “inversion” que uno deja o

sostiene en funcidn de su salida laboral (Santos Sharpe y Carli, 2016: 18-19). Sin embargo, se
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observo que la buena salida laboral de Ingenieria en Informaética no colabora con la conclusién
de la carrera. Nuevamente: una representacion puede intervenir o no en el proceso de
discontinuidad en relacion a otros elementos que hay que analizar en la interioridad de la propia

carrera.

A modo de conclusion del presente capitulo sefialamos, primero, que una misma representacion
puede tener distintas consecuencias en funcién de con qué se articula. En segundo lugar, una
misma representacion puede tener un efecto en un momento de la carrera y otro totalmente
distinto en un momento posterior (porque se articula con experiencias distintas). O simplemente
cambiar en su conceptualizacion (como el caso de “investigacion” en Ciencias Quimicas y

Ciencias Antropoldgicas).

Un tercer aspecto que identificamos en el analisis realizado en este capitulo es que elementos
tradicionalmente considerados como ‘“positivos” o que generan mayor permanencia ho
necesariamente facilitan la permanencia en todas las carreras (los ya mencionados

“contracjemplos” de la carrera de Ing. en Informaética).

En algunos casos, observamos cdmo la construccion de los ideales de graduado o profesional
sobre la base de representaciones previas por parte de las personas entrevistadas luego se
confronta con la experiencia estudiantil. En muchos casos, la confrontacién deviene en

modificaciones respecto del proyecto de vida (“yo no quiero ser investigador)”.

Entendemos que las representaciones previas se articulan en oposiciones que es necesario
comprender en relacion a las expectativas y proyectos de vida. Oposiciones como mundo real/
mundo académico o teoria/ practica estan intimamente ligadas con aquello que las personas
entrevistadas esperaban encontrar en la carrera elegida y que luego no fue confirmado por su

experiencia estudiantil.
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CAPITULO IIl. LA OBJETIVACION DE LAS RAZONES DE LA

DISCONTINUIDAD EN LA EXPERIENCIA ESTUDIANTIL

INTRODUCCION

Recuperemos los objetivos de investigacion planteados al inicio de la tesis. Nosotros
buscabamos “comprender las significaciones atribuidas a la experiencia de discontinuidad de
los estudios universitarios a través de la comparacion de relatos vida” en cuatro carreras de
cuatro facultades distintas de la UBA. Definimos un decenio sobre el cual ibamos a trabajar y
seleccionamos personas entrevistadas bajo criterios tedricos con el objeto de que permitiesen
dar cuenta de la mayor heterogeneidad posible de experiencias estudiantiles.

El planteo siempre fue indagar como las diversas experiencias estudiantiles, reconstruidas a
partir de sus relatos de vida, dan cuenta de decisiones, estrategias y autoconcebidas

imposibilidades que intervienen en la discontinuidad.

Por supuesto, en esas decisiones media el contexto en el que cada sujeto se encuentra: ahi se
destacan los abordajes sobre el fendmeno de la discontinuidad que lo interpretan a partir de una
caracterizacion global sobre la sociedad para luego explicar las acciones de los individuos y sus
experiencias. En estos estudios, las razones de discontinuidad se relacionan con el nivel socio-
econdmico, la procedencia geogréfica (en el momento de cursada y de origen) o el capital
cultural-familiar acumulado, por solo decir las tradicionalmente consideradas como mas

relevantes.

Nuestro trabajo en este capitulo se distancia de este tipo de interpretaciones y se acerca mas a
una sociologia de los individuos que, ademas de buscar conocer como se producen los
individuos, al decir de Araujo y Martuccelli tiene como sustento adicional “nuestro rechazo a
privilegiar una mirada que busca identificar las particularidades individuales como meras

consecuencias estructurales” (Araujo y Martuccelli, 2012: 16).

A modo de ejemplo, entendemos que la posesion o la falta de cierto capital cultural no
necesariamente es identificado y traducido como causal de la discontinuidad por los sujetos que
toman esa decision, esto es explicado por Araujo y Martuccelli a partir de los conceptos de

prueba y de soporte (Araujo y Martuccelli, 2012).
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Con esos conceptos, Araujo y Martuccelli buscan problematizar las categorias clasicas de
diferenciacion social, referidas a los sistemas politicos, econémicos, culturales o escolares, para
explicar los procesos de subjetivacion de los individuos considerando la hipotesis de que, en
realidad, lo que define las estructuras es aquello que es problematizado por los individuos

mMismos.

De esta manera, a través de lo que nos cuentan los individuos aparece un material que puede
ser sistematizado. Araujo y Martucceli explican que los desafios estructurales vividos por los
actores a veces pueden coincidir con perimetros institucionales, pero muchas veces pueden no
coincidir. En este sentido, lo que interesa no es describir el “organigrama” de la sociedad sino
comprender aquello que hace trabajar y crea problemas a los actores sociales. Por lo tanto, el
perimetro de las pruebas de los individuos no siempre coincide con el perimetro de las

estructuras sistémicas o institucionales de la sociedad.

La prueba es entonces una herramienta de analisis que torna visible las articulaciones entre las
dimensiones estructurales que atraviesan una biografia haciendo “intervenir elementos de
contingencia en el analisis de una trayectoria” (Martuccelli, 2006: 58). En palabras de Araujo

y Martuccelli, el concepto de prueba tiene tres caracteristicas:

Primero, es indisociable de una narrativa particular, puesto que concibe la vida como
estando sometida a un conjunto de desafios (...) Segundo, moviliza una concepcion
particular del individuo: aquel que esta estructuralmente obligado a enfrentar estos
desafios. Tercero, las pruebas implican la existencia de un modo de seleccidn que sin
invalidar el peso de las posiciones sociales y los diferenciales de oportunidades que les

son asociados, subraya la contingencia de los resultados (2012: 17)

En otras palabras, la prueba es una narrativa, una concepcion de actor, un modo de seleccion;
y las traducciones que los sujetos hacen de las consecuencias estructurales no son
necesariamente lineales. Esto se debe porque los sujetos dan una forma narrada a su experiencia,
al tiempo en que eso es enunciado desde una posicidn en un tiempo y espacio especifico que
explica o normaliza aquello que experiencid. Los actores, siguiendo a Martuccelli, significan
biograficamente las dimensiones estructurales en relacion a distintos soportes y el marco de su
experiencia social. La prueba es entonces aquello que es visto por los sujetos como un elemento

estructural en el marco de una narrativa.
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Es por ello que para explicar la discontinuidad y las significaciones que le atribuyen a ella, nos
valemos del concepto de experiencia en la definicion de Dubet y Martuccelli:

La experiencia social no es un objeto positivo que se observa y se mide desde afuera
€omo una préctica, como un sistema de actitudes y de opiniones, porque es un trabajo
del actor que define una situacién, elabora jerarquias de seleccidn, construye imagenes
de si mismo (Dubet y Martuccelli, 1998:15).

En otras palabras, la experiencia no es solo una practica o un hacer observable por parte del
investigador, sino que también implica interpretar los significados otorgados por el individuo a

esas situaciones en un tiempo y espacio preciso.

Entre aquellos significados otorgados por el sujeto esta la identificacion de ciertos elementos
caracterizados como externos al sujeto que explican en si mismo, segun el relato de las personas
entrevistadas, la decision de discontinuar los estudios. Ejemplifiquemos con un caso con el
objeto de ilustrar este punto: una de las entrevistadas menciona que queda internada producto
del stress que le produjo el ritmo de la cursada universitaria y frente a ello decide discontinuar
la carrera “porque si bien me encanta no quiero poner en riesgo mi vida o decidir entre la vida

o el estudio” (Valeria, 25 afios; Quimica).

Recuperaremos esta cita mas adelante en el capitulo, sin embargo el punto es que la entrevistada
trae al relato de su internacion como hecho objetivo que cierra el discurso: no presenta
alternativas a discontinuar, no hubo “plan B” en el relato. Decidir entre la vida o el estudio, en
el marco de este relato, es solo un eufemismo para decir que en realidad no tenia decision: el

hecho (en este caso, su internacion) se le impone y define la discontinuidad de los estudios.

Esto da cuenta, en términos de Martuccelli, de la falta de soportes por parte de esta entrevistada
en particular y varios mas para hacer frente a eso hechos en la medida en que las pruebas

estructurales no impactan en los sujetos de la misma manera:

Que las pruebas estén sometidas a un proceso de difraccion, quiere decir que no todos
los actores estan igualmente expuestos a estas pruebas estructurales. (...) Si bien las
pruebas son comunes a todos los actores de una sociedad, éstas se difractan en funcion

de los diferentes contextos de vida (Araujo y Martuccelli, 2012: 85).

Lo que permite esta perspectiva es analizar determinadas categorias estructurales de lo social

poniendo en primer plano lo que el sujeto percibe en relacién a su modo de enfrentar ciertas
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experiencias sociales, en particular aquellas referidas a la discontinuidad de los estudios. Son
los sujetos quienes definen como estructurales determinadas pruebas que identificamos en las

entrevistas debido a su intensidad y reiteracion a nivel de las experiencias individuales.

Abhora, si bien el contorno de las pruebas no esta dictado por los perimetros de “objetos” sociales
reales sino que han sido construidas a partir de su presencia e impacto en la experiencia de los
individuos, en las entrevistas indagamos los distintos ambitos sociales en donde se desarrolla
la experiencia social en relacion a la discontinuidad (la escuela, la experiencia urbana, el

trabajo, entre otros) con el objeto de facilitar el trabajo de descentramiento del actor.

De esta manera observamos situaciones en las que una entrevistada menciona que uno puede
terminar una carrera incluso habiendo tenido una mala formacion previa (“siendo un perejil”),
pero no puede finalizar los estudios si no dispone del tiempo necesario. En esa entrevista la
disponibilidad de tiempo se construye como prueba estructural y la entrevistada da cuenta de la
falta de ciertos sostenes para hacer frente a esa prueba. En otras entrevistas se plantea
precisamente lo contrario: podés disponer de todo el tiempo del mundo pero si tu formacion
escolar previa no fue buena, no hay manera de compensar eso. Es decir, estas pruebas se

presentan como hechos en tanto que fueron objetivados en el discurso.

Considerando lo expuesto, a los hechos objetivados en el discurso los analizamos en la medida
en que dan cuenta de dos aspectos primordiales: primero, la exteriorizacion de la decision de la
discontinuidad (alguien discontinla porque no tenia tiempo o porque considera que su
formacion previa no fue buena), y segundo porque dan cuenta de las diferencias del usufructo

de sostenes que tienen los distintos sujetos.

En relacion al segundo aspecto, nos valemos del concepto de soporte de Martuccelli (2007), el
cual considera que en la medida en que el individuo construye una experiencia (entendida como
una practica o un hacer a la que le otorga un sentido) éste deviene en sujeto, y en ese devenir
articula dicha actividad con elementos que le son dados a priori 0 en el transcurso de su transito
por la carrera. A partir de estos elementos dados es que el sujeto organiza su practica en diversas

I6gicas de accion y en relacion a distintos soportes (Martuccelli, 2007:66).

Algunas de las personas entrevistadas dan cuenta de la falta de soportes que les dificultd
sobrellevar una prueba (vivir cerca y tener la comida lista cuando uno llega es un soporte

muchas veces invisible que se vuelve evidente cuando no se posee).
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Las pruebas son en este sentido desafios historicos, socialmente producidos, culturalmente
representados, desigualmente distribuidos que los individuos estan obligados a enfrentar en el
seno de un proceso estructural de individuacion (Martuccelli, 2006).

Si bien, como mencionamos al inicio, planteamos un tipo de abordaje tedrico-metodologico que
plantea un “rechazo a privilegiar una mirada que busca identificar las particularidades
individuales como meras consecuencias estructurales” (Araujo y Martuccelli, 2012: 16),
podemos identificar en los relatos un conjunto de grandes retos estructurales, no cualquier tipo
de problema vivencial sino aquellos particularmente significativos, que funcionan en el marco
de una sociedad que conceptualmente Martuccelli denomina las pruebas estructurales y que

poseen tres caracteristicas:

1. esinseparable de una dimensién narrativa

2. suponen un tipo de individuo que se encuentra obligado, por razones estructurales, a
enfrentar estos desafios

3. implican la existencia de un sistema de seleccion por parte de las personas que sin
invalidar el peso de las posiciones sociales y de los diferenciales de oportunidades que
les son asociadas, deja abierto el resultado final del proceso

Considerando lo expuesto, identificamos doce pruebas que exponemos en cuatro apartados
distintos del presente capitulo: un primer apartado trabaja aquellas pruebas que refieren a la
trayectoria previas al ingreso a la carrera, particularmente la percepcion respecto del secundario
al que fueron y la capacidad auto-atribuida en un area de conocimiento especifico, como puede
ser pensarse capaz 0 no para las matematicas. En las entrevistas indagamos otros elementos que
son tradicionalmente considerados en los andlisis, como el capital cultural familiar, pero no

emergieron como significativos.

Un segundo apartado refiere a aquellos hechos caracterizados como por fuera de lo
estrictamente educativo, es decir, que no estan vinculados con la institucion universitaria, ni
con la carrera ni con la formacién previa pero que aun asi tienen un impacto en la decision de
discontinuar la carrera. En esta categoria entran el trabajo, considerando no solo su articulacion
con los tiempos de estudio sino también si trabajar en algo afin a la carrera desarrolla un tipo
de afiliacion disciplinar. También consideramos en este apartado el hecho de vivir lejos y el

modo en que ese hecho les organiza los tiempos de cursada, de estudio, entre otros.
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En un tercer apartado nos referiremos a aquellas dimensiones identitarias que contribuyen a que
los sujetos se piensen como ajenos a la institucién o a la disciplina, como pueden ser las
identificaciones de clase, de pertenencia a un grupo etario y de género. Por ejemplo,
identificarse como demasiado viejo para estudiar una carrera interviene en la sociabilidad entre
pares, en las estrategias para conformar grupos, en practicas de estudio, y en la experiencia

estudiantil en su conjunto.

Un cuarto apartado refiere a aquellas pruebas que organizaron un antes y un después en la
experiencia estudiantil, aquellos momentos nodales en donde los sujetos mencionan algun
acontecimiento que les obligé a tomar una decision que derivo en la discontinuidad de los
estudios, por ejemplo: algun problema de salud, tomas prolongadas de los edificios de
facultades o la emergencia de una nueva oportunidad vinculado a otro proyecto de vida. A
diferencia de los apartados anteriores, donde el dato objetivado en el discurso presenta un
elemento que fue deteriorando el vinculo con la universidad o la disciplina, en este caso refiere
a los relatos en donde se menciona una situacion que les obligé tomar una decision entre

continuar o dejar los estudios.

Finalmente, el dltimo apartado realiza un cierre del capitulo presentando las razones por las
cuales algunas de las dimensiones analizadas tienen mayor peso en funcién de las culturas
institucionales y disciplinares. Esto exige identificar tendencias dentro de cada relato en funcién
de la disciplina y la facultad, y considerar los solapamientos que existen en cada uno de estos

cuatro tipos de acontecimientos objetivados.

TRAYECTORIAS ESCOLARES PREVIAS Y CONOCIMIENTOS DISCIPLINARES

Como mencionamos previamente, los sujetos elaboran teorias que explican el proceso de
discontinuidad de los estudios y frente a la pregunta de por qué dejaron la carrera, las
explicaciones suelen presentar uno o varios elementos en el registro de lo causal y de lo

estructural.

Entre aquellos elementos que aparecieron con mayor recurrencia se encuentran aquellos
vinculados con la dimension del conocimiento, entre los cuales identificamos dos que
predominan en los relatos. Por un lado, un hecho compartido y transversal a las distintas
carreras analizadas que refiere a la formacion escolar previa: haber ido a un colegio

caracterizado como “malo” define, segun estos relatos, la discontinuidad de la carrera.
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Un segundo tipo de hecho objetivado que se trabaja en el presente apartado refieren a la
posesion (o la falta) de ciertos conocimientos considerados valiosos para cada disciplina como,
por ejemplo, saber usar los instrumentos del laboratorio en Ciencias Quimicas, “ser bueno” en
matematica para Ing. en Informatica o tener habitos de lectura y escritura en Ciencias de la
Comunicacion y Ciencias Antropoldgicas. Estos hechos son presentados en distintos relatos
como elementos centrales para poder transitar por la universidad, y su reconocimiento nos
permite comprender mejor los argumentos que los sujetos esgrimen en relacion a la decision de

discontinuidad.

Analicemos a partir de una entrevista el hecho objetivado transversal a todas las carreras: las
trayectorias escolares previas a partir un caso de un entrevistado proveniente de la carrera de

Ingenieria en Informética:

(...) el problema que tuve con el CBC es que mi escuela, mi escuela secundaria no tenia
el nivel de los pibes que estaban al lado. Los pibes ya hacian derivadas, integrales, ya
sabian lo que era y yo no tenia ni idea. O sea, estaba muy lejos del nivel del resto de
los chicos que estaban al lado mio de la cosa. Y ya me cost6 el CBC. (...) Y ya tardé
un afio y medio en hacer el CBC, que no era mucho, porque perdi Analisis Matematico
y Algebra que eran las dos filtros porque tenia un nivel que no estaba... yo no estaba
al nivel del resto de los chicos. Me costé mucho emparejarme en esa matematica que

estaban los otros (Juan, 33 afios, Informatica)

En este relato, Juan cuenta que hizo el CBC en un afio y medio para ilustrar lo que en su relato
se presenta como hecho objetivo: que tuvo una formacidn escolar previa muy lejos “del nivel
del resto de los chicos que estaban al lado” y eso se evidenciaba para la persona entrevistada en
que tardé un afio y medio en hacer el CBC cuando el tiempo tedrico presentado por el plan de

estudios es de un afo.

En el caso mencionado, el relato recupera en distintos momentos el hecho de que él venia de
una escuela que caracterizaba como mala comparativamente con sus pares: “los pibes que te
digo del colegio que venian de un colegio mejor contra mi que yo venia de una escuela de
campo basicamente”. Frente a esa situacion de “desventaja”, el entrevistado relata que su
transito por la universidad fue siempre muy esforzado: “no tuve nunca ninguna materia que

fuera facil. Yo me tuve que sentar y romperme”.
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Los soportes enunciados en la entrevista son “soportes desde el interior” (Martuccelli, 2006),
lo cual se observa en que el relato del entrevistado en la medida dice que frente a la mala

formacion previa, lo tinico que a ¢l le quedaba era “sentar y romperme”.

Acd hay dos aspectos importantes a considerar: por un lado, la formacién educativa previa es
leida por los sujetos como una causal estructural de la decision de discontinuidad. Frente a eso,
los individuos hacen uso de determinados soportes compensatorios. Cuando los soportes que
se enuncian en los relatos son Gnicamente internos, de alguna manera da cuenta de la falta y/o

el no reconocimiento de otros soportes, por ejemplo, de soportes institucionales.

Entendemos entonces que hay que interpretar estos hechos en relacion también a la falta de
soportes que los sujetos enuncian para sobrellevar la prueba estructural, particularmente nos

interesa su vinculo con la cultura institucional.

En otro relato, una entrevistada de la carrera de Ciencias Quimicas también menciona el CBC
como medida estandar para sopesar qué tan “bueno” o “malo” fue su formacion escolar previa

y la importancia de ésta en la continuidad de sus estudios:

ya en la facultad para el nivel que tenia en la secundaria, el CBC me costé muchisimo.
Muchisimo. Yo, viste que es un afio el CBC, la mayoria lo termina en un afio y medio,
bueno: yo estuve casi dos. Realmente ahi me di cuenta de que el nivel con el que habia
salido de la escuela era de terror, entonces habia cosas que supuestamente yo ya tenia
gue tener aprendidas para entender las cosas que estaba viendo que yo no las habia

visto en mi vida. (Patricia, 28 afios, Quimica)

Nuevamente, el tiempo que le demando a la persona entrevistada finalizar el CBC aparece como
medida de qué tan buena fue su escolarizacién previa. Asi, el CBC se establece como criterio
de comparacion de la calidad educativa previa para gran parte de las personas entrevistadas de

distintas carreras, en el sentido en que se (pre)supone que el tiempo para realizarlo es de un afio.

Una vez caracterizado, a partir de la experiencia estudiantil en el CBC de mas de un afio, que
la formacion escolar previa fue “mala”, los relatos enuncian a dicha formaciéon como un
“problema de origen”. Cuando la entrevistada menciona que “habia cosas que supuestamente
yo ya tenia que tener aprendidas”, construye a la formacidn escolar como prueba estructural

que se define en consonancia con ciertos perimetros institucionales establecidos.
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Ahora bien, no todo “problema de origen” remite a una estructura institucional establecida
compartidas en las experiencias en las distintas carreras, sino que muchas veces “los desafios
son transversales a los distintos ambitos sociales” (Araujo y Martuccelli, 2012: 19). En esta
tesis, observamos que ciertos conocimientos disciplinares especificos se presentan como prueba

estructural.

Veamos esto a partir de la cita previa de la entrevistada proveniente de Ciencias Quimicas. El

relato continta con la siguiente cita:

(...) pero finalmente entré a la carrera y bueno, lo que me pasé en un principio es que
estaba contenta por el tema de los laboratorios. Lo que pasé es que yo tampoco tuve
laboratorio en la escuela, fui a una escuela publica de alla de Buenos Aires, que no era
mala en principio pero bueno, justo tuve dos afios en que cambid de directivo entonces

y bajé muchisimo el nivel (Patricia, 28 afios, Quimica)

En este caso se observa que el laboratorio no es solamente una materialidad a partir de la cual
se representan previamente a la carrera de Ciencias Quimicas, tal como mencionamos en el
Capitulo 11, sino que una vez en la carrera el laboratorio se vuelve un hecho objetivo en los
relatos que divide a quienes tuvieron una buena educacion previa de quienes no. Eso mismo se

observa en el relato de otra entrevistada:

era como que yo salia de ahi [del CBC] y sentia “bueno, por fin lo terminé ahora va a
ser todo diferente”, y llegas [a la carrera] y no. Lo veia en eso, mis compafieros medios
técnicos: yo nunca habia estado en un laboratorio. No tenia laboratorio. (...) Y en la
practica de laboratorio es totalmente diferente una persona que ya tiene una idea de la
que no. Eso como que te va generando cada vez mas dificultades para vos aprender
algo. No es que... qué se yo, hay gente que ya sabia pipetear y yo tuve que
concentrarme primero en aprender a pipetear y después en concentrarme en saber qué
significaba poner 10 mililitros de algo en otro lado. Estaba mas nerviosa por pipetear
lo que tenia que pipetear que prestarle atencion a lo que iba a pasar. (Paloma, 26 afios,

Quimica)

El anterior es un relato de una estudiante de un ex colegio publico nacional de Merlo, provincia
de Buenos Aires, en donde da cuenta de la diferencia que existia entre quienes tuvieron una
formacion previa con laboratorios y quiénes no. En su relato menciona que su colegio
secundario era bueno (“un ex colegio nacional”), pero que la falta de laboratorio le jug6 en

contra.
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Esa falta también la notaban aquellas personas que si fueron a colegios técnicos con laboratorio.
Un entrevistado proveniente del Colegio Técnico N° 27 de CABA (con especializacion en
Técnico Quimico), frente a la pregunta de si en los primeros afios se notaba alguna diferencia

de formacion previa entre los estudiantes, menciona:

Si. Por ahi en la parte tedrica no tanto, pero si en la parte de laboratorio. Porque yo ya
venia con tres afios de manejo de laboratorio y ahi se nota la diferencia mucho.
Entrevistador: ;En qué?, ;me podés dar un ejemplo?

Si. No sé. Hacer una titulacion o pipetear lleva cierta técnica manual que te la pueden
contar y parece una boludez, (...) pero hasta que no lo hacés y vas ganando experiencia
es dificil hacerlo bien de una primera vez. En eso se nota mas que nada [la diferencia

entre estudiantes]. En el manejo de laboratorio (Adrian, 33 afios, Quimica).

Esta diferenciacién entre quienes tienen un conocimiento disciplinal especifico y quienes no,
es identificado en la carrera de Ciencias Quimicas en el uso del laboratorio y presentado como
una prueba estructural en el relato para continuar (o no) en la carrera. Otras carreras identifican
otros conocimientos disciplinares, asi en Ingenieria en Informatica hay un elemento central que
se presenta en los relatos como hecho objetivado: las ciencias basicas (particularmente Analisis
Matematico y Algebra). Vale aclarar que la relacion entre las matematicas y el acceso y
permanencia en la UBA fue analizada en la tesis doctoral de Gustavo Carnelli (2014).

En el caso de las materias ciencias basicas mencionadas, uno de los conflictos frecuentemente
mencionado es que si uno no las aprueba se dificulta la cursada por el mapa de correlativas del

plan de estudios:

[El plan de estudios de Informatica] es muy estricto con las correlativas y te obligan a
aprobar materias de ciencias duras: algebra, analisis, fisica, para cursar por ahi materias

mas relacionadas a lo que por ahi uno se esperaba (Ricardo, 24 afios, Informatica).

En otras palabras: la organizacion del plan de estudios presenta la obligatoriedad de tener
aprobadas las materias de “ciencias duras” para poder continuar con la cursada de la carrera.
Frente a eso, una de las estrategias del cuerpo estudiantil de Ingenieria en Informatica es hacer
en simultaneidad la carrera de Analisis en Sistemas, con el cual comparten la gran mayoria de
las materias con la diferencia de que su mapa de correlativas no exige la aprobacion de las
materias mencionadas para seguir avanzando en la carrera. Entonces, a medida que aprueban
materias en Analisis de Sistemas, luego piden el reconocimiento de aprobacion de las mismas

en Ingenieria en Informética.
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Mas alla de esa estrategia, las menciones respecto de que las materias de ciencias basicas traban
la carrera y que son de dificil aprobacion son recurrentes. Saber o “ser bueno” en matematica
se objetiva en el discurso, si uno no es bueno en ciencias bésicas, el plan de estudios “traba”

toda la carrera o impide continuar en la misma:

La primer clase el aula hasta las manos, 0 sea trescientas personas en analisis
matematico. (...) Primera clase un flaco, campera de cuero, llevaba una moto chopera,
pelo hasta la cintura, haciendo un repaso de la matematica de todo el secundario en
solo tres horas. En un momento menciona lo que es la ecuacion de la recta que es algo
muy facil. Iba muy rapido pero bueno, se entendia; y la chica de al lado me dijo: "¢qué
quiso decir con la variable de...?" Y ahi me di cuenta, dije, “uh a esta chica se la van a

comer crudo”. Al otro martes no estaba, claramente (Gerardo, 32 afios, Informatica)

Lo que enuncia este relato es que no saber matematica hace que al estudiante se le dificulte
mucho continuar en la cursada (“se lo comen crudo”) y lo configura como un elemento
estructural en la carrera. La dificultad de ese tipo de conocimiento especifico es explicada
también por uno de los entrevistados partir de una estimacion del porcentaje de aprobacion de

las materias mencionadas:

Aca [en Algebra] era més “arreglate y si tenés dudas me preguntas”, lo cual un poco te
va desmotivando y si ya no tenias muchas ganas de hacerlo se va sumando. Creo que
nunca llegué a dar los finales, creo que la hice dos o tres veces por lo menos. Dos veces
con la misma céatedra, cambié a otra catedra a ver si la modalidad era distinta pero no
lo era. (...) tenia como que te diga un indice de aprobacion como del 10 por ciento.
Una cosa asi. Lo cual no justifica, digamos, tengo montones de conocidos que la

cursaron y la aprobaron. (Claudio, 32 afios, Informatica)

Lo que observamos es que los relatos enuncian la dificultad y a la vez la importancia de tener
una base en matematica que explica en los relatos la decision de discontinuidad. Podemos
observar, a su vez, una imbricacion entre las representaciones previas de las carreras analizadas
en el Capitulo Il (Ciencias Quimicas vinculada al laboratorio e Ingenieria en Informatica a la
matematica) y aquello que las personas entrevistadas mencionan como prueba estructural que

devino en la discontinuidad de los estudios.

Por otro lado, en los casos de Ciencias Antropoldgicas y Ciencias de la Comunicacion, ademas
de la referencia comdn a todas las disciplinas analizadas respecto de que el colegio de

procedencia define el rendimiento académico, se observan otros elementos que son presentados
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como pruebas estructurales en relacion a los conocimientos disciplinares especificos. En estos
casos identificamos como hechos objetivados aquellos vinculados con los hébitos de estudio
y/o de lectura. En relacion a esto ultimo, un entrevistado proveniente de Ciencias

Antropoldgicas menciona:

Yo vengo de Rawson, es un pueblo en el interior de la provincia de Buenos Aires. Asi
que la educacién secundaria no fue la mejor, y no me mostraba otras opciones.

Profesores buenisimos, pero el nivel no era bueno (Néstor, 20 afios, Antropologia)

Primero, el entrevistado establece una relacion en su relato entre lugar de procedencia y calidad
educativa, y segundo explica la discontinuidad de sus estudios como consecuencia de su
formacion educativa previa. La mencion respecto del nivel del colegio de procedencia, como

en todas las carreras analizadas, aparece también en los relatos de Ciencias de la Comunicacion:

A todo esto ya empezaba a dudar si queria ser periodista 0 no porque te encontras con
otra realidad. Quizas en el colegio sos el mejor alumno pero porque estas con 20 que
no saben escribir una oracion y después vas y te encontras con gente que es re capaz y
te das cuenta que quizas no es lo tuyo o quizés no sos el mejor en eso y fracasas un

monton de veces (Celeste, 26 afios, Comunicacion).

La particularidad en las carreras humanisticas es la mencidén a un conocimiento especifico
vinculado con los habitos o destrezas en lectura y escritura. Incluso los que tuvieron un transito
por el CBC y los primeros afios de la carrera sin mayores complicaciones, mencionan que €so
fue gracias a sus habitos de lectura y el buen nivel del colegio secundario, tal como menciona

este entrevistado proveniente de la carrera de Ciencias Antropoldgicas:

No, no me cost6 hacer el CBC, la verdad. Supongo que el colegio algo me habia dado.
Pero, a ver, yo cuando me llevaba materias me preparaba mucho con mi vieja, y me
gustaba leer. Es més eso. Sobre todo habia que leer, ;no? Y comprender textos. (...)
Como que venia preparado, es medio ridiculo decirlo, pero medio genéticamente, ya...
En realidad desde la formacion, mi viejo también, y mi vieja muy lectores y muy
formados o nutridos culturalmente, entonces como que me daba esa capacidad por ahi

(Tomés, 29 afios, Antropologia)

La siguiente entrevistada proveniente de la carrera de Ciencias de la Comunicacion menciona
los “habitos de lectura” como algo que “siempre le cost6” a lo cual se le sum6 una formacion

escolar que no era afin a la carrera elegida:
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Como que perdi mucho tiempo en el CBC. Por diferentes motivos, siempre trabajé,
entonces también un poco cuando trabajas en la UBA es muy dificil, como que tenés
que ser muy constante, 0 a mi siempre me costo el tema de las lecturas y todo eso, y
viniendo de un perito mercantil, empezar a meterme en otra cosa, en las lecturas y eso,
eso es lo que mas realmente me costaba del CBC. Psicologia la recursé un montdn de
veces (Denise, 28 afios, Comunicacion)

Resumidamente identificamos en los relatos la enunciacion de determinados elementos
estructurales que definen segun los entrevistados la discontinuidad de los estudios. Entre esos
hechos uno es mas transversal a todas las disciplinas, basado en la creencia de que la escuela

de proveniencia define en si misma la trayectoria universitaria.

Un segundo hecho objetivado en los relatos es el de los conocimientos disciplinares, que en
este caso si varian por carrera de origen en cada entrevista. En este caso, encontramos que en
Ciencias Quimicas se enuncia como hecho que el conocimiento sobre el uso de los instrumentos
del laboratorio marca una diferencia entre quienes tienen una mejor cursada 0 una mas
dificultosa. En el caso de Ingenieria en Informéatica encontramos que lo que se enuncia como
una dificultad para las matematicas se presenta en los relatos como un hecho que en si mismo
explica la discontinuidad o, por lo menos, la dilatacion de la cursada de la carrera. Finalmente,
las carreras de tipo humanistica presentan en comun a la falta de hébito de lectura como hecho
objetivo que define la discontinuidad de la carrera segin los relatos de las personas

entrevistadas.

CRITERIOS CONSIDERADOS POR FUERA DE LO EDUCATIVO

En este segundo apartado buscamos dar cuenta de aquellas pruebas estructurales presentes en
los relatos y que, a diferencia del primer apartado, fueron caracterizadas por fuera de lo
estrictamente educativo. Entre los aspectos en esta categoria mas mencionados por las personas
entrevistadas, en primer lugar aparece la dimension de la falta de tiempo, la cual tiene una
intima relacion con la distancia respecto de la facultad (debido a que la distancia la miden en
términos de tiempo transcurrido desde la residencia hasta el lugar en donde cursan), y otros
aspectos de la cotidianeidad de la vida estudiantil que fueron desgastando la relacion con el

estudio (por ejemplo: los paros o las tomas de las facultades).

Lo que observamos es que todos estos hechos objetivados caracterizados como por fuera de lo

estrictamente educativo en general refieren a la imposibilidad presentada como estructural de
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dedicarle mas tiempo a la carrera. Aca observamos un entrevistado de la carrera de Ciencias de
la Comunicacion que explica las diferencias respecto de lo que experienciaba antes y después
de haber empezado a trabajar a tiempo completo:

Intenté volver un afo, pero ya con el trajin de que encima el laburo que yo tenia que
hacer de mi viejo era pesado... heredé basicamente lo que €l hacia que era repartir
pescado en los supermercados. Comenzaba a las 12 de la noche a laburar y salia a la
10 de la mafana. Era muy dificil estudiar en esas condiciones, y encima vivo en Del
Viso, en Pilar. Con lo que son dos horas de viaje hasta la capital. O sea que era un viaje
importante. Imaginate que son 10 horas de trabajo y 4 de viaje. jSon 14 horas! En algun
momento dormia, generalmente en el tren (risas). Basicamente por eso dejé (Javier, 33

afios, Comunicacion).

El trabajo era un impedimento para poder continuar con la cursada, pero no por el tipo de trabajo
realizado, ni por la educacion previa, ni la dificultad de la carrera, sino por el tiempo que le

demandaba el trabajo sumado al tiempo de viaje.

La menor disponibilidad de tiempo, en muchos relatos vinculada con el inicio de la vida laboral,
generaban una modificacion en la experiencia estudiantil. Por ejemplo, un entrevistado de la
Facultad de Ciencias Sociales mencionaba que al principio de su transito como estudiante los
paros y las tomas que forman parte de la cultura institucional de la facultad le parecian
“atractivas”, sin embargo, luego de que consigui6é un trabajo, le empezaron a parecer “una

pérdida de tiempo™:

y llegé un momento que arranqué a laburar en el trabajo actual que tengo que son de
lunes a viernes 9 horas que me encontrd cursando materias de 7 a 9 de la mafiana,
después me iba al trabajo, salia a las 19 horas, y me iba a la facultad (...) En esta misma
etapa se dio que yo iba a cursar a las 7 de la mafiana y de repente encontraba la facultad
tomada, entonces distintas cosas de la UBA que al principio me parecian atractivas ya
después me empezaron a molestar; ya después me parecian una pérdida de tiempo, un

estorbo (Gustavo, 24 afios, Comunicacion)

Como mencionamos al principio del apartado, las tomas o los paros no son caracterizados como
un elemento que “en si mismo” derivé en la discontinuidad de los estudios, sino que el problema
reside en la dificultad que generan para gestionar sus tiempos particularmente cuando se trata
de personas que trabajan a tiempo completo.
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Esta falta de disponibilidad de tiempo como prueba estructural aparece también en relatos de
otras carreras, aunque no relacionadas con las tomas o paros. Es mencionado en algunos relatos
de personas que viven solos o solas, por ejemplo en el caso de esta entrevistada de la carrera de

Ciencias Quimicas, quien se compara con un compariero y dice:

compartiamos que los dos éramos dos perejiles que habiamos caido ahi [por la carrera
de Quimica], pero él si podia llegar a su casa, tener la comida preparada, sentarse y
ponerse a estudiar tranquilamente sin tener que pensar en que esta cansado del viaje o

que tiene que hacer la comida (Paloma, 26 afios, Quimica).

En esa frase, la entrevistada elabora una teoria de como los recursos disponibles por ambos
colaboraron en el armado de experiencias disimiles a pesar de contar con trayectorias previas
semejantes en otros aspectos: previo a esta cita la misma entrevistada menciona que los dos
tuvieron una mala formacioén escolar previa (“éramos dos perejiles”), pero uno termind
egresando Y ella discontinud los estudios. ;Como se explica esto en el relato? La entrevistada
construye su argumentacion partiendo de un elemento estructural: el compafiero tenia tiempo
“para estudiar tranquilamente” que la entrevistada no disponia por vivir mas lejos y sola, tener

que hacerse la comida y el consecuente cansancio de todo ello.

Recuperando a Martuccelli, la entrevistada reconoce en el marco de su experiencia social que
su compafiero disponia de ciertos soportes que ella no poseia: residia cerca del edificio de la
facultad y vivia con sus padres que le cocinaban. Esos soportes le permitian disponer de un
mayor tiempo para el estudio que, en el relato, se construye como un hecho que derivo en la

decision de la discontinuidad.

Paralelamente, el tiempo es presentado en el relato como un hecho establecido y que funda el
origen de toda argumentacion en el relato sobre la propia discontinuidad. En palabras de
Martuccelli, los sujetos identifican pruebas estructurales (en este caso, la disponibilidad de
tiempo) que son significadas a partir de un conjunto de soportes o de su falta. Sin embargo,
como analizamos previamente, en otras entrevistas se plantea precisamente lo contrario: podés
disponer de todo el tiempo del mundo pero si tu formacion escolar previa no fue buena, no hay
manera de compensar eso, de ahi la importancia de mencionar que las pruebas estructurales son

tambien subjetivamente significativas.

Observamos también otros elementos de la cultura institucional que intervienen en los modos

de gestionar los tiempos segun los relatos de las personas entrevistadas, como son la
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organizacion de los planes de estudio, tanto en relacion a las correlatividades como a la
extension de las horas de cursada de algunas materias en particular y los “tiempos muertos”
entre cursada y cursada. Particularmente lo primero se observa en la Facultad de Ingenieria y
lo segundo en la Facultad de Ciencias Exactas y Naturales. Retomamos para ello el extracto de
un entrevistado que curso Ciencias de la Computacion en Exactas e Informatica en Ingenieria

y discontinud las dos:

en exactas te dejaban cursar la siguiente materia de correlativa por ahi sin tener
aprobado el final de la correlativa anterior. (...) pero bueno en las ingenierias de la
UBA no es asi: no te dejan cursar si no tenés aprobadas, entonces se te va estirando
mucho mas la cosa y a veces es medio ridiculo eso, porque cada uno tiene sus tiempos
y si los llevas mas es una cuestion tuya, entonces no tenia mucho sentido que te digan

“no podés cursar porque lo que sea” (Diego, 27 afios, Informética).

Las personas entrevistadas no sugieren que las correlativas no tengan sentido, sino que el hecho
de que el sistema de correlatividades sea tan estricto hace que se les “estire mucho la cosa” (en
referencia a la carrera). Este es otro de los elementos destacados en las entrevistas: la pregunta
respecto de cudnto les va a demandar en afios la finalizacion de la carrera o el CBC en
comparacion con lo que seria el tiempo esperado. Por otro lado, en relacion a la extension de la
cursada de algunas materias y los tiempos muertos entre materias, una estudiante de Ciencias

Quimicas menciona:

pero lo que me jugd en contra, que ahi fue justamente en el tercer afio de la carrera
donde decido dejar, es que yo pasaba casi 12 horas por dia en la facultad, 3 o0 4 veces
por semana dependiendo el cuatrimestre y no tenia posibilidades de trabajar. (...) lo
gue es un trabajo fijo no habia posibilidades porque no me podia adecuar a los horarios.
(...) Entonces eso fue uno de los principales motivos por los cuales tuve que dejar, no
por el hecho de querer abandonar la carrera en si, sino por el hecho de los horarios y

los tiempos que no me cerraban. (Valeria, 25 afios; Quimica)

Podemos observar que la gestion del tiempo en primer lugar articula distintos elementos de la
experiencia estudiantil: por un lado, la gestion de los tiempos de trabajo y estudio, la
organizacion del tiempo en relacion con la vida personal y/o social, y su vinculo con la cultura
institucional de cada carrera o facultad. Vinculado también al tiempo se encuentra la distancia
en la que una persona vive en relacion a la sede de cursada, particularmente porque esa distancia

no es medida en kilometros, sino en el tiempo que uno tarda en llegar. Esta apropiacion
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diferencial del tiempo en la experiencia estudiantil tiene su antecedente en la investigacion

educativa en El estudiante universitario (Carli, 2012: 123)

Sin embargo, hay que considerar que el tiempo de viaje puede ser tiempo “perdido” o no en
funcion de si ese tiempo puede ser “aprovechado” para la facultad. Por ejemplo, en los casos
en los que se puede leer o estudiar durante el viaje. Es completamente distinta la experiencia de
quien puede “aprovechar” el viaje para estudiar que quien no puede como menciona este

entrevistado de Ciencias Quimicas:

[Yo tenia] una hora y media de viaje. Lo que pasa es que también tenia tres cosas para
tomarme: un colectivo, después tren y colectivo. No era como si te tomas un colectivo
dos horas y podés ir leyendo. No. Tenia que estar todo el dia parado y te cansa. A la
larga te mata. Eso fue lo que me pasé a lo ultimo, como que ya no queria saber mas

nada del viaje (Esteban, 23 afios, Quimica).

La distancia o el tiempo de viaje respecto de la sede de cursada es caracterizado como una
prueba estructural en funcion de la experiencia estudiantil de la persona entrevistada y de los
soportes que dispone. Como menciona el entrevistado anterior, si uno viaja en un solo colectivo,
aunque sean dos horas, lo podés aprovechar leyendo. En cambio, el cambio de transportes

dificulta esa estrategia.

Por supuesto, eso no niega la existencia de ciertas condiciones materiales: alguien que vive a
dos cuadras de la facultad es poco probable que mencione como condicionante de su decision
el tiempo “perdido” de viaje; pero alguien que viva lejos no necesariamente lo vive como un
factor que le haya dificultado la cursada (por ejemplo, en los casos de quienes podian leer o
estudiar durante el trayecto). La caracterizacion de la distancia como prueba estructural tenia
en general de enunciatarios a personas que tenian que hacer combinacién de varios transportes
(parte también de las condiciones de los trasportes pablicos en el Area Metropolitana de Buenos
Aires):

no siempre tenian que ver con cosas propias de nuestra Facultad: a veces era se demoro
el tren, se demoré el subte, me voy a tomar el colectivo y me agarrd un piquete, para
cuando llegué ya se acabo el practico. No todo tiene que ver con la carrera; pero si

implicaba eso de decir “bueno, no tengo tiempo” (Candela, 31 afios, Comunicacion)

Yo tuve muchos encontronazos porque si bien, viste, reconozco que bueno que los

docentes tienen derecho de hacer paro y todo lo demas, lo que a mi me chocaba es que
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habiendo una pégina de la facultad no te pusieran "no hay clases" o "tal catedra no da
clases". Porque yo tengo dos horas de aca de viaje tengo dos horas desde aca a la
facultad. Entonces, y encima tengo que tomar, por ejemplo, bueno, caminar 6 cuadras
gue no es nada. Tomar el 60 de Fleming que tarda 358 afios en pasar. Porque creo que
hay dos, uno que va y otro que viene. De ahi, irme hasta Barrancas. En Barrancas
tomarme el 44, con ese me voy hasta cuatro cuadras de la facultad y después para volver
lo mismo (Alejandra, 33 afios, Antropologia)

Caso similar ocurre con trabajar y estudiar al mismo tiempo: en si mismo, realizar las dos
actividades no necesariamente es considerado por las personas entrevistadas como un factor de
la discontinuidad sino que varia en relacion a distintos soportes. Incluso, sobre todo en las
disciplinas de tipo profesionales, trabajar y estudiar es visto como algo necesario, tal como

menciona este entrevistado de Ingenieria en Informatica:

(...) recibirse sin trabajar también esta mal visto.

Entrevistador: ¢Por qué?

Porque la experiencia del trabajo es distinta de la teoria que se ve en la facultad por asi
decirlo. Se valora mucho el trabajo. (...) por mas que tengas un titulo igual en ingenieria
se valora mucho la experiencia a la hora de elegir a alguien en el trabajo.
Entrevistador: ;Vos pudiste observar que haya algo en el mundo laboral, como algln
plus, que no te dé la carrera?

Si hay un plus y es que vale mucho la experiencia. No sé como explicartelo. No es una
cuestion de percepcidn, sino que a la hora de trabajar el hecho de haber colgado o
programado mil horas no es lo mismo que haber programado 500 bien. Y te lo puedo

asegurar (Ricardo, 24 afios, Informatica).

Nuevamente: trabajar y estudiar no es un factor de discontinuidad en si mismo. En este caso,
trabajar en algo relacionado a la disciplina les da experiencia en el ejercicio profesional. Esto
no es nuevo, de hecho, Vincent Tinto menciona en su libro Leaving College (1993) que los y
las estudiantes que trabajan en algo relacionado a la profesion general una mayor afiliacion
disciplinar, mientras trabajar en la misma universidad (por ejemplo, atendiendo el bar de la
facultad) genera mayor afiliacion institucional. En esos casos, trabajar y estudiar al mismo

tiempo colaboraria a la permanencia.

A lo dicho por Tinto, en los relatos mencionan que es distinto cuando se tiene un trabajo que
les permite una mejor gestion de los tiempos de estudio a uno que no. Mas alla de si el trabajo

tiene que ver con la disciplina o si es en la universidad o ninguna de esas cosas. Un trabajo que
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les permita gestionar los tiempos de estudio en funcion de sus necesidades marca, para algunas
personas entrevistadas, una diferencia importante. Por ejemplo, una de las entrevistadas de la
carrera de Ciencias Quimicas menciona el caso de su hermana, quien se egreso de la misma
Licenciatura a pesar de que se formaron en el mismo colegio, la misma familia, mismo nivel
socio-economico, misma distancia respecto de la facultad, pero que su hermana podia gestionar
mejor los tiempos entre el trabajo y el estudio porque habia conseguido un trabajo como
catequista, que evidentemente no tiene relacion ni con loa disciplina ni era en el espacio de la

universidad, pero que le permitia coordinar los horarios sin problemas:

(...)jugo bastante en contra el hecho de no poder trabajar por la carga horaria'y también
lo percibi eso, pero es como que lo eliminé, lo neutralicé y dije “bueno, ya voy a buscar
la manera” pero al momento de vivirlo personalmente, yo por lo menos no lo pude
tolerar y ella [en referencia a su hermana] si lo pudo tolerar porque ella tiene por suerte
la posibilidad de dar clases de catequesis entonces eran otros horarios, claramente.
Entonces tenia la posibilidad de hacer las dos cosas al mismo tiempo con baches en el
medio que quizas no trabajaba pero minimos. (Valeria, 25 afios; Quimica).

Por supuesto, en esto estan involucradas ciertas dimensiones de la cultura institucional que
actian como soportes, particularmente en los modos en que organiza los horarios de cursada y
en el emplazamiento de la sede facultativa: no es lo mismo cursar en una ciudad universitaria

alejada del centro urbano, que en una sede mas céntrica.

Tampoco es lo mismo hacer una carrera cuya organizacion horaria es mas regular y con mayor
oferta, como Ciencias de la Comunicacidn cuyas materias son todas de cuatro horas de cursada
divididas en tramos de dos con una relativamente amplia oferta de dias de cursada, que el caso
de Ciencias Quimicas en donde el plan de estudios tiene menos materias pero éstas tienen mayor
carga horaria de cursada obligatoria, con muy poca oferta nocturna y con una organizacion que
muchas veces implica que uno tenga muchos “tiempos muertos” entre materia y materia, pero
que no les permite a los y las estudiantes hacer otra cosa por la ubicacion en donde se encuentra

la sede de Exactas.

En ese contexto, las personas entrevistadas provenientes de la carrera de Ciencias Quimicas
mencionaban la dificultad de encontrar un trabajo que pudiesen congeniar con los tiempos de
cursada a excepcion de dar clases particulares para estudiantes del CBC o los primeros afios y

alguna mencion a Tecnopolis durante el periodo 2013-2015 que contrataba estudiantes de
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exactas para los stands de ciencias con un régimen de trabajo mas flexible en funcion de los

horarios de la facultad. Ese transito era bastante similar en muchos estudiantes:

Yo en los primeros tres afios en el CBC estuve laburando en un call center. Después el
primer afio di clases particulares y después empez6 Tecnopolis y me anoté después de
los tres afios en Tecnopolis la mitad de afio, porque abria en junio y cerraba en

noviembre. Entonces toda la mitad de afio trabajaba (Paloma, 26 afios, Quimica).

En el proximo apartado indagaremos también la relacion de esta dimensién con la condicién
juvenil. Como menciona Martin Hopenhayn en el informe de la CEPAL “La Juventud en
Iberoamérica. Tendencias y Urgencias” (2004) hay diez tensiones o paradojas en la experiencia
juvenil en Latinoamérica y destaca entre ellas la tension entre autodeterminacion y precariedad:
hay cada vez mas expectativas de autonomia y menos opciones para materializarla: buscan el
acceso a un cierto tipo de bienes simbdlicos y productos culturales especificos y propios de la
cultura juvenil (Reguillo, 2012: 51), pero que es dificil congeniar cuando se estudia en la
universidad. Dar clases y los stands de ciencia de Tecndpolis ofrecian una posibilidad para

disipar esa tension.

Sin embargo, lo que queremos destacar en el presente apartado es que la condicion de trabajar
y estudiar, o de vivir lejos de la facultad, entre las restantes mencionadas, no son en si mismas
una prueba estructural que derive necesariamente en la discontinuidad, sino que varia en

funcidn en distintos soportes vinculados con las culturas disciplinares e institucionales.

La gestion de los tiempos de la experiencia estudiantil es caracterizada como una prueba
estructural en los relatos para explicar la discontinuidad de los estudios en la medida en que las
personas entrevistadas no puedan, por falta de soportes para ello, desplegar estrategias para su

gestion.

IDENTIFICACIONES DE GENERO, CLASE Y EDAD SOCIAL

En este apartado nos focalizamos por un conjunto de pruebas estructurales a las que estan
sometidos todos los individuos, pero desde posiciones diversas, en el marco de una sociedad.
Como mencionamos previamente, las pruebas son en este sentido desafios histéricos,
socialmente producidos, culturalmente representados, desigualmente distribuidos que los
individuos estan obligados a enfrentar en el seno de un proceso estructural de individuacion
(Martuccelli, 2006).
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Entre las pruebas estructurales mas significativas en los relatos que identificamos, observamos
aquellas que situan al sujeto con un colectivo o grupo de pertenencia, especialmente: (1) el
género, (2) laedad y (3) la clase social.

La reconstruccion de los relatos y el sentido que los sujetos le otorgan a la discontinuidad
supone a su vez dar cuenta de “las situaciones biograficas de las personas en su relacion con
los grupos de pertenencia y referencia y con lo social en su conjunto” (Meccia, 2016:42),
entendiendo por esto Ultimo la caracterizacion de Merton (2002) por la cual los sujetos no
necesariamente integran un grupo de pertenencia por su propia voluntad sino por criterios de
sociabilidad externos a ellos (por ejemplo, uno pertenece socialmente a una familia), y por
grupo de referencia aquellos en donde el sujeto siente identificacion (por ejemplo, el grupo de

amigos).

La pertenencia de los sujetos a los grupos sefialados previamente implica formas de
identificarse (y de ser identificados) a partir de los cuales despliegan su experiencia social. En
el caso de las entrevistas realizadas, nosotros no les preguntamos, por ejemplo, respecto del
nivel de ingresos del grupo familiar para objetivar la clase social. Indagamos si en relacion a
nivel de estudio propio y de los progenitores o situacion laboral actual, pero como parte de la

reconstruccion de un relato de vida.

La clase social, asi como el género y la edad social las indagamos a partir de la autopercepcion
de los sujetos en relacion a esas categorias sociales. Entonces, si bien hay referencias
medianamente compartidas en cada una de estas categorias (por ejemplo, el salario minimo en
la clase, la edad calendario para la edad social, o el sexo biolégico para el género), estas

categorias adquieren distinta significatividad en relacion a la experiencia social de la persona.

En este sentido, en las entrevistas hemos encontrado personas que sin tener 30 afios se han
definido como “viejos” para seguir estudiando, mientras para otras eso no definia la
discontinuidad o no era enunciado como problematico. En otras palabras, ademas de ciertas
variables sociologicamente definidas que permiten objetivar mejor estas categorias, nosotros
optamos analizar los relatos a partir de las identificaciones de género, clase y edad social con
el objetivo de dar cuenta la significatividad que tuvieron (o la falta de ella) en la decisién de la

discontinuidad.

Para ello es preciso definir quée entendemos por identificacion. Retomamos para ello la
distincion que Stuart Hall realiza entre identidad e identificacion (Hall, 2003: 15) en donde
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define a la segunda como “el proceso de sujecion a las practicas discursivas, y la politica de
exclusion que todas esas sujeciones parecen entrafiar”. La identificacion presupone entonces un
proceso de sutura a partir de la diferencia: entrafia un trabajo discursivo “de demarcacion y

ratificacion de limites simbdlicos” (2003: 16).

Parte del trabajo de investigacion supone indagar como el andlisis identitario trabaja el tema de
la diferencia. Decir que la identidad solo existe en la medida en que es relacional, y en la medida
en que logra trazar alrededor de un elemento una diferencia, una distincion con otros factores,
es algo absolutamente central en todo analisis identitario. Es decir que la identidad es un lugar
potencial que se construye a través de elementos culturales, gracias a lo cual ese “lugar” termina
por ser vivido como algo pleno y diferente. Ser mujer, por ejemplo, se define en relacion con
otras identidades de género; considerarse “dentro” de una elite intelectual es posible en la
medida en que hay un “afuera” de esa elite; entre otros. Lo importante para el analisis no es

saber queé es lo propio de una identidad, pero como se configura su diferencia.

En este sentido, el sexo como caracteristica bioldgica es un rasgo absolutamente arbitrario.
Muchos otros factores habrian podido ocupar ese “lugar” alrededor de los cuales se habrian
podido construir “identidades” diferenciales entre las personas. y si una vision de este tipo
habria cuajado histéricamente ella nos pareceria hoy en dia tan “significativa” como aquella

que se ha construido alrededor del sexo bioldgico, la clase social objetiva o la edad calendario.

Sin embargo, son estos tres factores (clase, género y edad social) los que identificamos como
significativos en los relatos a la hora de dar cuenta de un diferencial objetivado, una prueba
estructural, que explica para los sujetos entrevistados una razén objetiva de la discontinuidad
de los estudios. Analicemos esto a partir de uno de los casos: como las regulaciones de género
configuran la experiencia de discontinuidad, particularmente en una de las carreras méas

masculinizadas de la UBA: Ingenieria en Informatica.

Las regulaciones de género se observan incluso antes del ingreso a la carrera. Una de las mujeres
entrevistadas de dicha carrera menciona que a ella le interesaba seguir una ingenieria incluso
antes de empezar el secundario (aunque todavia no tenia definida cual), porque sus hermanos
mayores cursaban en un colegio técnico y le gustaba lo que le contaban que hacian. Sin

embargo, ella relata que termind transitando la educacion media en un secundario contable:

de mi curso del secundario fui la Gnica [que hice algo relacionado a ingenieria]. ¢Viste

que habia grupitos que todos iban a tal carrera? Bueno, yo era la Unica. Y cuando
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empecé me costd un montdn porque yo venia de un secundario que no era técnico como
el resto de mis hermanos, que habian ido todos a una escuela técnica, yo habia ido a
uno que era contable.

Entrevistador: La eleccion del bachiller contable y no uno técnico como el de tus
hermanos, ¢a qué se debi¢?

Cuando tuve que empezar el secundario la verdad es que mis hermanos iban a una
escuela técnica en Avellaneda, no habia en Lomas, porque ellos seguian técnico
electrdnico, y en Lomas no habia ninguna. Entonces no me agradaba mucho la idea de
venirme hasta Avellaneda entonces elegi ese colegio porque no sé... bah, lo terminaron
de elegir mis viejos, ;jno?, pero no es que dije “uy, quiero una escuela técnica”, como

gue no lo tenia ni pensado (Cristina, 32 afios, Informética).

En este caso, identificarse y ser identificada como mujer —particularmente por parte de los
progenitores- medio en la eleccion del colegio secundario elegido incluso a pesar de que
previamente la entrevistada menciond que ella ya tenia la idea de cursar alguna ingenieria.
Vemos como la identidad de género interviene también en las trayectorias escolares previas (de

las cuales ya mencionamos el peso que tienen al inicio de este capitulo).

Estas regulaciones mediadas por la identificacion de género intervienen también a lo largo de
la cursada universitaria. En la misma carrera, otra mujer por un lado expresa la dificultad de ser
mujer por el impacto de “venir aca y estar de golpe en un anfiteatro con 100 personas y que
haya dos mujeres es jodido” (Karina, 29 afios, Informatica), pero principalmente por dos
cuestiones: primero, el menosprecio por el simple hecho de ser mujer por parte de profesores y

compafieros, que ejemplifica con este acontecimiento:

Hay profesores que han llegado a decir que “bueno, ;quieren pasar dos personas? Que
pase la mujer para que la vean de atras”. A hacer el ejercicio. Sutilmente, pero ese era

el mensaje subliminal (Karina, 29 afios, Informatica)

Y, en segundo lugar, mencionado previamente en el Capitulo I, la entrevistada refiere a las
dificultades que tienen las mujeres, por el simple hecho de ser mujer, de formar grupos para

trabajos y para sociabilizar en general:

Siempre cuesta més. No sé si es porque nosotras somos timidas por el tema del
ambiente o porque son mayoria 0 porque realmente es de raiz, tiene la raiz en el
machismo digamos. Pero si, hay mucha diferencia. Te cuesta armar el grupo para los

trabajos practicos, porque bueno, como te comentaba, la complicidad de un grupo de
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hombres no es la misma que incorporando a una chica y la carga horaria que implica
fuera de la facultad es enorme. Entonces nosotros en los trabajos practicos estabamos
todo un fin de semana sin salir de adentro de una habitacion “codeando”, o sea,
haciendo codigos. Entonces los chistes no van a ser iguales. Entonces por eso creo que
es el mayor obstaculo para incorporar a una chica (Karina, 29 afios, Informatica).

También estan las menciones respecto de la sensacion de inseguridad por la ubicacién de
algunas de las facultades, tal como nos referimos en el Capitulo | en relacién a la ubicacion en
el espacio urbano de las distintas facultades, particularmente en los casos de la sede de Paseo
Colon en la carrera de Ingenieria en Informatica y la sede de Constitucion para la carrera de

Ciencias de la Comunicacion.

Alla el barrio era re feo, esta cosa de muy cerrado, edificio, ya no me gustaba ir a cursar

ahi. (Melina, 24 afios, Comunicacion)

tenia otro tema que es que yo empecé a trabajar, entonces empecé a cursar todas las
materias a la noche, salia muy tarde y la Facultad de Ingenieria en Paseo Colén, yo
Vivo en zona sur, me tenia que tomar el colectivo a constitucion yo sola porque no tenia
ningln comparfiero que iba para alla en ese horario, bajarme en constitucién e irme a
tomar el tren. La cuestion es como que cada vez me empecé a sentir mas insegura y eso

también determin6 que me cambié de facultad (Cristina, 32 afios, Informatica)

Identificarse y ser identificadas como mujer interviene en los casos analizados en las
trayectorias educativas previas, particularmente excluyendo la opcion de cursar en un colegio
técnico en donde ya mencionamos que se adquiere cierto saber-hacer practico (del uso del
laboratorio, en el caso de Ciencias Quimicas; de programacion y formacién matematica en el
caso de Ingenieria en Informatica) que marcan un diferencial una vez iniciada la carrera

universitaria.

Asimismo, en las carreras mas masculinizadas se observa una mayor dificultad para la
sociabilizacion (como observamos también en el Capitulo I) e integracién de las mujeres en los
grupos de estudio o de trabajo en las materias que asi lo requieran (como es el caso de los
Talleres de Programacion en Ingenieria en Informatica, que involucran grupos de hasta doce

personas).
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Esta distincion en funcion de las distintas maneras de ser identificados en relacién al género no
es enunciada en los relatos de las restantes carreras, aunque si hay diferencias en las

expectativas profesionales que se representan post-graduacion.

El segundo factor identificado en los relatos que opera configurando una serie de
imposibilidades que se conciben como objetivas refieren a la edad social. Como mencionamos
en la metodologia de la investigacion, a la hora de seleccionar personas para ser entrevistadas,
entre los distintos criterios estuvo el hecho de que se considerasen jovenes al momento de
iniciar la carrera. Este criterio fue tomado para observar las transformaciones en los criterios de
juventud a lo largo de la vida de las personas y cémo interviene en modalidades de

discontinuidad.

Para ello, consideramos a la categoria de “joven” no por una naturaleza o esencia (es decir, no
delimitada por un criterio de edad calendario), sino por el estudio de los contextos sociales y

culturales en que la experiencia juvenil se desenvuelve (Barobia y Chaves, 2009).

Sin embargo, en los relatos de las personas entrevistadas la edad aparece como una prueba
estructural que demarca los tiempos en los cuales todavia uno puede dedicarse a ser estudiante,
0 ya se es “demasiado grande” para seguir cursando. Tomemos el caso de un estudiante de
Ciencias de la Comunicacion, que menciond que le hubiese gustado finalizar la carrera, pero

que por una cuestion de edad sentia que tenia que priorizar otras cuestiones:

Porque la verdad es que me agarrd un poco el tema este de... no, no somos viejos. (...)
esto lo charlaba el otro dia con mi novia, me parece que estoy viviendo como mas el
lado de poder estar bien econémicamente y no de lo que me gustaria realmente hacer,
con lo que me sentiria 100% feliz. Es triste, pero creo que es eso. Empiezan un montén
de obligaciones que vienen con la edad y que no sé... salir del sistema a veces es
complicado, no es tan facil como cuando sos pibe. Entonces tenés que empezar a pensar
en que te vas a vivir con tu novia, que entonces tenés que pagar un alquiler, que tenés
que tener una obra social, que de acé a diez afios vas a tener pibes que alimentar y es
una vision media tragica de la vida, pero creo que empecé a ver ese lado (Norberto, 28

afios, Comunicacion)

Podemos observar en el relato una esencializacion de la edad social y una cosmovision respecto
de lo que se tiene que hacer cuando uno llega a determinada edad y también del rol social que

ocupa como varon, que se materializa en “irse a vivir con tu novia”, “pagar un alquiler”, “tener

una obra social” y “tener pibes que alimentar”. Con la edad, para la persona entrevistada, vienen
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ciertos mandatos sociales en relacion a la conformacion de una familia y al rol de proveedor
como varon. Esto, identitariamente, se presenta como antagonico a la vida juvenil-estudiantil,
donde uno no tendria ese “montdn de obligaciones que vienen con la edad” y que son leidas en

los que Bourdieu caracteriza como horizontes de imposibilidad.

Por tomar ejemplos de otras carreras, acd vemos los casos de una entrevistada de Ciencias

Antropologicas y otra de Ciencias Quimicas:

Llegué a un punto en el que yo sentia que estaba sobre exigiéndome mucho. Yo tengo
que reconocer mis limitaciones. Mis limitaciones y mis prioridades. Yo dije “yo puedo
seguir leyendo todo lo de arqueologia que consiga”. (...) Entonces, yo sigo con el tema.
Pero como Yo quiero, cuando yo puedo, cuando tengo ganas, porque bueno, hay una
edad para todo (...) por ejemplo, mi marido es arquitecto. El también, pobre, era joven
pero también doce afios [cursando] en la carrera porque trabajaba y estudiaba. Se hace

muy largo (Alejandra, 33 afios, Antropologia)

Es un poco de decision, yo sabia que si sinceramente me quedaba en [la facultad de
Ciencias] Exactas podria haber terminado la carrera. No en el plazo que tenia, un poco
mas; pero yo queria mudarme, queria trabajar. No porque me llevara mal con mis
viejos, pero yo queria tener mi lugar y quedarme en exactas era seguir viviendo con
mis viejos o si trabajaba recibirme a los 30 y pico de afios. La verdad es que no sé si
quiero tener 30 y pico de afios y seguir yendo a cursar, seguir yendo a la facultad, uno

quiere otra cosa ya (Paloma, 26 afios, Quimica).

La idea de que hay una edad para hacer las cosas es una dimension més transversal a los relatos
de todas las disciplinas. Si bien no son muchos que hayan decidido discontinuar la carrera
unicamente por la edad, si hay reiteradas menciones sobre cémo la edad media en la experiencia
estudiantil y dirimié en dicha decision. Por un lado, en las carreras de perfil mas académico
(Ciencias Quimicas y Ciencias Antropoldgicas) hay mayor apuro por terminarla “a tiempo” (en
general, vinculado con los tiempos teéricos del plan de estudios, como mencionamos en el

Capitulo 1) con el objetivo de poder entrar a un equipo de investigacidn o ejercer como docente.

Tenemos entonces una prueba estructural, el género, cuya significatividad estd mas atravesada
por la cultura institucional de cada carrera y facultad (vistas en el Capitulo I de la presente tesis)
y tambien a las expectativas de ejercicio profesional futuras (trabajadas en el Capitulo II). En
otras palabras, su significatividad varia de soportes dados institucional 'y

representacionalmente. Por otro lado, la edad social es una prueba estructural mas transversal
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en su significatividad a las distintas culturas disciplinares, mediada también por las expectativas
laborales futuras en las disciplinas de tipo académicas por los tiempos que impone la institucion

para el ingreso a carreras de investigador.

Finalmente, la ultima prueba estructural que aparece en los relatos involucra la percepcion de
pertenencia de clase entendido en el sentido bourdieano del término, es decir, sin reducir el
espacio social al campo de las relaciones de produccion econdémica, sino a como las personas
entrevistadas dan cuenta de una pertenencia de clase referida también a la posesion de cierto
capital cultural, social, y, por supuesto, simbdlico. Es importante acentuar la capacidad
performativa de las formas simbolicas y sus multiples niveles de implicacién en las divisiones

sociales dadas por el capital econémico.

Por ejemplo, una entrevistada de Ciencias Quimicas menciona las ventajas objetivadas en su

relato que segun ella facilita tener un capital econdémico que ella no poseia:

si bien yo tenia mis amigos que venian del mismo lugar que venia yo, también tenias
muchos otros, gente con la cual uno se compara —si bien no valen las comparaciones
pero te comparas igual-, que no tienen problemas. Bah, no sé si no tienen problemas,
problemas tenemos todos, pero qué se yo: se van de vacaciones a Europa, jeso! Llegan
a casa y tienen la chica que limpia y la comida lista, como que tienen otras
preocupaciones. Entonces vos te comparas con esa clase de persona y como que el
entorno te afecta un mont6én también. Yo ya no me sentia parte de eso. Ya te digo: es
una generalizacion, o sea yo tengo mis amigos que no y ellos siguen ahi, algunos se
estan por recibir. Pero ya te sentis en un lugar que ya esta “no soy de aca”. Te re quiero,

S0s re buena persona, pero no soy de aca (Paloma, 26 afios, Quimica).

En su relato, la entrevistada da cuenta de como la distincion de clase colabora en la
conformacion de una linea divisoria entre quienes forman parte y quienes no, similar al “esto
no es para mi”’ de Bourdieu (1998). En este extracto del relato, la entrevistada distingue la
poblacion estudiantil en términos de clase econémica y previamente, en el apartado referido a
las trayectorias escolares previas en este mismo capitulo ya habia distinguido a la poblacion
estudiantil en términos de clase cultural cuando se autodefinié a ella y a un compafiero como
“dos perejiles” frente a quienes tuvieron una educacion buena. Paralelamente, se observa que
la entrevistada realiza una asociacion entre la institucion y un grupo social con determinadas

caracteristicas.
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En cualquiera de los dos casos, hay un reconocimiento de si misma en torno a una idea de clase
(econémica o cultural) a partir de la representacion de un otro que constituye su afuera
constitutivo y define la falta (Hall, 2003: 18). La falta, en este caso, esta definida en el caso de
la clase cultural, en términos de una educacion de elite, y en clase econdmica, en términos de

los soportes necesarios para no tener que “preocuparse” por otra cosa.

Observamos que las referencias a la dimension de clase son transversales a las distintas carreras.
Un entrevistado de Ciencias de la Comunicacion menciona las dificultades que tenia para
sobrellevar la cursada debido al hecho de tener que trabajar porque tenia mantener a su familia
(el padre habia fallecido) sumado a la distancia que vivia de la facultad. Eso se observa en el

fragmento de una entrevista ya citada:

[lo que] hacia era repartir pescado en los supermercados. Comenzaba a las 12 de la
noche a laburar y salia a la 10 de la mafiana. (...) Era muy dificil estudiar en esas
condiciones, y encima vivo en Del Viso, en Pilar. Con lo que son dos horas de viaje
hasta la capital O sea que era un viaje... importante. Imaginate que son... encima que
es algo familiar, son 10 horas de trabajo y 4 de viaje. Son 14 horas! En algin momento
dormia, generalmente en el tres [risas]. Basicamente por eso (Javier, 33 afos,

Comunicacion)

En este extracto, Javier menciona las dificultades que él tenia para sobrellevar la cursada con
un trabajo de 10 horas al cual estaba obligado a realizar por un tema econémico-familiar. En
un momento posterior, el entrevistado menciona algo referido por distintas personas

entrevistadas también, en relacion a la dificultad de tener un trabajo y cursar en la UBA:

se te hace muy dificil tener un laburo. Tener un trabajo que sea de mas de seis horas y
tener un laburo de ocho horas se te hacen muy pesada. (...) Creo que es un defecto de
la universidad en si, que muy dificil sostener la UBA si estas laburando ocho horas.
Tenés que elegir: o vivir con lo justo, o que tus viejos te mantengan o dejar la carrera

y vivir también con lo justo (Javier, 33 afios, Comunicacién)

Su teoria explicativa respecto de por qué discontinud la carrera se centra principalmente en que
uno tiene que elegir entre “vivir con lo justo, o que tus viejos te mantengan o dejar la carrera”,

de esta manera construye otro el cual o vivia con lo justo o los mantenian los padres.

Esa teoria explicativa respecto de la discontinuidad aparece mas asociada a la clase econémica

como prueba estructural. Por otro lado, aparecen en los relatos menciones al capital social y
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cultural. Chaves, Fuentes y Vecino (2016), asi como Kaplan, Krotsch y Orce (2012), sostienen
que las instituciones académicas suelen estar en gran medida disefiadas para adolescentes y
jévenes de sectores medios, quienes se ajustan con mayor facilidad al lenguaje y los tiempos
propuestos por estas instituciones. En este caso, una entrevistada de Ciencias Antropologicas

expresa esa teoria en su relato de vida:

creo que mas que nada la universidad tiene que ser consciente de quiénes son las
personas que van a la universidad. Que no todos vienen del Pellegrini o del Buenos
Aires. O sea, esa mentalidad portefia e ilustrada que resta. (...) Mas alla de las
posibilidades econdmicas de cualquier persona son dificiles a la hora de cursar una
carrera universitaria, (...) son personas que vienen con distintas trayectorias. Entonces,
de verdad el que viene de una escuela que nada que ver... Somos una universidad
publica, viejo. Hacete cargo de todas las distintas personas que vas a recibir (Viviana,

30 afos, Antropologia)

Incluso, las menciones de ciertos colegios en particular, como el Pellegrini o el Nacional
Buenos Aires —o incluso algunos técnicos en los casos de las carreras de Ciencias Quimicas e
Ing. en Informética- también dan cuenta no solo de un capital cultural, sino de uno simbdlico
en la medida en que son categorias de percepcion que los sujetos de un grupo lo reconocen y le

asignan un valor.

La dimensidn de clase, tal como nosotros la trabajamos, aparece intimamente ligada al concepto
de identidad, en tanto que se tratan de percepciones de clase construidas por las personas
entrevistadas a partir de sus propios relatos segun la posicion que ocupan. En las entrevistas a
las personas se les consultd si sentian que su pertenencia social y/o familiar incidio en su
desempefio universitario. Frente a ello, las respuestas eran variadas: desde un simple no, hasta
referencias de tipo econémicas, culturales, y de redes sociales. Esas percepciones de clase, en
los casos referidos, cristalizaban en una identidad que se traduce en un “yo no pertenezco aca”

(Bourdieu, 1998).

Entonces si bien el género, la edad social (particularmente la condicion juvenil) y la
identificacion de clase son construcciones sociales, en los relatos aparecen como pruebas
estructurales y dan cuenta de la falta de determinados soportes principalmente vinculados con

la cultura institucional.
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Como mencionamos previamente, en las carreras mas masculinizadas, la variable de género
tuvo mayor peso. Por otro lado, encontramos que la percepcién de inseguridad tuvo mayor
presencia en los relatos de mujeres, y en las sedes facultativas ubicadas en barrios
caracterizados como menos tranquilos. Si bien la percepcidn de inseguridad no fue mencionada
en ningdn caso como Unica causal de discontinuidad en los relatos, si aparecié como

ponderando en la decision final.

Se observd que el peso relativo a la condicion juvenil es indistinto del género autopercibido de
la persona entrevistada: contrariamente a lo esperado, la enunciacion de la edad como hecho
objetivado que explica la discontinuidad aparece tanto en los relatos de mujeres como en los de
varones. Por otro lado, también se esperaba encontrar mayor incidencia de la condicion juvenil
en las carreras de tipo académico por los tiempos y edades que el sistema cientifico argentino
impone para su ingreso, sin embargo registramos lo contrario: una mayor presencia de este
hecho objetivado en los relatos de las personas que discontinuaron carreras de tipo

profesionales.

Principalmente, esto se debe a que en estos relatos la entrada a la adultez y su consecuente “ya
estoy grande para seguir estudiando”, viene asociado a otros proyectos de vida que en muchos
casos implica la vida profesional. Por otro lado, en las carreras de tipo académicos hay una
continuidad del espacio institucional en el cual estudian o se desempefian como cientificos, hay

sociabilidades que permanecen, entre otras cuestiones.

La percepcion de clase social originada en la posicion de los sujetos es también, como la
condicion juvenil, una prueba estructural que aparece distribuida de manera pareja en las
distintas carreras, pero asociado (o explicado) a partir de la mencién de la escuela de
procedencia y/o el barrio de origen. En la caracterizacién de la clase social como prueba
estructural, los sujetos enuncian la falta de distintos soportes: particularmente vinculados con
condiciones que se les imponen por tener que ir a trabajar como por ejemplo tener menos tiempo

para el estudio, el cansancio o el stress que se le suma a trabajar y estudiar al mismo tiempo.

Lo que observamos a partir de los relatos, es que hay dos cuestiones centrales que se relacionan
con estas pruebas estructurales: por un lado, la cultura institucional y lo que ésta posibilita o
imposibilita en relacion al género, clase o edad social. Y, en segundo lugar, también presentan
relacion con las expectativas que los sujetos se representan respecto de su propio futuro. Estas

dos cuestiones, trabajadas en los Capitulos I y Il de esta tesis respectivamente, se presentan
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como centrales a la hora de entender los soportes o la falta de ellos y su relacion con las pruebas

estructurales de clase, edad social y género.

TURNING POINT

Como mencionamos en la introduccion, el presente apartado refiere a aquellos momentos
nodales en donde los sujetos mencionan algin acontecimiento que les obligd a tomar una
decision que derivo en la discontinuidad de los estudios. Ese acontecimiento en la biografia de
las personas es establecido como un hecho objetivado, por ejemplo, tal como ejemplificamos
en la cita del inicio del capitulo en donde una de las entrevistadas de la carrera de Ciencias
Quimicas menciond que tuvo que “decidir entre la vida o el estudio”. La salud aparece como
un evento que se presenta como explicativo para el sujeto (en el marco del relato) de una serie

de condicionamiento que en realidad tienen un caracter social mas amplio.

Cuando se analizan relatos de vida, aparecen inevitablemente una serie de eventos. En efecto,
todo trayecto biogréfico esta signado por un nimero muy alto de “accidentes” irreductiblemente
personales o singulares. Este conjunto de hechos, mas o menos arbitrariamente seleccionados
por el actor en el curso de la entrevista, van a estar o no dotados por el sujeto de una
significacion liminar (en algunos casos, en efecto, el actor se esfuerza en afirmar que hay un
“antes” y un “después” a causa de estas experiencias, y ello aun cuando intente persuadirnos, o

persuadirse, que se trata de eventos mas o0 menos accidentales o fortuitos).

Para analizar estos “momentos”, nos valemos del concepto de turning point de Norman Denzin
(1989), también denominado como “punto de viraje”, “momento bisagra”, “carrefour” o “punto
de inflexion” (Kornblit, 2007: 22-23), entendido como episodios en la vida de los sujetos en los
cuales experiencia un cambio frente al cual tiene que tomar una decision entre dos trayectorias
posibles. En el caso de las entrevistas relizadas, la encrucijada se define entre continuar la

carrera o seguir otro rumbo que se les presentd, diferente en cada caso.

En las entrevistas realizadas, se observo que distintas personas identificaron un momento vital
en su itinerario biografico que le llevd a tomar un rumbo distinto, iniciar una nueva etapa o
tomar una decision que estuvo involucrada en el proceso de discontinuidad de la carrera elegida.

Por nuestra parte, recuperando a Kronblit:

el interés no es sélo identificar y describir los puntos de viraje en la vida de una persona,
sino llegar a comprender qué llevo a tal persona a adoptar ese cambio, en esa particular

situacion social y en ese particular momento (Kornblit, 2007: 23)
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La identificacion de los turning points en los relatos también fue trabajada por por John Clausen
(1995) a partir del concepto de epifania entendido como una determinada experiencia que deja
su marca en la trayectoria biogréafica y cuyo significado es dado por la persona de manera

retrospectiva.

Martuccelli también recupera este concepto y menciona que frente a este cimulo de “momentos
bisagra”, solo un pequefio nimero de ellos son significativos en la medida en que logren ser
leidos desde las pruebas. Es decir, se trata de interpretar el rol y peso de esos momentos a partir

de sus incidencias en la secuencia de las pruebas.

Este analisis implica que la persona que realiza el relato dé cuenta de que un determinado
momento o hecho en su trayectoria vital adquiere un significado particular a partir del cual se
produce un cambio en el modo de verse a si misma tanto en cuanto a sus posibilidades como
en cuanto a sus relaciones. Un antes y un después dentro del relato de una vida, en los que el
actor advierte el trabajo insidioso y a veces invisible de las estructuras, que el actor (a veces)

enuncia sin saber del todo que lo estd enunciando.

Por ejemplo, el deceso temprano de un padre —como el caso del entrevistado de Ciencias de la
Comunicacion, Javier (33 afos), mencionado en el apartado anterior- marcd un antes y un
después en su vida segln su relato: tuvo que empezar a trabajar diez horas de corrido
repartiendo pescado en los supermercados para mantener a su familia. En ese relato, se puede
ver la presencia y el rol de ciertas pruebas estructurales: la institucion familiar; el rol de
proveedor en donde interviene la dimensién de género y edad; la clase social. En dicho
momento bisagra, significativo en el relato del entrevistado en relacion a la decision de

discontinuar, se visibilizan el accionar de distintas pruebas estructurales.
Analicemos entrevistas de otras carreras, como el caso de esta estudiante de Ciencias Quimicas:

(...) no la pude terminar porque hubo un movimiento raro, yo conoci al chico que es
hoy mi novio y es papa de mi nena, que vivia en ese momento en Cordoba pero era de
Salta... entonces, bueno, tuve mi nena y ahi ya se me complicé un poco seguir.

(Patricia, 28 afios, Quimica)

El relato continla y la entrevistada menciona que se mudd a Salta con su hija y el novio con lo
cual, segun lo enunciado en la entrevista, tuvo que discontinuar la carrera en la UBA. Lo que
se observa también es la relacion con una prueba estructural que se vincula con los roles de

género: la entrevistada no estaba en pareja con su —actual- novio, pero deciden tener la hija
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cuando se enteraron del embarazo y formalizaron la pareja. Luego, se mudan a la ciudad de

origen del padre.

En este sentido, tener una hija fue un momento bisagra que, segun el relato, la llevo a tener que

decidir discontinuar los estudios e irse a vivir junto con el padre en Salta.

Por supuesto, los puntos de inflexion no refieren Gnicamente a episodios personales, sino que
también estan referidos a la contextualizacion sociohistorica de los escenarios microsociales en
los que se desenvuelven las vidas de las personas. Eso se observo en el caso de la carrera de
Ciencias de la Comunicacion, donde en distintos relatos aparece como evento la toma de la

facultad del afio 2010 que durd mas de dos meses.

Brevemente, lo que sucedid segun los relatos analizados fue que luego de que un ventanal se
rompiese en una de las sedes de la Facultad de Ciencias Sociales, agrupaciones estudiantiles y
estudiantes de manera auténoma decidieron ocupar las dos sedes que en ese entonces tenia la
facultad en reclamo por mejores condiciones edilicias y para impulsar su mudanza a un edificio

unico que nucleara las cinco carreras.

Esa protesta, coloquialmente denominada por las personas entrevistadas como “la toma de
facultad”, tuvo mucho respaldo de las distintas agrupaciones estudiantiles y de estudiantes
independientes de las agrupaciones, pero también se hizo presente en los relatos de quienes no
estuvieron de acuerdo o que no toleraron estar dos meses sin cursar, sumada a un rumor que
aludia a la posibilidad de que los estudiantes pierdan el cuatrimestre de cursada. Esa situacion,
que se desarroll6 en la Facultad de Ciencias Sociales de la UBA durante la segunda mitad del
afio 2010, aparece como punto de inflexion en algunos relatos de la carrera de Ciencias de la

Comunicacion:

y aparte pasé dos tomas de facultad, una pequefia cuando estaba la facultad en Ramos,
que ahi como una semana estuvo de toma, y después la tltima que fue cuando trasladan
el edificio Unico a constitucion. Esa estuvo como un mes y medio para la cursada. Y
eso también, como que eso también me canso porque se atraso, en lo personal soy como
una persona que necesita estar todo el tiempo como que sea constante mi concentracion,
mi estudio, y eso en la tolerancia como que con el tiempo digo yo creo que eso también
cuando me canso decir "bueno, no sé si quiero estudiar en este lugar" no con ese precio,

¢no? (Denise, 28 afios, Comunicacion)
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En este relato, la toma no es el Unico factor, pero es un elemento que juega un rol central en la
decision de la discontinuidad de la entrevistada, un momento bisagra que colabora dicha
decision. En otros casos, la toma aparece como un elemento mas entre otros, en donde también
se cruza con la dimension juvenil, tal como fue mencionado en un fragmento citado

anteriormente:

(...) yoibaa cursar a las 7 de la mafiana y de repente encontraba la facultad tomada,
entonces distintas cosas de la UBA que al principio me parecian atractivas ya después
me empezaron a molestar; ya después me parecian una pérdida de tiempo, un estorbo

(Gustavo, 24 afios, Comunicacion).

Por supuesto, vale mencionar que esos momentos bisagra, en este caso vinculado con cierta
cultura institucional de la Facultad de Ciencias Sociales de la UBA, no implica que tengan el
mismo impacto en todo el cuerpo estudiantil debido al proceso de difraccion al que estan

sometidas las pruebas estructurales (Martuccelli, 2007).

Que las pruebas estructurales estén sometidas a un proceso de difraccidn, quiere decir que no
todos los actores estan igualmente expuestos a estas pruebas estructurales. Si bien las pruebas
son comunes a todos los actores de una sociedad, segun Martuccelli, éstas se difractan en

funcion de los diferentes contextos de vida.

En el caso presentado, no necesariamente un momento bisagra socialmente compartido en los
relatos interviene de igual manera en la experiencia social de las personas entrevistadas de la
carrera de Ciencias de la Comunicacion. Particularmente, se observa la diferencia en relacion a
los distintos soportes o falta de ellos en los sujetos. La segunda entrevista citada en relacion a
“la toma”, o ejemplo, menciona en relacion a dicho evento que “distintas cosas de la UBA que
al principio me parecian atractivas ya después [de empezar a trabajar] me empezaron a

molestar”.

La significatividad de ese momento bisagra (la toma), el cual tuvo sus caracteristicas y
dimensiones en parte por la cultura institucional de la Facultad de Sociales de la UBA, tuvo su
mayor impacto en este entrevistado que trabaja a tiempo completo por la falta de sostenes que

le permitiesen sobrellevar esa circunstancia.

Analizamos hasta ahora dos tipos de “momentos bisagra”. Los puntos de inflexion asociados a
los procesos de discontinuidad no necesariamente se vinculan con lo que Clausen caracteriza

como “incidentes transformadores”, como un problema de salud o tener un hijo, ni con aquellas
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caracterizadas como negativas de acuerdo a quienes lo relatan, como el caso de la toma de una
facultad. En algunas circunstancias se dan experiencias caracterizadas como positivas que
derivan en la decision de discontinuar la carrera. Tal es el caso de uno de los entrevistados de
Ciencias Antropoldgicas, quien relata que con un convenio de la UBA fue a cursar algunas
materias de la carrera de grado en Francia a la Universidad Paris VIII, y cuando fue al
departamento de Antropologia se encuentra con un cartel que decia que dicha carrera no se iba
a dar ese afio por falta de inscriptos. En ese contexto relata el turning point que dio comienzo

al proceso de discontinuidad:

(...) con el convenio que teniamos ahi vos tenés “carta blanca”. Podés hacer las
materias de las carreras que quieras dentro de la universidad. Entonces, hice un monton
de materias de Cine y de Arte, hice también un taller de realizacién documental con un
profesor bastante groso de alla, Nicolas Philibert, y conoci un italiano con el que nos
pusimos a laburar. Hicimos un documental sobre un fotdgrafo armenio y tal. Y le gust6
bastante a este Nicolas Philibert, y después lo mandamos a un festival que hubo en
Italia, lo mostramos ahi, nos empez6 a ir bien con eso. Ahi habia encontrado el
documentalismo como una carrera, una forma posible de vida (Tomas, 29 afios,

Antropologia).

El entrevistado relata una experiencia que caracteriz6 como positiva, el haber cursado con
Nicolas Philibert y realizado un documental en ese marco, que fue producto de la casualidad
segun su relato pero que se constituyd como un momento bisagra que colabord en una nueva
proyeccion de futuro. A partir de ese momento, que el entrevistado intenta persuadirse de su
caracter mas o menos fortuito, modifica su proyecto de vida de la Antropologia al

documentalismo.

Los relatos que hacen referencia a un turning point caracterizado como una experiencia positiva
que llevo a tomar la decision de la discontinuidad los encontramos con mayor recurrencia en
Ciencias Antropoldgicas y en Ciencias de la Comunicacion Comunicacién. Por ejemplo, en

esta Ultima carrera una entrevistada menciona:

El click lo hago cuando, yo hice Taller Il en mi Gltimo afio, y haciamos un programa
de radio, (...) Y ahi me di cuenta que lo que me gustaba era eso: producir un programa
(...) Como que eso fue lo que hizo el click y bueno, tenia que tomar una decision. Y
alguien me habia comentado la facultad donde después elegi, y un dia pasé por esa

facultad, me bajé del bondi y entré y averigiié y tomé la decision como con miedo
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también porque digo, me acuerdo que mi papa me decia “bueno, pero estas dejando 4
afos”, ;entendés?, es mucho. Es pocas materias, pero eran 4 afios, estudié 4 afios. Ese
fue mi click, como darme cuenta que queria hacer otra cosa y ver si tenia la posibilidad.
(Denise, 28 afios, Comunicacion).

Este ultimo caso se presenta como similar al entrevistado de Ciencias Antropoldgicas que se
dedicé al documentalismo: identifican un momento bisagra (la cursada del seminario de Nicolas
Philibert en el primer caso, el Taller 111 en el segundo) a partir de lo cual modifican su proyecto

de vida profesional vinculadas con sus expectativas y representaciones previas.

En otras palabras, los turning points no se explican por si solos, sino en su relacion con
determinadas pruebas estructurales. Més alla de la afirmacion de singularidad presente en los
relatos en relacién con los momentos bisagra, nos interesa destacarlos porque dan cuenta de la
tension entre distintas pruebas estructurales y el usufructo diferenciado de sostenes que los

sujetos gestionan en su experiencia social para tomar una decision.

En este sentido, en las entrevistas analizadas al principio del apartado, la recurrencia de relatos
sobre las tomas en la Facultad de Ciencias Sociales no es inocente, como tampoco lo es que no
haya un espacio institucional para que las estudiantes puedan dejar a sus hijos o hijas mientras
estudian o espacios que actten de soporte para los momentos de stress en aquellos estudiantes

que no cuentan con las redes que los contengan.

En resumen, en estos casos, los turning points estan mas relacionados con la falta de
dispositivos institucionales que hacen que se pueda sobrellevar mejor una prueba estructural. A
falta de ellos, las opciones fueron mudarse de ciudad en un caso, y apostar por la carrera laboral
en los otros (y en ambos, discontinuar los estudios como consecuencia). Por otro lado, los
relatos que mencionaban haber cambiado de proyecto profesional luego de haber cursado una
materia 0 seminario, se relacionan las expectativas y representaciones previas que tenian sobre
las carreras y su futuro profesional (por ejemplo, en Ciencias de la Comunicacion trabajar en
algo mas vinculado al periodismo, como finalmente sucedio con la entrevistada que se cambid

a un terciario en produccion radial).

Los momentos bisagra actlan entonces como detonantes que los sujetos identifican y que el
investigador relaciona con determinadas pruebas. Otro evento recurrente en los relatos es el que
refiere a la burocracia de la institucion y los problemas derivados de ella, como en el caso de

esta entrevistada de la carrera de Ciencias de la Comunicacion:
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Entonces fue como empezar a acumular un montédn de cosas; y el detonante que me
hizo decir “bueno, voy a hacer un parate”, fue dos materias que yo ya tengo aprobadas,
una de las cuales no sé por qué no la firmé en la libreta; y un dia desaparecieron del
SIU... fui a hablar al departamento de alumnos, hablé varias veces y ellos me dijeron
“bueno, vos tenés que encargarte” no la carrera, no la institucion, vos como persona
tenés que rastrear al profesor y de alguna forma obligarlo que €l de testimonio de que
te habia aprobado. (...) Me acuerdo que en ese momento dije “;qué hago? Rompo todo,
rompo el departamento de alumnos” Dije no, la violencia no es conducente, no nos va
a cambiar las circunstancias, entonces dije “bueno, voy a hacer un parate” (Candela,

31 afios, Comunicacion).

Previamente, la entrevistada habia caracterizado a la universidad como un “desorden” al que se
le sumaba la distancia en la que vivia con respecto a la facultad (“me ha pasado de ir solo por
un practico y tener dos horas de practico por cuatro de viaje”), y el episodio de las notas que no

le aparecieron en el sistema fue caracterizado como un detonante.

Entendemos, siguiendo a Martuccelli, que “lo que interpela a los individuos es la constitucion
de una caracterizacion de la realidad, fruto de la culturalizacion en curso de la existencia, bajo
la forma de un «mantox» que envuelve un conjunto de cosas, lugares o experiencias y a los cuales

se dota de un conjunto de atributos de valor” (Martuccelli, 2013: 16).

En el caso de la dltima entrevistada, el valor asignado a ciertos aspectos de la cultura
institucional -particularmente en relaciébn con lo que caracteriza como una cierta
desorganizacion- fue mas significativo en la decision de la discontinuidad en dicho relato que

otros aspectos como por ejemplo la distancia con respecto a la universidad.

Al andlisis del material, entendemos que en lo que concierne esta prueba y las mencionadas
anteriormente, la tension fundamental se establece entre dos principios: entre el valor asignado
a la institucion Universidad de Buenos Aires y la confianza institucional al conocimiento
impartido que transmite, por un lado, y el sentimiento de injusticia asignado al hecho de que el

esfuerzo demandado no es correspondido.

Esa no correspondencia puede venir por parte de un problema derivado de la cultura
institucional, como aparecia en el caso de las tomas o en la entrevistada que no le pasaron la
nota de cursada de dos materias, 0 porque un evento particular les abrio una perspectiva de

futuro méas promisoria, como en los casos del estudiante de Ciencias Antropologicas que se
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dedicé al documentalismo o la estudiante de Ciencias de la Comunicacion que empez6 a

trabajar como productora radial.

A MODO DE CIERRE

Los relatos de las personas entrevistadas permitieron identificar modos de producir una
interseccion entre las biografias personales y los procesos sociales. En ese analisis de los relatos
en torno a los acontecimientos biogréaficos, identificamos pruebas estructurales y el
funcionamiento de los diversos soportes materiales o simbdlicos, legitimos o invisibles, que

intervienen en la discontinuidad de los estudios.

La primera prueba analizada en el presente capitulo se centré en las trayectorias escolares
previas y en los conocimientos disciplinares. En lo que concierne esta prueba, la tension
fundamental se establece entre dos principios: entre el proceso de seleccidn social que se opera

en la escuela y la confianza institucional que ésta nos transmite o0 no cada uno de nosotros.

Una segunda prueba estructural refiere a las capacidades auto-atribuidas en un &rea de
conocimiento especifico que tiene peso relativo en la carrera elegida. La posesion o no de dicho
conocimiento (diferente en cada carrera) genera diferencias y segregaciones al interior del
grupo de estudiantes que en muchos casos son traducidos en términos de “(falta de) capacidad”

en los relatos.

En un segundo apartado revisamos aquellas pruebas estructurales que mas frecuentemente
analizadas en los estudios sobre abandono: por un lado, estaban las menciones a la relacion
trabajo-estudio y la distancia del lugar de residencia con respecto a la sede de la facultad. Estas
dos pruebas estructurales eran retraducidas en los relatos en relacion a la posibilidad o
imposibilidad de gestion del tiempo.

Por otro lado, identificamos también pruebas estructurales de la cotidianeidad de la vida
estudiantil en la UBA y en algunas carreras en particular que intervienen, segun los relatos de
las personas, en la discontinuidad (particularmente lo que refiere a los paros docentes o tomas

estudiantiles).

Revisamos también aquellos elementos vinculados con identificaciones de clase, de género y
de edad social que son retraducidos como pruebas estructurales, que en muchos casos

contribuyen a que los sujetos se piensen como ajenos a la institucion o a la disciplina.
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Finalmente, en el Gltimo apartado, analizamos las pruebas estructurales que refieren a
momentos nodales en las biografias de los sujetos. Particularmente, aquellas referidas a
problemas de salud, nuevos proyectos de vida, entre otros.

El siguiente cuadro resume la informacién del capitulo:

201



Prueba estructural

Aspectos de las pruebas que
aparecen en relacién a todas
las carreras

Elementos especificos de las pruebas en cada carrera

Quimica

Informatica

Antropologia

Comunicacién

Trayectoria
educativa previa

Escolaridad calificada por
los sujetos en términos de
"buena" o "mala", no sélo en
términos de la "formacion”,
sino en también como los
prepard para desenvolverse
con autonomia en la
universidad (en muchos
casos, los sujetos "miden” la
"calidad" de la ensefianza
previa en funcion del tiempo
en que tardaron en hacer el
CBC).

Conocimientos

Sapiensa en el
uso del
laboratorio
(vinculado con la
posibilidad -o no-

Conocimientos
previos de
matematica
(vinculado también

Referidos a lo disciplinares de haber ido a con el colegio de
educativo especificos escuela técnica procedencia) Habitos de lectura y escritura
Imposibilidad de | Desgaste y
Trabajo de coordinar desinterés por Dificil relacion entre trabajar y la
Criterios por fuera tiempo completo | Tiempo dedicado al trabajo horarios universidad "cultura institucional™ (ej, paros)

de lo educativo
(sobre todo,
respcto de la
gestion del
tiempo)

Distancia entre
residencia y sede
de la Facultad

Diferencia entre el tiempo
"perdido” y el
"aprovechado™: cuando el el
tiempo de viaje (no) se puede
aprovechar para estudiar

Imposibilidad de
aprovechar
tiempos de viaje

Imposibilidad de
aprovechar tiempos
de viaje

Desgaste vinculado con la
"cultura institucional” (cuando el
viaje es largo y se encuentran con
gue no tienen clases)
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Organizacion
planes de estudio
y correlativas

Plan de estudio "rigido", las correlativas
frenan la carrera

Expectativas de
autonomia (en
general, trabajos

Imposibilidad de -

informales o coordinar No le encuentran relacion con la
part-time) horarios carrera
Machismo: tanto
explicito
En las carreras de "exactas", (menosprecio por
las mujeres en general no ser mujer), pero
fueron a colegios técnicos ) también )
por ser un espacio "de interviniendo en las Sentimiento de
varones". En algunos casos formas de inseguridad en
mencionan que haber ido las sociabilidad, de horario
hubiese preparado mas para conformacion de nocturno, por
Género la universidad grupo, etc. parte de mujeres
Traza un nosotros y un otros,
caracterizado en distintos
relatos como "elite”. Muy
asociado con las trayectorias i i i i
educativas previas y con la
Clase social nececidad de trabajar
En las carreras de 5” tl_as carreras
Percepcion de ser tipo académicas - € tpo . -
"demasiado grande” para aparece mas. académicas
Identificaciones Edad social seguir yendo a la universidad aparece mas.
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Menciones
recurrentes al
estrés y al poco

tiempo para
Salud y vida "disfrutar” la
10 | social juventud
Haber tenido un hijo/a; tener
que salir a trabajar; nueva
profesion. En general mas
asociado con roles sociales i i
Nuevos de clase, edad o género que
11 | proyectos de vida | con las disciplinas.
En muchos casos, malas
experiencias con tramites,
con el sistema de inscripcion, -
Cultura con pérdida de
Turning points 12 | institucional calificaciones, etc. Las tomas
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El analisis de las pruebas estructurales recuperadas a partir de los relatos da cuenta que, en la
mayor parte de casos, las pruebas estructurales tienen un impacto diferenciado segun la carrera
analizada. Por ejemplo, las trayectorias educativas previas, si bien es una prueba estructural
compartida en todas las carreras, tiene su especificidad: haber cursado en un industrial con
laboratorio es un aspecto diferenciador en Ciencias Quimicas (por solo nombrar uno de los

ejemplos analizados).

Estas diferencias entre las disciplinas aparecen en practicamente todas las pruebas estructurales
analizadas: el género era un aspecto que generaba mayores diferenciaciones en las carreras
masculinizadas; la relacién estudio-trabajo puede intervenir o no en la discontinuidad de los

estudios en relacién al mercado de trabajo especifico de esa disciplina.

Identificamos también ciertas pruebas estructurales que no presentaban diferencias
significativas entre las distintas carreras analizadas, como por ejemplo la referida a la edad
social. Sin embargo, habria que considerar si el impacto de identificarse como “demasiado
grande” para estar cursando una carrera universitaria seria el mismo en carreras en donde el

promedio de edad es mayor, como el caso de Filosofia.
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CAPITULO IV. FIGURAS DEL RELATO

INTRODUCCION

El presente capitulo presenta un registro de analisis que, a diferencia de los anteriores, busca
organizar las marcas de la subjetividad en los relatos a través de figuras. A lo largo de la tesis
indagamos sobre los aspectos de la cultura institucional, del orden representacional y del orden
de lo macrosociologico-estructural que intervienen en la decision de la discontinuidad de los
estudios universitarios. Estas dimensiones fueron analizadas considerando investigaciones
previas sobre la temética, a partir de observaciones en el campo, y principalmente analizando
la emergencia de estos elementos en los relatos de las personas que hayan discontinuado

distintas carreras.

El analisis cruzado entre las dimensiones de investigacion y los relatos de las personas dio
cuenta que la discontinuidad no es un fendmeno que se despliega en abstracto, sino que debe
ser comprendido considerando el lugar y sujeto de la enunciacion a fin de entender qué motiva

dicha decision y como ello interviene en las experiencias sociales de las personas entrevistadas.

El presente capitulo recupera la pregunta por la discontinuidad y la presenta en otro orden de
analisis: indaga las teorias explicativas que elaboraron las personas entrevistadas con relacion
a la discontinuidad de sus estudios universitarios a partir de la reconstruccién de sus relatos de

vida. Es decir, se interna en el analisis del orden de lo simbdlico-narrativo.

En esta tesis, no nos propusimos dar cuenta de las condiciones que derivaron en la
discontinuidad “en si mismas” (si es que tal cosa es posible), sino que las analizamos leidas a
través de los relatos. Si los relatos de vida ponen la lupa en el modo en que los sujetos significan
el mundo, podemos considerarlos como construcciones, versiones de una historia que la persona

entrevistada relata a quien investiga a traves, en este caso, de la entrevista.

Ahora bien, esas versiones de una historia no son exclusivas del sujeto de la entrevista.
Entendemos que las personas desarrollan teorias explicativas para representarse su modo de
actuar en el mundo, pero esos relatos también dan cuenta de un modo de organizacion social
que explica las razones de la discontinuidad. En este capitulo analizamos los modos en que los
sujetos significan lo que les sucede en el mundo, partiendo de la idea de que “en cada narrativa
existe una forma de conocimiento social sin la cual no es posible la aprehension del mundo”
(Meccia, 2016:45).
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En otras palabras, las narrativas dan cuenta de una forma de conocimiento social, pero no lo
hacen en si mismas sino en la medida en que se reconocen en un discurso social, en una l6gica

argumental que en la tesis organizamos y categorizamos como figuras del relato.

Investigaciones previas (Pierella, 2014) utilizaron la nocion de figura para analizar la autoridad

profesoral a partir del concepto de Barthes, quien lo explica de la siguiente manera:

Las figuras se recortan segun pueda reconocerse, en el discurso que fluye, algo que ha
sido leido, escuchado, experimentado. La figura esta circunscrita (como un signo) y es
memorable (como una imagen o un cuento). Una figura se funda si al menos alguien

puede decir: “;Qué cierto es! Reconozco esta escena de lenguaje” (Barthes, 1982: 5)

Es decir, que el concepto de figura no solo da cuenta de un modo de organizacion de lo social,
sino de un reconocimiento de ese discurso que impide pensar las figuras por fuera de una
relacién social. Hay quienes, por ejemplo, se responsabilizan si mismos sobre la discontinuidad
de la carrera porque “no se esforzaron lo suficiente”, y subscriben al discurso del esfuerzo

personal como Unico medio para lograr un objetivo. En este caso, la graduacion.

El impacto de ese y otros discursos en la decision de la discontinuidad de los estudios no debe
ser ignorado. Estan quienes aluden a una teoria mas estructural que incluye todo el sistema
educativo, quienes evocan a una idea de vocacion no correspondida, entre otras. Estas teorias
dan cuenta de que los sujetos identifican determinadas problemaéticas y les asignan una jerarquia

con relacién a su experiencia social estudiantil.

El esfuerzo analitico por categorizar no supuso que los argumentos mas repetidos sean
representativos y los menos repetidos sean residuales, ni sugeriremos que los mas repetidos son

los elementos saturados de la muestra.

Este capitulo no propone un ordenamiento a partir de una sumatoria de relatos con
caracteristicas comunes, sino que trata de identificar las franjas de subjetividad que pugnan por
hacerse presentes en cada relato. Son teorias que las personas entrevistadas enuncian como
explicativas sobre su propia biografia, pero que dan cuenta del lugar de la enunciacién y las
razones que se dan a si mismos en relaciéon a la discontinuidad, elemento previamente no

considerado en las teorias de la discontinuidad de los estudios universitarios.

En este caso, el relato que surja de la entrevista no es considerado como una evidencia de una

“realidad” en el sentido de que no explica una totalidad. Afirmar que uno realiza una
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investigacion utilizando como método biografico el relato de vida es insuficiente si no se
plantea la discusion sobre la oposicién entre verdad y ficcidn: quien investiga no acude a la
persona entrevistada con la idea de que le cuente una historia “verdadera” ni las cosas “tal cual
fueron”. Lo importante de este abordaje metodologico no es la entidad de verdad del relato,
sino que el sujeto, mediante la narracion de su propia historia, se produce a si mismo por medio

del relato.

En los relatos de vida, quien realiza la investigacion accede a la vida representada a través de
un relato. Y en ese modo de contar, el sujeto selecciona qué decir sobre su pasado. A veces
olvida. Otras, contextualiza segiin su mirada y agrega considerando aquello que entiende que
le puede interesar a su interlocutor. Todas estas ediciones no son més que la forma en la que la
persona entrevistada desea presentarse frente a otro y frente a si mismo: es su version de quién

es y como llego a serlo.

En este sentido, las personas entrevistadas le otorgaron distinta significatividad a sus
experiencias de cursada: en algunos casos, el peso de las trayectorias educativas previas y la
percepcion por parte de las personas entrevistadas de como esa trayectoria marcaba una
diferencia, operaba constituyendo un sentimiento de forasteria en la universidad. En otros casos,
podia pesar mas en la experiencia social el hecho de estar trabajando y estudiando al mismo

tiempo, mas alla de la semejanza o diferencia en las condiciones sociales de las personas.

Cada una de estas situaciones son reales pero con distinta significatividad en los relatos. Lo que
buscamos enunciar es que las personas entrevistadas re-evocan constantemente su experiencia
social con el fin de disefiar un producto jamas definitivo que le sea coherente y que restituya
sentido a una vida. En otras palabras, los sujetos producen un relato sobre lo que buscan mostrar
de si mismos (consciente o inconscientemente); y quien investiga, desde esta perspectiva,

analiza la forma de ese relato.

Ken Plummer en su libro Telling Sexual Stories. Power, Change and Social Worlds se
preguntaba “;de donde vienen nuestros relatos?” (1995:36) frente a lo cual respondié que
existia una imbricacion entre el relato que proviene del interior del propio sujeto y la actividad
practica. Segun Plummer, “nosotros en la vida cotidiana vamos uniendo piezas extraidas de la
gran caja de herramientas que es la cultura” (Plummer, 1995:36) y a partir de ello los sujetos se

van apropiando de elementos para construir su propio relato de vida.
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Esta perspectiva permite comprender de qué manera los actores establecen un sentido de la
realidad, representan sucesos, elaboran identidades individuales y colectivas, dado que una
experiencia de vida en si misma no es sino una representacion de dicha experiencia.
Comprender entonces los distintos modos en que los sujetos hacen inteligibles, en este caso, la
decision de la discontinuidad de los estudios universitarios nos permite conocer mejor el

proceso que deriva en dicha decision.

Sin embargo, sabemos que no todos los relatos explicativos son del mismo tipo: hay diversas
maneras en que los sujetos reflexionan y se figuran sobre su propio transito por la universidad

y distintos significados atribuidos a la experiencia de discontinuidad.

En la medida en que avanzo el anélisis sobre los relatos de la discontinuidad, identificamos al
menos cinco figuras de relatos a partir de las entrevistas realizadas. Cinco modos auto-
explicativos de las distintas experiencias estudiantiles; es decir, cada persona entrevistada
elabor6 una teoria explicativa sobre su propia experiencia de discontinuidad bajo la forma de

relatos tematicamente modalizados.

Presentaremos brevemente cada una de estas teorias autoexplicativas respecto de la decision de
discontinuar los estudios superiores y qué implica cada una. Cabe destacar que entre todas las
personas entrevistadas podemos reconocer elementos de dos o0 més de estas figuras de relatos,
pero suele predominar uno de ellos a partir del cual construyen y significan sus identidades

individuales como ex estudiantes de una carrera universitaria.

Cada uno de las cinco figuras de relatos conforman, en el presente capitulo, un apartado dentro
de los cuales integramos elementos de la cultura institucional, de las representaciones sociales
y de las pruebas estructurales analizados en los capitulos precedentes. Es decir, el presente
capitulo integra lo dicho previamente en funcion del objetivo general de la investigacion. Los

cinco relatos identificados son:

1) Elrelato del forastero, el cual se centra en quienes explican la decision de discontinuidad
a partir de la sensacion de forasteria 0 extranjeria que las personas entrevistadas
identificaron en diversos elementos (desde el haber ido a un tipo de escuela particular,
0 por una identidad de clase o género, entre otras).

2) Elrelato de “la universidad es la calle”, recupera a aquellos relatos que identifican que
hay ciertos conocimientos que circulan por fuera del &mbito universitario y a los cuales

les otorgan un valor particular. Por ejemplo, quienes entienden que hay conocimientos
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profesionales que se adquieren Unicamente en el mundo laboral. En este relato, la
universidad presenta un conocimiento “en abstracto”, y hay otros conocimientos que se
aprehenden por fuera (sea el trabajo, por internet, de manera autodidacta, entre otros).

3) El relato del rechazo hacia la universidad, presenta similitudes con el anterior en el
sentido en que ambos expresan una desvalorizacion de la universidad, pero mientras en
el tipo de relato anterior la critica esta centrada en el modo de construccion de ciertos
conocimientos universitarios, en el relato del rechazo hay una caracterizacion negativa
de la universidad en practicamente todos sus aspectos (en el modo de organizacion
institucional, en el tipo de conocimiento impartido, en el caracter disciplinario del
sistema escolar, entre otros). La discontinuidad es explicada por el rechazo hacia la
universidad como institucion.

4) El relato de la vocacion es un relato que esencializa al sujeto de la enunciacién en el
sentido en que explica la discontinuidad a partir del autodescubrimiento de su
“verdadera vocacion”, la cual, por supuesto, no era la carrera elegida.

5) El relato de la encrucijada refiere a aquellos relatos que explican la discontinuidad de la
carrera porque no tenian otra opcién. Las personas entrevistadas identifican un
momento bisagra, que deshistorizan, en el que tuvieron que tomar una decision entre

dos caminos posibles y excluyentes entre si.

A modo de adelanto, podemos decir que estas teorias colaboran en hacer inteligible la decision
de discontinuar la carrera como una decision personal y la entrevista es el momento de
elaboracion de una teoria sobre el relato que se contaban a si mismos en el proceso de
discontinuidad. El relato de la entrevista cristaliza ese momento y define, al menos
provisoriamente, las causas posibles de la decisién de discontinuar desde una mirada
retrospectiva. En otras palabras, sin relato sobre el momento clave de la produccion del

ordenamiento del sentido, no hay cristalizacion de la decisién de discontinuar.

1. EL RELATO DEL FORASTERO

En este tipo de relato nos centramos en la figura del forastero, cuya primera referencia aparece
en la obra de Alfred Schutz para describir y analizar al conjunto de estudiantes que se
autoperciben ajenos a las pautas culturales de la institucion, y que fue analizado para el caso
argentino por primera vez en la investigacion de Larry Andrade “Los forasteros. Sociologia

comprensiva del acceso y permanencia a los estudios universitarios. El caso de la UNPA-San
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Julian (Patagonia Austral)” (Andrade, 2010), investigacion resultante de su Tesis de Doctorado

en Ciencias Sociales en El Colegio de México.

Otra investigacion que alude a la idea de ajenidad en el &mbito universitario se encuentra en
“El estudiante universitario” (Carli, 2012). En esa investigacion, Carli utiliza la nocion de
extranjeria para referirse a la experiencia estudiantil de los no portefios (2012:113). Lo
interesante del tratamiento analitico en este libro es que al extranjero le contrapone una segunda
figura, antagoénica, que Carli denomina “el ciudadano” (2012:114). En el presente analisis

haremos uso de la oposicion “forastero” y “local” en los mismos términos antagoénicos.

Por su parte Schitz define al forastero como una persona “perteneciente a nuestra época y
civilizacién, que trata de ser definitivamente aceptada, o al menos tolerada, por el grupo al
que se aproxima” (2003: 95). Eso mismo es un estudiante en la universidad (figura a la cual
incluso Schiitz hace referencia en el articulo citado): alguien que recién llega a un lugar
desconocido y que trata, desesperadamente, de encontrar los codigos y las pautas para moverse

e interactuar en ese ambito.

En este sentido, es importante destacar que el esfuerzo primario con relacién a la universidad

no esta solamente centrado en el estudio sino que, como sostiene Schiitz:

para el forastero que se incorpora al grupo, la pauta de este Gltimo no garantiza una
probabilidad objetiva de éxito sino una posibilidad puramente subjetiva que debe ser
verificada paso a paso; en otras palabras, debe asegurarse de que las soluciones
sugeridas por el nuevo esquema también produciran el efecto deseado para él, en su
especial situacion de extrafio y recién llegado que no ha logrado captar todo el sistema
de la pauta cultural, cuya incongruencia, incoherencia y falta de claridad, en cambio,
lo desconciertan (2003: 105).

Puede ocurrir que, segun Schiitz, al no compartir la pauta cultural del endogrupo, el forastero
tenga una sensibilidad particular para detectar las incoherencias que se presentan en esta pauta
cultural, tal como se remarcé previamente. La cuestion es que en la medida en que el pensar
habitual se hace impracticable, se produce una crisis y ésta puede corporizarse en la

discontinuidad para el caso de los estudiantes universitarios.

El analisis de esta figura de relato tuvo en cuenta ese antecedente de investigacion y analiza las
particularidades en la universidad y carreras analizadas, y desagrega en dicho espacio los modos

diversos en los que se expresa la forasteria. En el esquema de entrevistas, nos interesaba conocer
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como fue el transito del secundario al CBC y de ahi a la carrera de grado entre las personas
entrevistadas: qué diferencias encontraron (si es que las hubo), en qué aspectos tuvieron
mayores dificultades o facilidades y como se veian en relacion a los otros. La figura del
forastero para metaforizar una experiencia estudiantil extrafiada de ese espacio fue un

emergente de los relatos.

Esa sensacion de ajenidad que les convierte en forasteros respecto del ambito universitario
aparece de alguna manera en la mayor parte de las entrevistas realizadas, pero se expresan en

distintos aspectos. Asi encontramos:

1) Quienes se sienten ajenos a la logica institucional de la UBA (entre ellos, la interaccion
estudiante-docente)

2) Quienes entienden que su formacidn previa (su experiencia de conocimiento anterior)
los situa en una situacion desventajosa con respecto a la de sus pares, entendiendo por
esta dimension no solo la formacidn escolar, sino a aquello que se podria asumir bajo la
forma de capital cultural incorporado (Bourdieu, 1987).

3) Quienes caracterizan a los estudiantes de su carrera de determinada manera, con un
perfil definido, y se sienten ajenos a ese mundo. Tanto en este aspecto como en el
anterior, la figura del par que entiende y manera las pautas culturales del lugar es central

a la hora de construir el sentido de forasteria.

Estos modos en donde se expresa la forasteria no son excluyentes entre si: hay sujetos que se
describen su experiencia estudiantil como “forastera” en l0s tres aspectos mencionados y otros
solo en una. Asimismo, estan quienes no se percibieron como forasteros en ningiin momento,
quienes no se sintieron ajenos a la institucion ni a sus pautas culturales y constituyen ese otro

antagonico del forastero: ese perfil lo definimos como “los locales”.

Por solo nombrar un ejemplo del primer tipo de forastero (en relacion a la logica institucional

de la universidad), una estudiante de Ciencias de la Comunicacién menciona:

(...) [el CBC lo vivi como una] transicion entre la secundaria que éramos todos felices y
lo heavy que se venia después de anda a hallarte en la facultad a encontrar el aula y no
equivocarte de materia cuando entras, si.

Entrevistador: ;Lo heavy fue la carrera?, ;como fue?, ;como lo viviste?

Y, ahi me empecé a dar cuenta de un monton de cosas tal vez, de “bueno, estas sola con tu

cuaderno, tu birome y llegd temprano para sacar fotocopias porque sino fuiste”, creo que
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fue como un conjunto: sea cosa de sentir que estas solo con tu vida, supongo que Fabiana
iba totalmente desinformada, el primer dia me dieron el papelito que tenias todas las
materias y con las flechas de cuales eran las correlativas y cuéles no y yo dije “ah, ok”,
pasa que nunca me habia interiorizado en “bueno, a ver qué materias tengo”. Reitero, todo
parte de una mala informacion mia de nunca interesarme en el tema y ver qué voy a hacer

(...) (Fabiana, 26 afios, Comunicacion).

Acéa la entrevistada destaca un desconocimiento respecto de como desenvolverse en la
institucién comparativamente con su experiencia escolar anterior en un colegio catolico privado
donde las materias que uno tiene que cursar le eran dadas, no las elegia. Frente a este nuevo
escenario, se preguntaba ¢en funcion de qué elijo las materias que voy a cursar?, ;qué son las
correlativas?, ¢cual seria la mejor estrategia de cursada?, ¢de donde saco esa informacion? Esas
y mas preguntas son solo uno de los nuevos elementos con los que el estudiante se enfrenta y

que, para algunas personas, es un condicionante central.

Esa informacion que es més especifica de la dindmica institucional de la UBA, sustancial para
una cursada exitosa, se hacen presentes en relatos de distintas carreras. Una lectura en clave
bourdieana, lo analizaria en términos de diferencias en capitales culturales incorporados:
mientras que los locales tienen disposiciones duraderas que habilitan, entre otras cuestiones, un
esquema de percepcion diferenciado sobre como manejarse en el espacio universitario, los
forasteros no disponen de ellos. Esta diferencia se expresa en temores o inseguridades, como se
puede observar en el siguiente fragmento de la carrera de Ciencias Antropoldgicas:

Era timida, me daba vergiienza, entonces me queria hacer la que era re fuerte y que
estaba entendiendo todo lo que pasaba alrededor, pero en verdad no entendia nada.
¢Donde es el aula 708?, ;entendés? No hay un plano en donde vos encuentres el aula
708. Son huevadas. Pero toda esa suma de cosas hace que en el medio decis "uff".
Cuando va las aprendiste, te sentis un capo y te parece que era una boludez. Yo cuando
entendi como tenia que sacar las fotocopias, no sabés el placer que me dio. Es ridiculo.
iSacar fotocopias! Es como... tal vez no era importante eso, pero bueno. No te dicen
mucho las materias que tenés que cursar, entonces de repente te mandas algiin moco y

te anotés en alguna que no esté buena (Viviana, 30 afios, Antropologia).

En este fragmento, algo que retrospectivamente la entrevistada caracteriza como “una boludez”
en relacion a ciertos conocimientos basicos como saber donde sacar fotocopias 0 no mandarse
“alglin moco” a la hora de anotarse a alguna materia, en el momento inicial supuso un esfuerzo

muy grande.
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Estas diferencias en torno a la posesion y usufructo de determinados conocimientos que
facilitan o dificultan el decurso por la universidad se evidencian en primer lugar en la medida
en que los forasteros perciben que la norma (lo normal) es entender esos codigos desde el inicio
de la cursada, y segundo en la medida en que reconocen que otros estudiantes (los locales)

saben cOmo manejarse en ese ambito.

Estas diferencias al interior del conjunto estudiantil ya fue analizado en estudios empiricos en
la Argentina desde distintas perspectivas teoricas: por un lado, Andrade (2010) da cuenta de
que cuando un individuo externo a este sistema de conocimiento intenta incorporarse a éste,
pueden ocurrir dos cosas: que se integre sin mayores inconvenientes o que no acepte el pensar
habitual (eso que Schiitz explica parafraseando a Scheler como la “concepcion relativamente
natural del mundo” [relativ natiirliche Weltanschauung] que incluye los supuestos “obvios”

pertenecientes a un grupo social).

Por otro lado, Ana Maria Ezcurra (2013), recuperando categorias de andlisis de Bourdieu,
explica que la institucion universitaria construye una categoria de alumno esperado y que
“refiere a un sistema institucional de expectativas, en buena medida tacito, y en especial a
conocimientos y habilidades que se dan por supuestos y que estructuran las demandas

académicas dominantes” (2013: 54). Ezcurra denomina a esto como capital cultural esperado.

El relato del forastero nuclea un aspecto del fendmeno de la discontinuidad de los estudios
universitarios ya evidenciado en estas investigaciones previas: de manera a veces un tanto
erratica, que al cabo es como muchas veces se manejan (nN0os manejamos) en nuestro decurso
cotidiano por la universidad, los sujetos que transitan dicha institucion elijen seguir tanto como
por caminos centrales como por alternos en todo momento, casi sin tiempo para detenerse a

pensar si habran hecho lo correcto en ese contexto.

Asi van cursando o dejando de cursar segun les parece o les conviene, tomando decisiones
(como la eleccién de una materia en el Gltimo fragmento citado) que, sopesadas mas tarde,
tienen sus consecuencias: el retraso en la carrera, no poder hacer un tramo porque faltan las
correlativas, no iniciar la instancia de practica porque falta un final o, directamente, porque
quedd sin cursar una materia “aislada” del primer afio: en el fragor se despeja el campo de
mirada, pero el despeje, la simplificacion del horizonte nunca es facil. Especialmente cuando
muchos de los elementos que obstaculizan la vision estan concatenados con otros que todavia

no se ven.
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Otros elementos que fortalecen la sensacion de forasteria en el marco de la cultura institucional
de la UBA es el vinculo de lejania que se establece en la relacion docente-estudiante. En

relacion a ello, un entrevistado de la carrera de Ingenieria en Informéatica menciona:

Tenés que agarrar y arreglarte vos y tratar de conseguir resolver el problema, y si ya
estas muerto recién ahi vas con alguien para que te ayude, porgue el profesor tiene 250
tipos méas que en una privada. En la privada van y te dicen: esto es lo que tenés que
estudiar, son estas 20 hojas y ademas si tenés algin problema vas con el profesor y te
va a atender porque son 25 tipos. Mas, menos. 20. El tipo en la UBA un profesor tiene
250 alumnos. Si todos van a preguntarle, y todos le quieren ir a preguntar, vos tenés
que colarte detrds de 250 tipos y esperar tu turno. Entonces ;qué hacés? Trato de
arreglarmelas solo para poder llegar con todo el coso trabado, porque si vas y encima
al tipo le decis: “che, me trabé con esta pelotudez” te va a sacar cagando (risas): “es

una pelotudez macho, fijate” (Juan, 33 afios, Informatica).

El entrevistado compara su experiencia en la UBA en relacion con una universidad privada en
la cual se inscribié después. En esa comparacion, que realiza de manera retrospectiva, el
entrevistado menciona las dificultades que tuvo para seguir el ritmo de la clase y para obtener
un feedback por parte del docente. Ello finalmente derivd, segun su descripcion, en un transito

mas dificultoso por la universidad.

La forasteria en este punto se identifica en los relatos porque las personas entrevistadas se
piensan a si mismas como extrafiadas del espacio universitario (desconocian la dinamica de las
relaciones pedagdgicas entre estudiante y docente en el &mbito universitario, o como circulaba
determinada informacion, como donde sacar fotocopias o buscar un aula, entre otras) pero que
a la vez observa que hay quienes manejan las pautas culturales del lugar. Por ejemplo, la
entrevistada de Ciencias Antropoldgicas citada anteriormente (Viviana, 30 afios), luego de

relatar las dificultades respecto de encontrar el aula, menciona:

Después, me dio bronca (...) después conoci gente del [Colegio Nacional] Buenos
Aires o de otras escuelas que estan mucho mas preparadas para €so. Yo no estaba
preparada en absoluto. Y me daba panico. Y mi personalidad tampoco era "ah, me llevo

el mundo por delante” (Viviana, 30 afios, Antropologia).

Es decir: la entrevistada no solo identifica que no manejaba ciertas pautas culturales propias del
ambito institucional en donde desarrollaba su experiencia social, sino que también observa que

hay quienes si la manejan: la “gente del Buenos Aires”, quienes asumen la figura del local en
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este fragmento de entrevista, en tanto que funciona como antagonista: si el forastero se destaca
por la falta derivada de su situacion de recién llegado que no ha logrado captar la pauta cultural
del nuevo ambiente, el local es el espejo en donde el forastero se mira para identificar esa falta.

Estas caracteristicas aparecen en todos los “relatos del forastero”: el desconocimiento propio
de las pautas culturales del espacio universitario como la identificacion de un otro que si las
maneja. Tal es el caso del segundo tipo de relato de forastero, que muestra la forasteria en
relacion a cierto conocimiento impartido en la universidad. Un caso muy frecuente aparece en
relacién a la formacion en matematica en las carreras de Ciencias Quimicas e Ing. en
Informatica, donde las personas entrevistadas observaron diferencias significativas en

comparacion con algunos de sus pares, como por ejemplo en el caso del siguiente entrevistado:

el problema que tuve con el CBC es que mi escuela secundaria no tenia el nivel de la
de los pibes que estaban al lado. Los pibes ya hacian derivadas, integrales, ya sabian lo
gue era y yo no tenia ni idea. O sea, estaba muy lejos del nivel del resto de los chicos
que estaban al lado mio (...) yo no estaba al nivel del resto de los chicos. Me costd
mucho emparejarme en esa matematica que estaban los otros (Juan, 33 afios,

Informética).

El entrevistado destaca en su experiencia estudiantil la ajenidad respecto de un conocimiento
especifico del cual €l “no tenia ni idea” e identifica a otros estudiantes como conocedores. La
ajenidad respecto de ciertos conocimientos que identifican como claves en relacion a una
disciplina es un elemento recurrente en la figura del forastero, lo cual da cuenta también del rol
central que tiene el lugar del conocimiento en la universidad. Veamos el caso de una estudiante

de Ciencias Quimicas quien expone el sentimiento de forasteria en relacién al conocimiento:

Yo tampoco en mi vida habia hecho un informe de laboratorio. (...) O sea, ¢qué pongo
primero?, ;como pongo los procedimientos?, ;los materiales?, ;qué es lo que tengo que
explicar?, ¢qué vocabulario tengo que usar? Mismo con el uso del Excel. Yo inverti
horas de mi vida aprendiendo a usar Excel, porque lo usas, porque todos los datos que
vos ponés después tenés que hacer graficos, tenés que hacer una linea de tendencia, jyo
no sabia qué era hacer una linea de tendencia!, jno sabia lo que significaba el “R” del
“R?’! O sea, ademas de hacer el informe, tenia que aprender Excel a medida que iba
haciendo el informe. Y era un informe que te llevaba horas. (Paloma, 26 afios,

Quimica).
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Las personas entrevistadas no solo identifican un conocimiento especifico en las carreras que
cursaron (en el altimo fragmento, se referia a saber usar el laboratorio), sino que se ven a si
mismos como ajenos a la forma en que se presenta ese conocimiento (a través de informes de
laboratorio, que tienen un lenguaje especifico y que suponen conocimientos “extra”, como el
Excel, que se dan por supuestos), a la vez que identifican que hay otros en su misma condicién

de estudiantes que ya manejan todos estos elementos (“los locales”).

Finalmente, ademas de quienes se perciben como forasteros en relacion a ciertas dindmicas
institucionales y en relacion a ciertos conocimientos especificos, estan quienes se perciben
como forasteros respecto del resto del cuerpo estudiantil (o por lo menos respecto del “alumno
esperado” recuperando la expresion de Ezcurra). Esa distincion entre “locales” y “forasteros”
aparece en los relatos bajo distintos criterios. Una entrevistada proveniente de la carrera de
Ciencias Quimicas, caracteriza a “los locales” como una elite de familias que ya pertenecen a
la academia y/o al “mundo de la Quimica” con lo cual combina lo académico con criterios de

clase segun la percepcion de la entrevistada:

Es que yo supongo que es un poco también si la UBA es elitista, la ciencia es todavia
mas elitista. Pero la mayoria de los chicos de ahi, son hijos de universitarios que ya
tienen un contacto. Qué se yo: el padre esta en la industria quimica, o el padre trabaja
en no sé, en general tenés gente asi. Después tenés la otra gente, tengo amigos que
vienen del conurbano como yo que ven la vida de otra manera. De hecho creo que eso
también es una de las cuestiones por las que decidi dejar, porque yo no me sentia
coémoda ahi. Porque si bien yo tenia mis amigos que venian del mismo lugar que venia
yo, también tenias muchos otros, gente con la cual uno se compara que no valen las
comparaciones pero te comparas igual, que no tienen problemas. Bah, no sé si no tienen
problemas, problemas tenemos todos, pero qué se yo: se van de vacaciones a Europa,
eso: llegan a casa y tienen la chica que limpia y la comida lista, como que tienen otras
preocupaciones. Entonces vos te comparas con esa clase de persona y como que el
entorno te afecta un montén también. Yo ya no me sentia parte de eso. Ya te digo: es
una generalizacion, o sea yo tengo mis amigos que no y ellos siguen ahi, algunos se
estan por recibir. Pero ya te sentis en un lugar que ya esta “no soy de aca”. Te re quiero,

sS0s re buena persona, pero no soy de aca (Paloma, 26 afios, Quimica)

Ese “no soy de aca” configura un nosotros forasteros y un otro, local, que pertenece al ambiente

y que en este caso esta caracterizado por personas que tienen a un conocido en la industria
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quimica y que tienen los recursos econdémicos para solventar una carrera que es descripta como

elitista.

En el fragmento anterior, la caracterizacion de otro local y un nosotros forastero aparece
claramente delimitada. Sin embargo, también hay relatos de personas entrevistadas que se
representan a si mismos como forasteros sin una caracterizacion clara respecto de porque se
autodefinian de esa manera. Por ejemplo, una entrevistada proveniente de la carrera de Ciencias
de la Comunicacion relata como ella sigui6 cursando algunas materias sin haberse anotado para
ver si le volvia a despertar el interés de seguir cursando, pero cuando lo hizo se sintié “sapo de

otro pozo”:

Y no me arrepiento de no haber seguido la UBA. Es mas, he ido a clases con Sol,
porque ponele que la esperaba para volver juntar y estar yo asi en la clase de ella y
participar en la clase, cualquiera, y sentirme sapo de otro pozo no por lo yo opinaba
sino porque no... no sé... no me gustaba. No me gustaba (Clara, 27 afios,

Comunicacion).

Luego de ello se le pregunté a la entrevistada qué era lo que no le gustaba y qué hacia que se
sienta “sapo de otro pozo”, y menciond que era mas una “cuestion de que lo sentia asi”, por la
forma en que participaba en las clases y lo que se esperaba de ella en términos de estudiante de

una carrera.

Identificamos entonces la condicién de forasteria en tres aspectos dentro de los relatos
analizados: aquellos que enunciaron que la ajenidad estaba o aparecia con mas fuerza en
relacién a la cultura institucional; aquellos relatos que aluden a la distancia con respecto al
conocimiento académico y al modo en que es transmitido por los docentes; y aquellos que
refieren a la distancia con respecto a los otros “locales” (figura que representa al “alumno ideal”
o “esperado” en términos de Ezcurra) , lo cual les hizo dificil, y en algunos casos intolerable,

el paso por la universidad.

Esta autoadcripcion como forasteros aparece en diversos relatos, pero hay que destacar que no
necesariamente eso deviene en todos los casos en una decision de discontinuar la carrera
universitaria. Es decir, no todos los que describieron a la universidad como un espacio que les
era ajeno al principio encuentran ahi una causal para discontinuar los estudios: hay relatos de

aquellas personas que mencionan cierta ajenidad inicial que luego fue superada o que
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simplemente no intervino de manera determinante en la decision de discontinuar. Hay otros

relatos que no dan cuenta en ningin momento de una condicién de forasteria.

Sin embargo, entre aquellos relatos que si dan cuenta de una autoadcripcion como forasteros y
mencionan que intervino en la decision de discontinuar la carrera podemos observar ciertas

caracteristicas comunes:

1) Précticamente todos los relatos del forastero mencionan la formacion educativa previa.

2) También aparece en este tipo de relato la dimension identitaria (uno “es” o “no es” del
ambiente)

3) Finalmente, este tipo de relato es mas frecuente entre quienes discontinuaron los

estudios durante la primera etapa de la carrera.

En gran parte, los relatos indican que la forasteria esta dada por un desanclaje entre las
trayectorias educativas previas y la universidad. En este sentido, los relatos dan cuenta de que
hay secundarios con perfiles mas académicos o mas afines a la carrera elegida (como el caso de
los colegios técnicos para Ing. en Informatica o Ciencias Quimicas), mientras que hay otras
escuelas que son caracterizadas como totalmente distintas, lo cual hace que el salto de la

educacion media a la superior sea mas grande.

En general, las personas entrevistadas cuyos relatos dan cuenta de cierta condicion de forasteros
tuvieron experiencias de educacién media ligadas a colegios con pocos estudiantes (en muchos
casos cierto tipo de colegios privados de dimensiones pequefias, pero también hubo dos
menciones a colegios rurales o “de pueblo”), con poca autonomia en los estudiantes para la
eleccion de materias o de orientaciones de secundario, y también aparecen en todos los relatos

de quienes fueron a una escuela de tipo rural.

Esto no quiere decir que automaticamente quien haya transitado su secundario en colegios no
universitarios necesariamente se perciba ajeno al ambiente universitario. Pero hay algo de la
dimensién de la UBA (en términos de masividad principalmente), de la relacion mas an6nima
entre estudiantes y docentes, de la autogestion de informacion clave (como donde estan las
aulas o donde sacar fotocopias) que va mellando la relacion de estos perfiles estudiantiles con
la universidad y la carrera. Mientras que, en otros casos, esas pautas culturales-institucionales

estan mas incorporadas en un saber hacer.
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Por otro lado, también encontramos que hay ciertas identificaciones (particularmente en
relacion al género, la edad social y a la percepcion de clase social originada en la posicién de
los sujetos) que intervienen en la autoadcripcion como forasteros y una percepcion de ajenidad
con respecto al espacio universitario, particularmente en comparacién con un otro antagonico

(“el local”) que es la figura a la que se reconoce como ““el alumno esperado”.

En resumen, el relato del forastero mantiene una estrecha relacion con aquellas dimensiones
desplegadas en el Capitulo 11, sobre las pruebas estructurales que devienen en criterios
objetivados en el discurso. Es decir, la autoadcripcion como forastero aparece en los relatos
relacionada con desafios estructurales vividos por los actores como los previamente
mencionados (formacion escolar previa; identificaciones de género, clase y edad social), y tiene
mayor significatividad en los relatos de quienes discontinuaron la carrera durante los primeros

afos de cursada.

En otras palabras, en este tipo de relato la decision de discontinuar la universidad debe ponerse
en relacion con un conjunto de supuestos de probabilidad o improbabilidad — el “esto no es
para mi” de Bourdieu (1998) como interiorizaciéon de inferioridad e incapacidad— que los

estudiantes universitarios traen naturalizados de su trayectoria previa.

2. EL RELATO DE “LA UNIVERSIDAD ES LA CALLE”

La figura de “La universidad es la calle” refiere a un discurso que caracteriza a lo que se enseiia
en la universidad como anacrénico y descontextualizado, y que el aprendizaje que alli acontece
esta desanclado respecto de lo que denominan “el mundo real”. En otras palabras, en esta figura,

el conocimiento que se enseia en la universidad deberia ser 1til para “la vida real”, y no lo es.

La oposicion entre “academia” o “universidad” y “sociedad” o “mundo real” forma parte de un
debate de larga data que, en términos mas filosoficos, se expresaba en la antinomia autonomia
y heteronomia. Este debate puede rastrearse en El conflicto de las facultades de 1794 (Kant;
2004) y en Argentina cobro caracteristicas particulares con relacion a tres momentos historicos:
(1) Durante el periodo de la Reforma Universitaria de 1918; (2) Durante el primer peronismo y
(3) Durante los gobiernos neoliberales.

Sin adentrarnos en cada periodo, resumidamente podemos observar que durante la Reforma
Universitaria la dicotomia autonomia — heteronomia se materializaba en el debate entre

reformistas y la “aristocracia universitaria” (Lanuza en Del Mazo, 1941: 96); mientras que
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durante el primer Peronismo se cristalizd en la idea de una universidad al servicio de un

proyecto nacion y la oposicion “hijos del privilegio” y “pueblo” (Buchbinder, 2010: 151).

Nos interesa esta genealogia respecto de los distintos modos en que se manifesto la dicotomia
autonomia — heteronomia en cada periodo histérico para llegar al momento actual, en donde la
matriz ideoldgica neoliberal es la dominante en la discursividad pablica en torno a ese debate
(Santos Sharpe, 2018; Aronson 2007)

No es la intencion aca reconstruir como surge este discurso ni cual es su sustrato ideolégico,
sino en principio remarcar que ese discurso existe y circula por distintos ambitos. Por ejemplo,
en la literatura de bestsellers: basta ver el caso del libro Padre rico, padre pobre de Robert
Kiyosaki (2004) el cual comienza con la pregunta de si la escuela nos prepara para enfrentar el
mundo real. Otro ejemplo mas local es la difusion en la prensa gréfica y audiovisual que tuvo
el debate en la cumbre de DAVOS del afio 2016 que periddicos como La Nacion publicaron
bajo el titulo “; Vale la pena ir a la universidad?” y la subsecuente bajada “Muchos expertos

consideran que el titulo es irrelevante a la hora de conseguir empleo”.

Sobre la base de contextos de produccion y posiciones de enunciacion diferentes segin el
periddico en cuestion, una gran cantidad de notas de opinién abordaron con fuerza este tema.
Tal como se analizd en investigaciones previas (Pierella y Santos Sharpe, 2018, en prensa), el
recurso discursivo de las notas en La Nacion y Clarin es construir una relacion entre universidad
y mercado, asumiendo al mercado como objeto de discurso (Charaudeau y Maingueneau, 2005)
representativo de “el mundo real”, lo cual da lugar a cadenas de expectativas que pueden

afianzarse o modificarse (Arnoux, 2006:70).

Esta discursividad publica respecto del valor del conocimiento universitario ya fue advertida
por autores como Joaquin Brunner o Perla Aronson. Esta Gltima menciona que en el periodo
historico actual (denominado de distintas maneras sea “sociedad del conocimiento”, “sociedad
postindustrial globalizada”, entre muchas otras) la universidad fue perdiendo prestigio y valor

simbdlico. En este sentido:

(...) los valores que le otorgaban consistencia en el pasado —la formacion integral del
individuo y la adquisicion de un pensamiento capaz de fundar decisiones concientes y
libres— han migrado hacia las competencias de empleabilidad y la competitividad intra
e interinstitucional (Aronson, 2013: 16-17)
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Brunner por su parte entiende que a causa del surgimiento de una aldea global del conocimiento
la universidad es “tratada con mayor pragmatismo, (y se le exige) ser eficiente, competitiva y
pertinente” (Brunner, 1999: 1). En este sentido, la universidad es tomada cada vez mas como
una “funcion de la economia (que exhorta a adoptar) un ethos mas empresarial y menos proclive

a la tradicion del Estado benefactor” (Brunner, 1999: 2).

Mas alla del debate que se puede dar en torno a ello, es un discurso que esta presente en los
relatos analizados y que tiene pregnancia en ciertos estudiantes universitarios quienes explican
sus decisiones en torno a la dicotomia universidad o academia por oposicion al mundo real,

entendiendo por éste en general aquellos aprendizajes especificos de la practica profesional.

Lo que no se debe es entender este relato como una lectura meramente interesada en la utilidad
pragmaética del conocimiento universitario en el ambito laboral, sino que también operan otros
elementos. Investigaciones como la de Randall Collins en La sociedad credencialista (1989)
dieron cuenta de una preocupacion mas general respecto del desanclaje entre universidad y el

ejercicio profesional.

En esa obra, Collins explica que las credenciales educativas son una excusa para justificar el
acceso a posiciones sociales privilegiadas, conclusion a la que arriba luego de revisar evidencia
empirica que da cuenta que hay un incremento de los requisitos educativos para los mismos
trabajos a lo largo del tiempo pero que el sistema educativo no provee una formacion
profesional apropiada para los mismos.

Collins entiende que muchas de las habilidades utilizadas en trabajos profesionales se aprenden
en el trabajo, y muchos de los estudios académicos en realidad s6lo son utiles para aumentar el
prestigio de una profesidn. De esta manera, para Collins las credenciales que ofrece el sistema
educativo son cada vez mas demandadas pero al mismo los conocimientos adquiridos son cada

vez mas ineficientes para responder a las demandas profesionales.

De alguna manera, parte de las preocupaciones de Collins se ven reflejadas en las experiencias
biograficas de los sujetos. Segun relatos de “la universidad es la calle”, las carreras

universitarias no forman para el ejercicio profesional.

Sin embargo, esta enunciacién de una basqueda por una utilidad practica o laboral del

conocimiento que se observa eminentemente en las carreras de tipo profesional no
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necesariamente es hegemonica ni compartida por todas las personas entrevistadas. Pudimos

identificar tres maneras distintas en que se expresa esta figura:

1) Quienes dicen que el conocimiento impartido en la universidad no tiene utilidad préctica
en la vida cotidiana (particularmente en el ambito laboral) y solo sirve al interior de la
propia institucion.

2) Quienes entienden que la universidad ofrece una base de conocimientos generales al
principio de la carrera, pero que el conocimiento especializado y aplicado se aprende en
el trabajo.

3) Quienes ven que el conocimiento Gtil se aprende en el trabajo pero que el conocimiento
impartido en la universidad también es necesario, no por su utilidad, sino en la medida
en que les cambia a los sujetos la manera de ver, leer e interpretar el mundo que les

rodea.

¢En donde observamos mayor recurrencia de esta figura de relato? Mientras que “el relato del
forastero” estaba mas presente entre quienes discontinuaron sus estudios al principio de la
carrera, observamos que “la universidad es la calle” estd mas segmentado por tipo de disciplina:
son las personas entrevistadas provenientes de carreras profesionales quienes lo esgrimen con

mayor frecuencia.

En ese tipo de carreras, esta mas presente el primero de los modos en que se expresa esta figura,
que engloba a quienes dicen que el conocimiento impartido en la universidad no tiene utilidad
practica en la vida cotidiana (particularmente en el &mbito laboral) y solo sirve al interior de la
propia institucion. Tomemaos por ejemplo el caso de un entrevistado que discontinud la carrera

de Ingenieria en Sistemas:

(...) el otro tema puntual de esta carrera y que si lo veo como un factor comdn
con mucha gente con la que hablé que estuve acé es la distancia entre lo que ves
en la facultad y la aplicacidén que vos ves en tu trabajo diario. O sea, sistemas
es... todo el mundo dice que es algo que avanza diariamente y entiendo que a
una universidad y a una carrera que el plan de carrera no puede ir a la par de eso,
pero alguna cosa tendria que tratar de aggiornar o mejorarlo. Por lo menos lo que
yo he notado un poco en mi caso y con otros chicos que estuvieron pasando acé
por la empresa y he charlado, un poco sienten eso mismo: que vos vas a la

facultad y decis “me estan ensefiando la television en blanco y negro, y ya
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estamos con las LCDs” entonces te empieza a sacar las ganas (Claudio, 32 afios,

Informatica).

En esta figura se pueden reconocer distintos mecanismos enunciativos. En primer lugar, el
entrevistado menciona que lo que se ensefia en la universidad es anacronico y lo opone al mundo
laboral al que caracteriza por su novedad. Uno de los aspectos mas referidos en relacion a este
punto por parte de las personas entrevistadas provenientes de la carrera de Ingenieria en
Informatica es la percepcion de que plan de estudios esta atrasado (como fue mencionado en el
Capitulo I). Como dice un entrevistado: “Pasa que el plan de la carrera es del ‘86 (...) lo que si
te voy a decir es que hay que pensar que es una carrera que gana antigiiedad mas rapido que

otras, porque estamos hablando de programacion” (Ricardo, 24 afios, Informatica).

Esta dicotomia entre novedad/anacronismo aparece, en los relatos, encadenada a los
significantes mundo laboral/universidad respectivamente, pero ademdas se asocia con la
oposicién entre el conocimiento Gtil o productivo y el caracterizado como eminentemente

tedrico. Explicitamente, un entrevistado de Ingenieria en Informéatica menciona:

el titulo ya pasa a ser algo personal para decir lo tengo. No mueve la aguja. (...) aca a
nivel local te podés encontrar un pibe que llegé hasta segundo afio y es una maquina y
abandond, pero aprendi6. (...) y eso lo aprendieron del trabajo y no sélo de
universidades. Y por eso yo hice también capacitaciones en el trabajo. Una cosa es lo
gue da la facultad y la teoria y otra cosa es lo que necesita el mercado y la necesidad.

(Gerardo, 32 afios, Informatica)

Como se puede observar, el entrevistado hace una distincion entre dos tipos de conocimientos:

el que te da la facultad, mas tedrico, y “el que necesita el mercado y la necesidad”.

Mientras que en los relatos de las personas provenientes de la carrera de Ingenieria en
Informatica esta figura se expresa en términos de “lo que se ensefia en la universidad” por
oposicion a “lo que sucede en el mundo laboral”, una entrevistada de carrera de Ciencias de la

Comunicacion se expresa a partir de la dicotomia teoria/practica:

(...) yo me aburria mucho y supongo que es por las dos partes: que era muy denso
tedricamente. No lo sentia complejo, porque no es que me costaba. Lo entendia y me
iba bien, pero era como que todo muy repetitivo y nunca llegaba a... digo, me hacia
acordar cuando te ensefian, no sé, las derivadas en matematica que yo digo “;para qué

voy a usar esto?”, bueno: eso sentia. Agregandole que yo habia elegido eso para
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dedicarle mi vida. Entonces yo digo ¢para qué lo voy a usar? Yo elijo esto y no sé para

qué lo voy a usar! (Celeste, 26 afios, Comunicacion).

En el fragmento citado, a la entrevistada le preocupaba que el conocimiento impartido en la
carrera no redundase en un conocimiento “util” que pueda ser utilizado en la vida post-

universitaria.

Entre las personas entrevistadas, el reclamo que se le hace a la universidad por conocimiento
utiles aparece particularmente en las carreras de tipo profesional (siguiendo la categorizacion
del esquema de Becher) y que en esta tesis analizamos en los casos de Ciencias de la

Comunicacion e Ing. en Informatica.

Aunque de manera menos recurrente, también ciertos elementos de esta figura aparecen en los
relatos de Ciencias Quimicas, pero en general aca se expresan mas en relacion al segundo tipo
de argumento. Aca encontramos a quienes entienden que la universidad ofrece una base de
conocimientos generales al principio de la carrera, pero que el conocimiento especializado y

aplicado se aprende en el trabajo.

Es decir: valoran el conocimiento de base que ofrece la universidad, pero el conocimiento
especializado de las ultimas materias de la carrera no lo consideran tan util para la aplicacion
en el trabajo. Por ejemplo, el siguiente entrevistado menciona que en la industria quimica,

donde trabaja, es normal que haya empleados o empleadas sin titulo universitario:

(...) en laindustria es normal. Porque como te decia: la carrera empieza a ahondar sobre
los mismos temas. Llega un momento que a nivel de industria, a nivel de empresa, no
les interesa por ejemplo como es el a&tomo que estd ahi metido en la taza. Les interesa
que sepas que esto es una taza, probablemente de que esta hecha de ceramica pero listo.
Entonces, hasta el momento en que yo llegué a la carrera, yo te diria que son mas de los
conocimientos que me requieren para el trabajo diario. Entonces, no me hace ni una
diferencia ni econémica, justo por el lugar en donde estoy, ni tampoco de conocimiento

real de uso. (Adrian, 33 afios, Quimica)

El entrevistado distingue en otros momentos de la entrevista entre el conocimiento “para la
investigacion” y el “conocimiento real de uso” entendido como aquellos conocimientos a los
cuales apela en el hacer cotidiano de su trabajo. El entrevistado valora el conocimiento
adquirido en los primeros afios de cursada, pero entiende que hacia el final la carrera se enfoca

a la investigacion.
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De manera similar, un entrevistado de la carrera de Ingenieria en Informatica menciona que
para él la carrera tendria que tener un titulo intermedio al segundo afio y lo argumenta de la

siguiente manera.

Ehh... para mi seria interesante como propuesta reestructurar algunas cosas que por ahi
tienen que ver con lo de las ciencias duras, porque se le exige a un ingeniero socialmente
tener conocimientos de fisica, de quimica y bla bla bla y para informética no es tan
necesario como para alguien que va a construir un puente. Te lo puedo asegurar. Y si
haria los primeros dos afios, no un aparato expulsor sino algo de que si te vas en esos
dos afios puedas trabajar porque como te dije: con poca capacitacion se puede trabajar.
Entiendo que al Estado no le sirva tanto invertir en capacitar a gente dos afios como
alguien que termina toda una carrera, pero si se puede hacer que los primeros dos afios

sean como una caja de herramientas para trabajar. (Ricardo, 24 afios, Informatica)

Para este grupo de personas entrevistadas, la universidad tiene que ofrecer una serie de
conocimientos generales que sirvan, recuperando la expresion del fragmento previamente
citado, “como una caja de herramientas para trabajar”. El conocimiento “aplicado”, por otro

lado, se entiende que se aprende en el trabajo.

Finalmente, estan quienes ven que el conocimiento “Util” se aprende en el trabajo pero que el
conocimiento impartido en la universidad también es necesario, no por su utilidad, sino en la
medida en que les cambia a los sujetos la manera de ver, leer e interpretar el mundo que les

rodea.

Entre las preguntas comunes que realizabamos, se consultaba a las personas entrevistadas si
sentian que la carrera les haya aportado algo en un sentido mas amplio, es decir, mas alla de
que se hayan dedicado profesionalmente en relacién a esa formacion universitaria o no. Hubo
quienes valoraron aspectos de la experiencia estudiantil que van mas alla de la posible utilidad
pragmatica que puedan tener en relacién a sus trayectorias post-universitarias 0 su carrera

laboral.

Por ejemplo, un entrevistado de la carrera de Ingenieria en Informatica dice respecto de la

universidad:

(...) te cambia la cabeza. Yo analizo, pienso diferente. Estoy seguro que pienso diferente
(...) Lo veo también en otros compaiieros de trabajo que tal vez estudiaron Ingenieria

en otros lados, o que hicieron otras carreras mas blandas pero que después terminaron
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en Sistemas en X causa con tanto personal, no sé. Les cambio la forma de pensar

(Gerardo, 32 afios, Informatica).

Esa apelacion a que la universidad te “cambia la manera de pensar” es recurrente en los relatos
de distintas carreras. Por ejemplo, en las cuatro carreras distintas personas entrevistadas

mencionan:

Como que te sirve para despertar, avivar boludos, como para decir “;no te das cuenta?”,
como para no creerte por mas que sea el diario de mas tirada o que sea el canal mas
visto, para no creerte lo que te estdn diciendo como neutral. Digamos, ¢no?, ¢;me
entendés? En ese sentido yo creo, porque lo veo en mi grupo de amigos, que es algo que

me formo la carrera (Celeste, 26 afios, Comunicacion)

Ehm, ¢las impresiones que me llevo? No es que me slper disgusto, porque tiene sus

cosas. Como que por un lado me abri6 la cabeza (Esteban, 23 afios, Quimica)

(...) estoy formado en una carrera que hice bastante, un 70% u 80%, y eso te da otra
mirada, otra metodologia, otra forma de estudio, areas de interés.... Hoy por hoy estoy
muy atravesado por lo que es la carrera. No puedo decir que no. No naci de vuelta una
vez que dejé la carrera (Tomas, 29 afios, Antropologia)

A mi la UBA me ensefi6 a ser autodidacta. Me parece lo mejor. Si bien hay materias
dificiles y el contenido de la materia quizas no te quedan, lo que te ensefia es a

arreglartelas solo. Eso es en el laburo algo cotidiano. Yo lo veo: los chicos hoy en dia

<,

que vienen a laburar acd me dicen “tengo un problema”, “;y lo buscaste?”, “no, pero si

99 GG

vos ya sabés explicame qué puede ser”, “no asi no van a aprender” les digo. Y eso me

parece que en la UBA te ensefia solo (Juan, 33 afios, Informatica).

La mencion a que la carrera “me abrio la cabeza”, que “te sirve para despertar”, el elogio a
aprender a “ser autodidacta” o que uno “no nace de vuelta una vez que deja la carrera” da cuenta
que para algunas de las personas entrevistadas el paso por la universidad proporciona ciertos
cambios en la propia subjetividad que van mas alla de su posible aplicacion en un espacio

laboral.

En términos generales, a los fines explicativos, identificamos que hay determinadas personas
que entienden que el conocimiento universitario, mas alla de su aplicacion “en el mundo real”,

introduce modificaciones en sus modos de percibir el mundo. Otro grupo de personas
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entrevistadas entiende que el conocimiento universitario tiene que estar al servicio de su utilidad

practica, particularmente en el (futuro) &mbito laboral.

Por otro lado, también hay relatos que se muestran preocupados por el desanclaje entre la
formacion de la carrera y el mundo laboral, pero no explican su propia discontinuidad a partir
de ello. Entre las personas entrevistadas que construyen un relato del tipo “la universidad es la
calle” hay una autopercepcion de decision tomada de manera estratégica en funcion un objetivo
vinculado con la carrera laboral. Es decir, en este relato la universidad puede servir para abrirte

la cabeza, pero una vez adquirida ciertos conocimientos basicos, el titulo “no es necesario”:

Mira, en realidad te digo: ahora mismo que estoy estudiando otra cosa [pero] siempre
pensé gue voy a terminar trabajando en computacién, lo que pasa es que no necesito

hacer una carrera tan larga para eso (Ricardo, 24 afios, Informatica)

¢Qué caracteristicas comunes encontramos entre los sujetos que asumen este relato en su
explicacién sobre la discontinuidad? En principio, esta figura es mas recurrente entre las
personas entrevistadas de las carreras de tipo profesional. Esta distincién no es inocente: hay
una identidad institucional en esas carreras que pondera la aprehension de un conocimiento en
funcion de acceder a empleos de mayor jerarquia que aquellos que obtendria si no tuviese el
titulo. En la medida en que en alguna profesion eso no suceda, Ingenieria en Informéatica como
caso ejemplar, los sujetos que se identifican con ese relato encuentran un argumento (Uno mas)

para discontinuar los estudios.

(...) no sé si tiene tanto sentido porque por mas que tengas un titulo igual en ingenieria
se valora mucho la experiencia a la hora de elegir a alguien en el trabajo (Ricardo, 24

afios, Informatica)

Y finalmente, los relatos no son univocos, pero tienen sus acentos: en este caso, COmMoO
mencionamos previamente, los sujetos pueden reconocer distintos aportes que la universidad
realiza a su propia subjetividad, pero el acento de aquello que valoran esta puesto utilidad
practica (y sobre todo aquella vinculada con su aplicacion profesional o laboral) del

conocimiento adquirido.

3. EL RELATO DEL RECHAZO

El relato del rechazo es esgrimido por quienes argumentan haber discontinuado sus estudios

debido a que no estaban de acuerdo con lo que denominan “la estructura universitaria” y que
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refiere, en términos generales, a criticas al modo de organizacion institucional de la universidad

o la carrera elegida.

Comparativamente con la figura analizada previamente (“la universidad es la calle”), aca la
critica a la universidad no esta centrada en cual es el conocimiento valido o util que una carrera
debe ensefiar, sino que la critica esta dirigida hacia la universidad tanto en su organizacion, en
los modos de ensefianza y evaluacion de sus docentes, en las tradiciones disciplinares de
ensefianza y principalmente en los distintos elementos que fueron mencionados en el capitulo
sobre Cultura Institucional. La dicotomia que organiza este relato no es entonces conocimiento
atil/indatil, dado que no es una critica al conocimiento impartido, sino al modo en que se habita

la universidad.
Estas criticas se centran, principalmente, en tres aspectos de la cultura institucional:

1) Primero, aquellos relatos que se centran en las criticas hacia la evaluacion como
instrumento que, mas que colaborar en el proceso didactico, fortalece desigualdades
previas y lo que las personas entrevistadas consideran arbitrariedades;

2) Elsegundo que refiere al rol los docentes, en parte también al papel que asumen respecto
de sus modos de evaluar (y las teorias a partir de las cuales explican por qué lo hacen
de determinada manera), pero también respecto de su manera de dar clases, los modos
en que evidencian o construyen su autoridad; y la empatia que construyen o no con sus
estudiantes;

3) Finalmente, un tercer aspecto alude a como algunas de las personas entrevistadas
entienden que la universidad genera sutiles mecanismos expulsivos hacia un tipo o perfil

de estudiantes con el que las personas entrevistadas se identifican.

Las conclusiones que las personas entrevistadas despliegan es que la universidad o la carrera
elegida en particular no consigue generar los mecanismos para un aprendizaje real por parte del
cuerpo estudiantil debido a cuestiones mas del tipo organizacion, estructural, pedagdgicas o que

refiere a l0gicas particulares de su cultura institucional.

En ese rechazo hacia la universidad estd muy presente las criticas hacia ciertos docentes en
tanto que son la figura principal a partir de la cual el cuerpo estudiantil se vincula con la
institucion. Investigaciones previas (Pierella, 2014) sefialaron que el escepticismo sobre la
legitimidad de los mecanismos institucionales “se pone de manifiesto cuando se constata que

aquellos que encarnan el lugar del supuesto saber no son dignos de detentarlo” (2014: 86).
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Segun Pierella, la relacion pedagdgica y de autoridad docente implica un reconocimiento del

otro por parte del estudiante: es el discipulo es el que inventa al maestro (Debray, 1997).

Revisemos algunos casos. Una entrevistada proveniente de la carrera de Ciencias Quimicas nos
relata a modo de ejemplo que el contenido de una materia le gusto, pero que la forma de

evaluacion (que la veia como una constante en toda la carrera), le parecia mala:

Quimica Analitica es una materia que amé, la disfruté, es hermosa, aprendés un montén
pero la manera de evaluar que tienen es tan chota.

Entrevistador: ;Por?

Porque de vuelta, segun ellos si yo te ensefio A, en la evaluacion te voy a evaluar A mas
B. Porque si vos entendiste A solito, podés un poquito mas. Y bueno, yo hice todas las
guias, estaba perfecto, pero en el parcial siempre hay un algo. Donde ese algo lo tenés que
hacer solo. Y para ellos eso esta bien. La profesora de didactica me dice que si yo te ensefio
A'y te tomo B sos un deshonesto, cosa que obviamente comparto, pero para ellos [por los
profesores en la carrera de Quimica] no. Porque de hecho ellos te dicen que eso es ser un
cientifico: si yo te pido lo mismo que te ensefié, vos no vas a aprender nada. Segun ellos.
Decime: ¢qué cientifico estudia solo? Hay un equipo de trabajo. Si vos no sabés algo, vas,
preguntds. Tiene eso, de que te encontrds siempre con un parcial (Paloma, 26 afios,

Quimica).

En este fragmento, la entrevistada contrasta su experiencia estudiantil en la carrera de Ciencias
Quimicas con su trayectoria post-universitaria en un instituto de formacion docente. En el relato
hace referencia a lo que le dice “la profesora de didactica” respecto de como se debe evaluar y

lo compara su experiencia con los docentes en la carrera de Ciencias Quimicas de la UBA.

Las maneras de evaluar no dependen de la voluntad individual del cuerpo de profesores. En el
Capitulo I observamos la existencia de una cultura institucional que para el caso de la carrera
de Ciencias Quimicas daba cuenta de que habia una manera especifica de evaluar, marcada
disciplinalmente, que segin las personas entrevistadas termina perjudicando a quienes “les
cuesta mas” y convierte una materia cuyos contenidos te pueden gustar en una experiencia
desagradable. Otro entrevistado de Ciencias Quimicas menciona que hay materias, sobre todo
a partir de la mitad de la carrera en adelante, que de por si “son complicadas y te las hacen

complicadas”. Cuando se le preguntd a qué se referia con “se la hacian complicada”, menciona:

Si. Te la hacen dificil en la parte més que nada evaluativa porque son examenes, sobre

todo en finales. Yo he visto gente llorar en los finales. O sea, ir a finales, yo por
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ejemplo, de ir muy nervioso pero gente que te lo hace sufrir. Casi que sentis que se
regocija del sufrimiento. Sobre todo en las materias de la mitad para adelante. (Adrian,
33 afios, Quimica)

Hay una caracterizacién compartida sobre los criterios institucionalizados en la carrera de
Ciencias Quimicas respecto de como evaluar tanto entre quienes discontinuaron sus estudios al
principio de la carrera como quienes lo hicieron hacia el final. Pero particularmente destacan el

rol que ocupa el docente en tanto “te la hacen dificil”.

Las personas entrevistadas no solo refieren a la evaluacion como una experiencia que a veces
puede ser dificil de sobrellevar, sino también como un mecanismo en donde se evidencian dos
cuestiones: por un lado, como una instancia en donde determinados docentes ejercen un lugar
de poder. Por otro lado, critican el hecho de que, segun las personas entrevistadas, algunos
docentes hacen uso de la evaluacion como mecanismo para elevar el “prestigio” de su materia
bajo la siguiente Idgica: a menor promedio de notas en la materia 0 mayor cantidad de

reprobados, mayor prestigio asociado a la misma.

De esta manera, para las personas cuyos relatos adscriben a esta figura, la evaluacion abandona
su sentido original de ser una parte del proceso didactico (es decir, un momento de toma de
consciencia para los estudiantes de los aprendizajes adquiridos y, para los docentes, una
interpretacion de las implicancias de la ensefianza en esos aprendizajes -Litwin, 1998-). Para
las personas entrevistadas, la dinamica de las instituciones universitarias hace que los

estudiantes aprendan Unicamente aquello que intuyen que es relevante en la evaluacion.

Al mismo tiempo, entienden que hay el prestigio de las materias aumenta mientras mas bajas
son las notas promedio; es decir, una materia acumula capital simbdlico al interior de la

academia en la medida que “demuestra” que es de dificil aprobacion.

En relacion a la asociacién notas bajas/ mayor prestigio de la materia, un entrevistado menciona
la dificultad de sobrellevar los examenes principalmente por la manera en que los profesores
los evaltan y describe los mecanismos que los docentes de una materia en particular utilizan

para mantener un promedio bajo de notas:

Eeehm, en la insistencia de la repregunta... bueno, un ejemplo muy claro: Organica.
En Organica Il, los finales, si bien suena a leyenda urbana porque en ningun lado esta
asentado ni especificado y yo creo que si vas y lo preguntas nadie te lo va a realmente

decir, pero bueno yo de tener amigos que luego trabajaron en el Departamento de
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Quimica Organica incluso que eran ayudantes y JTPs me dijeron que era verdad. Las
notas que a vos te ponen en un final, o sea: vos vas a dar un final y te sacés un 7. Bueno,
ellos ponen en realidad el logaritmo natural de 7. ;Qué quiere decir eso? Que si vos te
sacés un 6 o un 5, en realidad no aprobas. Un 6 estas ahi, pero digamos que tenés que
sacarte un 7 para arriba para aprobar. ;Cual es la idea? De que para ellos no puede ser
que con un 4 apruebes (Adrian, 33 afios, Quimica).

Podemos observar entonces un relato compartido entre las personas entrevistada de la carrera
de Ciencias Quimicas respecto del proceso de evaluacion: describen a esa instancia como
“dificil” o “complicada”, pero esa dificultad no esta dada por los contenidos —al menos segun
el relato de las personas entrevistadas- sino principalmente por el modo de evaluar y por los
profesores.

Quienes refirieron a este punto sefialan que ellos tenian la capacidad y el conocimiento para
aprobar la materia: no era una cuestion de contenidos lo que les dificult6 la cursada, sino una

cuestion de “forma” en referencia al modo de evaluar de los docentes.

Lo que exponen de alguna manera, es que hay ciertos mecanismos institucionalizados (como
evaluacion en la universidad, el lenguaje profesoral en la clase, entre otros) que mas alla de su
sentido originario, ya no colaboran a un proceso didactico, sino que su funcién actual es
mantener un prestigio asociado a la materia o carrera sobre la base de la exclusion de gran parte

de los y las estudiantes a través del examen.

Segun este relato, la institucion histéricamente crea un lenguaje especifico y ciertos
procedimientos que son ininteligibles para la poblacion en general. De esta manera, se crea una
ilusion de complejidad y se establece un cierre de un grupo cultural gque posee un conocimiento
legitimo (el universitario). La institucion, segin las personas entrevistadas crea sus propios
mecanismos para ello, siendo el principal objeto de critica el sistema evaluatorio y los modos

de transmision y construccion de autoridad de ciertos docentes.

Un segundo grupo de personas entrevistadas que adscriben a la figura del “rechazo hacia la
universidad” mencionan el rol que ocupan determinados docentes en la expulsion de los
estudiantes y lo explican por distintas razones: desde una falta de herramientas pedagogicas,

hasta aspectos atribuidos a la personalidad del docente (soberbia, mal genio, entre otros).
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Una estudiante de Ciencias Antropoldgicas, por ejemplo, critica el uso que determinados
docentes hacian del espacio de la catedra para promocionar textos propios en vez de utilizar
materiales mas interesantes o pedagdgicos:

Fundamentos de la prehistoria. Creo que la catedra era muy mala, o habia algo asi,
pero la empecé a cursar y la dejé varias veces. Ya para mi dejar era significativo.
Entrevistador: ;Por qué la dejaste?

Por la catedra, por los docentes fundamentalmente.

Entrevistador: ¢Por qué? ¢qué tenian los docentes?

Hablaban desde un lugar muy poco empatico...

Entrevistador: Describime una situacion, asi entiendo un poco.

El libro de los textos que daban era solo un libro de la catedra, era la base, y era una
bazofia. Nunca lo pude terminar de leer y soy muy avida lectora. Eso para mi ya era
un monton (Lorena, 29 afios, Antropologia).

El “rechazo”, en este caso, esta centrado en la actitud de determinados docentes que
aprovechaban un espacio institucional (el cargo en la catedra) para promocionar su propia
bibliografia. La critica a la (falta de) condiciones pedagogicas de ciertos docentes es compartida
por personas provenientes de distintas carreras. Por ejemplo, en estos dos fragmentos de

entrevistados de la carrera de Ingenieria en Informatica:

no conozco otras universidades pero es muy anti-pedagdgico la diferencia que hay entre
la secundaria y el acompafiamiento que uno tiene a pasar a una universidad. Porque hay

un salto muy brusco (Ricardo, 24 afios, Informatica).

me topé con una materia la cual las tedricas estaban bastante desconectadas de las
practicas, ibas a las tedricas y cuando llegabas a las précticas casi que no podias
resolver nada con lo que habias visto en las tedricas, eran como dos universos paralelos,
pocos ayudantes. O sea, el ayudante llegaba y simplemente atendia consultas, no guiaba
la clase como en otras. Digamos: las dos paralelas que son Analisis y Algebra, en
Anédlisis el ayudante de la parte practica llegaba, hacia ejercicios tipo, te los explicaba,
te decia “bueno, ahora resuelvan ustedes estos otros y si hay dudas los vemos”, o sea
mucho mas organizado. Aca era mas “arreglate y si tenés dudas me preguntas”, lo cual
un poco te va desmotivando y si ya no tenias muchas ganas de hacerlo se va sumando

(Claudio, 32 afios, Informatica).
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El hecho de que estas criticas hacia algunos docentes sean significativas n los relatos da cuenta
del rol crucial que los docentes tienen en la experiencia estudiantil universitaria y lo dispar que

esa experiencia puede ser dependiendo del docente con el que uno curse.

Otra entrevistada de la carrera de Ingenieria en Informatica entiende que uno de los elementos
centrales que le faltan a la carrera para disminuir la discontinuidad de los estudios superiores

esta en la capacidad pedagdgica de los docentes:

Intentaria con eso hacerlo méas dindmico y que los profesores sean méas pedagdgicos. O
sea, esta buena toda la experiencia y todo del profesor, pero necesitan si o si dinamismo.
Porque sino te aburris. Es algo muy aspero como para que encima el que tengas enfrente
no le ponga onda. Eso es como que si seguimos con la parte conservadora de los
conceptos y los temas, que sean viejos para que tengan validez, incorporaria dinamismo
en la clase. O sea, los ayudantes... le daria mas premio a los ayudantes. Hay profesores
que son muy buenos y trabajan ad-honorem. Tenés al profesor de 70 afios stper... no
sé, dice que le gusta dar, pero te dormis en cinco minutos por mas que no tuvieras
suefio. Entonces ¢ por qué no sacamos esos tipos, esos dinosaurios que se llevan toda la
guita y ponemos el sueldo en gente nueva y mas divertida, mas dinamica? (Karina, 29

afios, Informatica)

Sumado a la caracterizacion de “desmotivante” respecto de como determinados docentes dan
clase, o sobre su poca formacion pedagdgica, también esta presente la idea de que son

injustificadamente exigentes a la hora de calificar y evaluar:

En alguna de las Gltimas veces que anduve por la facultad me acuerdo que habia habido
como un poco de ruido con respecto a esta materia porque tenia como que te diga un
indice de aprobacién como del 10 por ciento. Una cosa asi (Claudio, 32 afios,

Informatica)

La lectura compartida respecto del rol de los docentes en la universidad involucra una idea de
que la experiencia estudiantil varia mucho en funcion del profesor que te toque, y ello es una
concepcién compartida mas alla de la carrera de origen. Por ejemplo, recuperamos aca dos
fragmentos, el primero de una entrevistada de la carrera de Ciencias Quimicas y el segundo de

la carrera de Ciencias de la Comunicacion:

Primero lo que haria es que la gente que de clases sean profesores.

Entrevistador: ¢No lo son?
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Son licenciados en Quimica que como investigan, vos cuando... no s¢ si cuando hacés
el doctorado o tenés un coso en el CONICET o no sé, tenés obligatoriamente que dar
clases. Por obligacion. No importa si querés o no, no importa si te gusta o no. VVos tenés
que dar. Y eso te abre un abanico de profesores. Tuve profesores muy malos que se les
notaba en la cara de no tener ganas de explicarte, tuve profesores muy buenos que no
habran cursado ni una materia de didactica pero explican muy bien, pero hace eso: que
es la suerte es loca, el que te toca, te toca (Paloma, 26 afios, Quimica)

A mi se me habia muerto mi abuelo y a los dos dias tenia un final y no podia ni estudiar
nada y no le iba a decir a la mina “mira, se murié mi abuelo”; me iba a decir “y bueno,
¢qué querés que haga? También depende mucho del profesor y la relacién que tengas.
De hecho podés pasar a tener una relacién con un profesor mas copada, depende el

profesor. Siempre depende mucho del profesor (Melina, 24 afios, Comunicacién).

Esta lectura de que “siempre depende mucho del profesor” que te toca que las personas
entrevistadas relatan a partir de su experiencia estudiantil, nos habla de una cultura institucional,
si se quiere, de corte mas liberal en el sentido clasico del término. Es decir, cada docente
gestiona los tiempos, modos y maneras de dar clase de manera individual, sin que eso se defina

en una organizacion centralizada ni con lineamientos generales compartidos.

En parte, esto ya fue observado en investigaciones previas. Sandra Carli caracteriza los cambios
producidos en la Universidad de Buenos Aires en relacién al modo de organizacién horaria de
las materias y cdmo eso afecto al cuerpo estudiantil:

“En el periodo democratico, la situacion laboral de los estudiantes se combiné con el
hecho de que estas facultades abandonaron progresivamente los turnos horarios
(mafiana, tarde, noche) que habian predominado durante la dictadura militar; en cambio
prefirieron atender las propuestas horarias de los profesores y la organizacién de las
grillas de acuerdo con la disponibilidad de aulas. Esto aument6 el malestar estudiantil,
la incomprension de los profesores y el tenor de los conflictos diarios” (Carli, 2012:
130)

Esta cultura institucional que nosotros caracterizamos de tipo liberal hace que la experiencia
estudiantil dependa mucho del profesor que togue. De esta manera, la informacion que circula
en los canales informales respecto de las recomendaciones de materias y docentes se vuelven

un conocimiento privilegiado para una cursada, si no exitosa, al menos placentera.
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Volvamos a los tres aspectos en los que se centran las criticas en el relato del “rechazo hacia la
universidad”. Mencionamos primero a los modos de evaluacion y como dicho mecanismo es
visto no como un instrumento para mejorar el proceso didactico, sino para excluir, aumentar el

prestigio asociado a la materia, entre otras cuestiones.

Luego analizamos el rol docente, particularmente en relacion a su (falta de) formacion
pedagogica y en relacion a como la organizacion de la universidad esta liberada a la decision
individual de cada profesor, con lo cual la experiencia de cursada es sustancialmente distinta

dependiendo en qué comision te hayas anotado como estudiante.

Finalmente, el tercer aspecto que analizamos refiere a lo que las personas entrevistadas definen
como mecanismos expulsivos de la facultad por cuestiones organizativas o de tipo mas
“estructural”. Por ejemplo, una entrevistada de la carrera de Ciencias Antropoldgicas criticaba
de la Facultad de Filosofia y Letras el hecho de que si no conoces de donde sacar determinada

informacién, todo es mas complicado:

Puan es un desastre en ese sentido, yo no sé cémo son las otras facultades, pero es como
que la facultad te expulsa minuto a minuto. O sea, te estan expulsando todo el tiempo.
Como que la informacion es toda de pasillo, vos no tenés un lugar a donde ir (Viviana,

30 afios, Antropologia).

Especificamente, la entrevistada se referia a la dificultad que tuvo en los inicios de la carrera
para entender la légica a partir de la cual se conseguia la bibliografia de las materias, pero
también hizo referencia a como encontrar las aulas en donde uno tenia que cursar. En términos
generales se referia a que no habia un espacio institucional en donde uno pudiese buscar

informacion, porque “la informacion es toda de pasillo”.

Las criticas a las cuestiones organizativas de la facultad se relacionan con el rol de los docentes,
con la cultura institucional y con cuestiones mas estructurales. Por ejemplo, la siguiente
entrevistada de la carrera de Ingenieria en Informéatica menciona las dificultades que tuvo

porqgue le asignaron dos materias contiguas en horario pero en dos sedes distintas:

me parecia medio mal organizado. Tuve un cuatrimestre que tenia... capaz que porque
me lo organicé mal yo: cursaba una materia en Paseo Coldn y terminaba de cursar y
creo que al momento empezaba la materia pero no en la misma sede, empezaba en la
sede de Las Heras. Entonces me tenia que tomar el colectivo y siempre llegaba tarde.

(Cristina, 32 afios, Informatica)
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Este aspecto, que involucra elementos organizativos de la propia facultad, también da cuenta
de que es informacion que circula por canales informales que no todas las personas tienen

acceso desde el primer momento.

El rol de los profesores también permea en como el cuerpo estudiantil se representa a la UBA.
La idea de que en para el docente “sos un nimero mas” es una muletilla recurrente en los relatos
estudiantiles, tal como menciona la siguiente entrevistada de la carrera de Ingenieria en

Informética:

no les importa. Sos un nimero mas. Ya te digo: tienen esto que sos un nimero mas.
Les da lo mismo. Hay algunos que obviamente no son asi, obvio, pero en general son

medio cerrados. Son mas asi. (Cristina, 32 afios, Informaética)

Paralelamente, hay una critica hacia la universidad respecto de que nadie se hace cargo de
informar al cuerpo estudiantil de las cuestiones organizativas como los cambios de aulas,
respecto de si un profesor falta o no, los paros, entre otras cuestiones. Esta la percepcion
generalizada de que la universidad no se hace cargo de informar al estudiantado y que,
consecuentemente, depende de la buena voluntad del profesor o de la circulacion de esa

informacion por los canales informales:

La UBA te da por ahi una preparacion académica que creo que en muchos casos o por
ahi en ese momento hoy ya no lo sé, considero que era por ahi mejor que las
universidades privadas pero tenés que sufrir por ahi con un monton de cosas
organizativas que no estan buenas: llegar y que el profesor falto... sobre todo cuando
estas trabajando que llegas a las corridas y vas al aula y no encontras a nadie y resulta
que “ah, cambiaron de aula” y no sabés donde estan y tenés que recorrer la facultad
para ver donde estan, o materias que tenés una Unica catedra y que es a las tres de la
tarde entonces si en el trabajo no te la permiten fuiste. O sea, tiene un par de cosas que

te la complican. (Claudio, 32 afios, Informatica)

A modo de cierre se puede observar las siguientes cuestiones en relacion al relato del rechazo.
En primer lugar, es una figura de relato que aparece en todas las disciplinas indistintamente.
Las criticas respecto a ciertas logicas institucionales presentan particularidades, como por
ejemplo la queja de la entrevistada proveniente de la carrera de Ingenieria en Informatica
respecto de tener que cursar dos materias contiguas en dos sedes distintas. Sin embargo, de
manera mas general, la estructura del relato aparece indistintamente en todas las disciplinas

analizadas.
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Un segundo aspecto refiere a que este relato aparece con mayor recurrencia entre las personas
entrevistadas que discontinuaron sus estudios eminentemente en la etapa inicial de la carrera
elegida. Un dato para destacar es que el hecho de que hayan discontinuado sus estudios al inicio
no quiere decir hayan cursado pocos afos: en muchos casos, llevan muchos afios de cursada,

pero tuvieron pocas materias aprobadas.

Entendemos que la construccion de este relato, que pone en primer plano los problemas
derivados de la organizacion institucional, los modos de evaluacion y el rol de los docentes,
tiene su relacion con la experiencia universitaria de este perfil de estudiantes, que llevan muchos

afios de cursada pero pocas materias del plan de estudio aprobadas.

Finalmente es interesante tener en cuenta que el relato del rechazo hacia la universidad se opone
a la idea de la no graduacion como fracaso, y que esté presente en ciertos discursos publicos y
mediatico sobre el fendmeno (Santos Sharpe, 2018). Segun el presente relato, el sujeto no es
quien fracasa; es la institucion (universidad o carrera) o “el sistema educativo” la que lo hace.
Las personas entrevistadas que se encuadran en este relato sostienen que no les iba mal o que
no les costaba la carrera (en general ejemplificado con las notas que se sacaban en cada materia),
pero que la cultura institucional de la universidad y de la carrera (y sus respectivos modos de
ensefianza, evaluacion y sociabilizacion al interior de cada espacio) les generaba un rechazo

que tarde o temprano se cristalizo en la discontinuidad de los estudios superiores.

4. EL RELATO DE LA VOCACION

El “relato de la vocacioén”, es una figura que explica la discontinuidad de una carrera porque el
sujeto en cuestion enuncia haber descubierto su “verdadera vocacion”. Para comprender como
se construye este relato hay que conocer cuales son los discursos que funcionan como condicion

de produccion y las tensiones inherentes al concepto de vocacion.

Para este caso, algo de la etimologia de la palabra permanece en el sentido social del término:
procede del verbo latino vocare que significa “llamar” y se termin6 encadenando con la idea de
la “llamada” interior que recibe una persona. Una vocacion coloquialmente se lo entiende como

aquello que nace del interior, una predisposicion innata que “se descubre”.

Elsa Emmanuele y Andrés Cappelletti en La vocacion. Arqueologia de un mito (2001) realizan
una genealogia — atenta a las postulaciones de Foucault — del estatuto epistemoldgico y

conceptual de la vocacion y localizan su emergencia en el discurso del cristianismo, tanto

239



catdlico como protestante. La vocacion era el “llamado de Dios”, pero rapidamente encarna en
el discurso politico (basta con leer La politica como vocacion de Weber), pero también en el
ambito militar (Emmanuele y Cappelletti, 2001: 105), en la publicidad (2001: 107), en el &mbito
cientifico (2001: 119) y en el ejercicio profesional. En este ultimo caso Emmanuele y Cappelleti
mencionan que “el trabajador se define por la necesidad y el profesional por la vocacion” (2001:

115).

Sin embargo, no todas las profesiones construyen una “identidad vocacional” fuerte. En el
discurso publico la vocacion aparece asociada a trabajos “artisticos”, a la profesion “médica” o
a la “docencia”, mientras que por otro lado el término vocacién no se presenta en relacion a
trabajos como los de recursos humanos, de administracion de empresas o de ingenieria

industrial, por solo nombrar algunos ejemplos en tres facultades distintas de la UBA.

Maés alla de la etimologia del término, lo que nos interesa destacar son tres elementos

relacionados con el presente relato:

1) Primero, que hay una discursividad publica que construye la idea de que algunas
profesiones son “vocacionales”, mientras que otras no. A menudo, ese discurso aparece
asociado a trabajos que implican un servicio a la colectividad y que se realizan con lo
que se describe como con un grado de desinterés y pasion.

2) Un segundo aspecto que queremos remarcar es que en este tipo de relato esta presente
la creencia de que hay vocaciones o dones innatos al sujeto que se revelan tardiamente.
Revisaremos cOmo aparece esto en las entrevistas.

3) Finalmente, en los relatos, el significante vocacion aparece relacionado intimamente
con la idea de que hay una esencia en la construccion identitaria profesional o académica
que se traduce en términos de pasion (la persona entrevistada se manifiesta como
apasionada por una profesidn) o en términos de excelencia (la persona entrevistada se

manifiesta como “buena” para el desempefio de tal profesion).

Esto se relaciona con el sentido atribuido de que la vocacion surge “del interior” del ser: la
pasion o la excelencia se explican en los relatos como cosas que se dan en las personas porque
“son asi”, les vino dado. En otras palabras, el relato esencializa las explicaciones sobre la
discontinuidad de la carrera a partir del descubrimiento de su “verdadera vocacion”. Esa
esencializacion de la vocacion ya fue advertida por Dubet, quien en Sociologia de la
experiencia (2010b) explica que:
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El actor social hace suya una coercién que de este modo puede vivirse como vocacion,

imperativo moral o “naturaleza” en la medida en que es “reflejada” en la conciencia

individual (2010b: 22)

Revisemos como estos tres elementos (la idea de vocacion asociada a determinadas profesiones;
asi como la idea de vocacion como caracteristica innata a los sujetos y el descubrimiento de la
“verdadera vocacion™) aparecen en los relatos de las personas entrevistadas. Tomemos como

ejemplo un caso de la carrera de Ciencias de la Comunicacion:

(...) particularmente lo que a mi me movi6 a cambiarme de lugar fue el hecho de que
mi verdadera vocacion en realidad estaba orientada a la danza. Soy profesora de danza,
y yo durante los tres afios que hice la facultad yo dejé danza; entonces como que
suplanté una cosa por otra y estando en la Facultad, con todo lo que eso implicaba, me

di cuenta que no era lo mio (...) (Fabiana, 26 afios, Comunicacion).

En este caso la entrevistada menciona explicitamente en este fragmento y en otros que
discontinu6 los estudios universitarios porque tardé en darse “cuenta cual era mi verdadera
vocacion” en referencia a la danza. A lo largo de la entrevista, Fabiana (26 afios) menciona que
explica que haber elegido la carrera de Ciencias de la Comunicacion fue un error propio,
derivado principalmente de la falta de informacidn y el desconocimiento respecto de qué era lo
que “realmente” le gustaba hacer, aquello a lo cual se queria dedicar el resto de su vida. La
entrevistada entonces menciona la existencia de una vocacion innata a ella (la danza), que
(re)descubre mientras cursaba la carrera y principalmente a partir de ello explica la
discontinuidad.

Otras personas entrevistadas construyen de manera similar un relato de auto-descubrimiento en
el cual narran que en la carrera universitaria la pasaban mal y que encuentran su pasion en otra
actividad, profesion u oficio. Tomemos un ejemplo de un entrevistado proveniente de la carrera

de Ciencias Antropologicas:

(...) estaba ahi, leyendo fotocopias, re berretas. Era un embole. Me hablaban de cosas
fabulosas pero me faltaba totalmente “la cosa”. Y me habia agarrado la angustia por
ese lado, y empiezo de nuevo con... como que recupero la pasion por la fotografia y el
documentalismo y tal. Y empiezo a mechar con talleres y workshop de fotografia y
cine documental, lo empiezo a hacer paralelo a la carrera. Y ahi iba encontrando més o

menos algo que me copaba méas (Tomas, 29 afos, Antropologia)
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Nuevamente, el relato se construye de manera similar: una de las personas entrevistadas inicia
una carrera y realiza actividades en paralelo (en el primer fragmento era danza, en el segundo,
fotografia y cine documental). Lo que se muestra en los relatos es que decidieron apostar por
un proyecto de vida asociado a esas actividades que en principio eran secundarias y que esa
decision la traducen en términos de una vocacion innata u oculta que tenian previamente y que

“descubrieron”.

Se observa que el cambio de proyecto de vida es explicado en los relatos a partir de la
satisfaccion que les producia la actividad, oficio o profesion a la cual finalmente se dedicaron

por oposicion a la carrera que estaban cursando:

Cuando escribi un guion, me dije "si puedo escribir un guion en 'tanto’ tiempo y no
puedo escribir una monografia en cuatro afios, evidentemente algo esta fallando". Y
ahi fue como un click maestro. Y dije "ya esta". (Marcelo, 27 afios, Antropologia)

Los relatos de entrevistas que adscriben a esta figura desarrollan teorias subjetivas que en su
estructura argumentativa comparan el desgano que les producia la carrera universitaria por
oposicion a la pasion que les genero la ocupacion a la cual se dedicaron en sus trayectorias post-

universitarias.

Un segundo aspecto en comun entre todos los “relatos de la vocacion” refiere a que todas las
personas entrevistadas mencionan que ya tenian un interés previo por esa profesion u oficio
vocacional, y que hubo un momento clave (turning point) de su experiencia biografica como
un evento que les despertd dicha vocacion. Revisemos algunos fragmentos. En este caso, una

de las entrevistadas de la carrera de Ciencias Antropoldgicas menciona:

Me fui de viaje, y volvi y no sabia como o qué iba a pasar. Y empecé a hacer talleres
de muchas cosas, empecé a hacer un taller de cerdmica y me vol6 la cabeza. Y, de
hecho, ahi me di cuenta que por primera vez en la vida algo me apasionaba porgue yo

empecé a ser autodidacta (Viviana, 30 afios, Antropologia)

Nuevamente: la entrevistada cursaba la carrera de Ciencias Antropoldgicas pero en un
momento, luego de hacer un taller de ceramica, se dio cuenta que por primera vez en la vida
algo le apasionaba. El taller de cerdmica fue un momento bisagra en su relato sobre la
experiencia de discontinuidad de la carrera dado que, segun el relato, fue ello lo que definio la

decisién de discontinuar los estudios.
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Por supuesto que se identificaron en el relato otros elementos que abonaron a la discontinuidad.
En esta entrevistada, la falta de organizacion de la UBA, la sensacion de que comparativamente
con otros estudiantes ella no estaba al mismo nivel, que por “malas decisiones” al inicio de la
carrera (particularmente en la eleccion de materias) las posibilidades de formar parte de un
equipo de investigacion se le habia cerrado y con ello la incertidumbre laboral son todos
elementos que aparecen en su relato. Sin embargo, ella menciona gque todas estas cuestiones y
dudas estaban desde el inicio de la cursada: lo que desencadena la decisién, sumado a lo

previamente dicho, fue que el oficio de ceramista se convirtiese en una opcién de vida posible.

El turning point o momento bisagra es central para configurar una idea de la vocacion como
revelacion y auto-descubrimiento, en la medida en que funciona como factor que revela la
“verdadera vocacion”. Dicho turning point se presenta en los relatos de maneras diversas: desde
un curso o taller (como en el fragmento previamente citado) o como en la siguiente entrevista

donde se menciona el rol que cumplié un amigo de la carrera:

(...) Gustavo fue el que me dijo “mira Meli, yo te digo una cosa: yo te llego a ver
adentro de una oficina de comunicacion o que no estés arriba de un escenario o detras
de una camara o qué se yo y yo te golpeo”, tipo el chabon fue el que me hizo dar cuenta
de que “si, ;qué estoy haciendo?, ;qué estoy haciendo?, porque aparte estudiar
comunicacién no iba a saber nada de cine, ni de radio, ni de teatro, porque todas las

cosas que aprendi de radio las aprendi en la radio (Melina, 24 afios, Comunicacion).

De este fragmento decantan dos cuestiones, primero que la decision de la discontinuidad no es
individual, sino gque interviene también en la misma la sociabilidad al interior de la universidad,
en espacios externos (como en el caso del taller de ceramica) o en la sociabilidad virtual (a
través de redes sociales como Facebook, tal como veremos en un fragmento més adelante). Sin
embargo, esa sociabilidad hace mella en la decision en el marco de un relato: en este caso, el

descubrimiento de una vocacion.

Ademas de la sociabilidad, también es central en este relato la idea de que la nueva vocacion
les ofrece una insercion laboral en el mercado de trabajo en iguales o mejores condiciones que
la carrera de grado elegida. La decision de armar un proyecto de vida asociado a aquello que en
principio aparecia como un hobby, una curiosidad o un plan alternativo se define en la gran
mayoria de los relatos en funcidén de que se establecié como un proyecto de vida posible.

Tomemos el caso de un entrevistado de Ciencias Antropoldgicas:
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Bueno, ya antes de arrancar Arqueologia, Antropologia y todo lo demas, siempre hubo
un interés en el Cine, en mi caso. Y decidi cambiar a Cine por una cuestion también de
produccion. Como que yo sabia que si estudiaba Cine podia aplicar el Cine en la
produccion, las peliculas, en la television, en lo que fuese. En un set. Habia un campo
fisico definido de lo que yo iba a estudiar. Y bueno, por una cuestion mas de oficio, de
taller, me fui a Cine dejando Antropologia (Marcelo, 27 afios, Antropologia)

El entrevistado menciona en este fragmento y a lo largo de la entrevista que en el Cine veia un
“campo fisico definido” para el ejercicio profesional que no encontraba en Ciencias
Antropoldgicas. Esto se relaciona con lo mencionado en el primer capitulo (sobre cultura
institucional) y en el segundo capitulo (de las representaciones sobre las carreras) respecto de
que las carreras de Ciencias Antropoldgicas y Ciencias de la Comunicacién no ofrecen un

campo de ejercicio profesional definido o transparente para quien inicia sus estudios.

Esa preocupacion de algunas de las personas entrevistadas respecto de su futura o posible
insercion profesional es un componente central en el presente relato respecto de la decision de
discontinuar los estudios universitarios. Una de las caracteristicas observadas en esta figura de
relato es que la preocupacion por el futuro laboral como elemento que interviene en la decision
de discontinuar esta mas presente en las carreras de Ciencias Antropolégicas y Ciencias de la
Comunicacién. En los textos de las entrevistas, el “descubrimiento” de la vocacion aparece

asociada con la incertidumbre respecto del propio futuro laboral.

Revisemos lo dicho a partir de dos ejemplos: el primero de una entrevistada de la carrera de
Ciencias Antropologicas y el segundo de una de la carrera de Ciencias de la Comunicacién. En
el primer caso, una estudiante que discontinud la carrera de Ciencias Antropoldgicas relata
cémo fue el proceso a partir del cual una actividad secundaria (estaba estudiando Expresion
Corporal en el IJUNA) comienza a tomar un rol protagénico en su vida a partir de que le

encuentra un ambito de aplicacién laboral relacionado con el acompafiamiento de partos:

No podia vislumbrar cudl era la préctica [en Antropologia], ¢viste? Bueno, después se
me armd algo de la maternidad Sarda, que creo que fui a hacer un trabajo. Y ahi si.
Cuando me empez6 a pasar €so, Yo ya sentia muchos mas compromiso con IUNA y
con Expresién Corporal que con eso. Fue como que llegdé muy tarde para mi. Y ahi lo
que empecé a ver (...) Y yo ahi si senti que habia algo concreto, porque como que hay

una ley de parto humanizado (Lorena, 29 afios, Antropologia).
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En este relato, su formacion en Expresion Corporal cobra mayor protagonismo en su proyeccion
de vida laboral a partir de un momento bisagra: su experiencia de trabajo en el Hospital Sarda
y el consecuente descubrimiento que la expresion corporal tenia una salida laboral concreta.

Incluso mas que la Ciencias Antropologicas.

Otra entrevistada proveniente de la carrera de Ciencias de la Comunicacion explica sus razones
por las cuales discontinu6 sus estudios universitarios y se cambid a un instituto terciario: la
Escuela Metropolitana de Arte Draméatico (EMAD). Su decisién estuvo relacionada con la
incertidumbre laboral que le generaba la carrera de Ciencias de la Comunicacion y que se
incrementaba a partir de lo que observaba en intercambios virtuales con estudiantes de la carrera

a través de distintos grupos de la red social Facebook:

O sea, hay dos grupos [de Facebook]: uno de buscando laburo y otro de la gente de
comunicacion. “Y che, y tal materia, uh yo la rendi tres veces y me hicieron mierda”.
Todas historias tristes, ;/entendés? RE tristes. jQué manga de frustrados! No sé. Igual
obviamente, yo estaba mal y veia todo el lado malo. Ponele que esta el lado bueno
también, pero yo ya no lo podia ver més. Y el grupo ese [el de busquedas laborales en
Comunicacion] supongo que es mas pesimista que otra cosa: todos cuentan sus penas
y “che, no encuentro laburo”, “Che, quiero dejar la carrera”, “que no me da la vida
entre el laburo y la carrera” y todo asi. Creo que ya me fui porque ya decia, listo, no
estoy mas. De hecho, qué se yo, hoy en dia no tengo un laburo fijo pero prefiero laburar
en un bar antes de estar actualizando Facebook y twitter. Lo que sea, guia turistica, no
me importa. Pero no. De hecho ya no me someto mas a cosas que no me hagan del todo
feliz (...) Por eso te digo, siempre me gustaron un montén de cosas y comunicacion
tenia varias cosas: me encanta la radio, me encanta el cine, me encanta el teatro. De
hecho hoy en dia estoy haciendo radio, estoy haciendo curso de guion y estoy
estudiando direccion. Hoy yo me pude armar mi camino (Melina, 24 afios,

Comunicacion).

El relato de la vocacion aparece con mayor recurrencia en aquellas carreras con futuros
laborales mas inciertos. Se observa que todos los relatos de este tipo, el descubrimiento de la

vocacién no sucede de manera aislada, sino que intervienen distintos factores.

En el caso de la entrevista citada previamente, la vocacion aparece en la medida en que la
perspectiva laboral respecto de la propia carrera era cada vez mas incierta, pero tambien
encontramos alusiones a condiciones materiales concretas que, sumadas al descubrimiento de

la vocacién, derivaron en la decision de discontinuidad.
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Por ejemplo, una entrevistada proveniente de la carrera de Ciencias de la Comunicacion relata
coémo su decision estuvo supeditada a las dificultades objetivas de continuar con la cursada
principalmente por la distancia entre su lugar de residencia y la Facultad y el tiempo de viaje
que ello le demandaba, pero a la hora de explicar las causas de la discontinuidad no lo hace por

la distancia, sino por la vocacion:

(...) de repente yo venia acé a entrenar a la mafiana, y no siempre voy a la pista, a veces
voy a remar para el delta que es hermoso. Entonces yo iba, estaba dos horas remando
en el Delta, llegaba, me bafiaba rapido, me tomaba el tren y empezaba con las demoras,
con las demoras del subte, y cuando llegaba, eso de quedarme asi sentada era como que
“no”, ¢viste? Me falta, me falta un poco de aire libre (...) como que no me puedo
imaginar el hecho de estar ahi sentada, luz artificial... yo estoy acostumbrada a esto
(sefiala el rio). En un rato van a salir los chicos con los que yo entreno ahi remando y

yo digo “yo quiero esto” (Candela, 31 afios, Comunicacion).

El relato de la vocacion muestra también su relacion con las condiciones objetivas que los
sujetos expresan en sus relatos: en ese caso, la distancia de cuatro horas de viaje entre su lugar
de residencia y la facultad contribuy6 a la decision de discontinuar los estudios y de definirse
por dedicarse al remo. Sin embargo, la decision de discontinuar (y optar, en este caso, por
dedicarse al remo) no la explica porque no queria viajar cuatro horas por dia, sino a partir de la

dimensidn del placer.

A modo de sintesis, en el relato de la vocacién se pueden encontrar elementos que aluden a
algunas de las dimensiones analizadas en capitulos precedentes: hubo referencias a pruebas
estructurales (como la que refiere al tiempo de viaje desde el lugar de residencia hasta la
facultad); menciones a la incertidumbre respecto del futuro laboral de la carrera elegida
(particularmente en las carreras de Ciencias Antropolégicas y de la Comunicacion); y aspectos
vinculados con la sociabilidad entre pares, tanto en el espacio universitario (con comparfieros
aconsejandole a algunas de las personas entrevistadas que “su lugar” estaba en otra actividad)
como en intercambios virtuales a través de redes sociales (hubo especial mencion a

determinados grupos de Facebook).

Sin embargo, a pesar de todos los elementos mencionados que intervienen en la decision de
discontinuar, lo que se observa es que las personas entrevistadas explican su decision a partir
de descubrimiento o encuentro con su “verdadera vocacion”, mas alld de os elementos que

hayan intervenido.
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A modo de cierre, observamos que este relato aparece con mayor recurrencia en las personas
entrevistadas provenientes de las carreras de tipo humanisticas. Encontramos que ello en parte
se debe a dos cuestiones: primero, la mayor incertidumbre laboral que ofrecen las carreras
humanisticas analizadas (Ciencias Antropologicas y de la Comunicacion). Esta figura de relato

es menos frecuente en carreras con proyeccion laboral mas estable.

En segundo lugar, entre las personas entrevistadas provenientes de las carreras humanisticas
analizadas habia una mayor expectativa inicial respecto de poder llevar a cabo el ejercicio de
una profesion de manera placentera. EI primer momento bisagra aparece cuando la experiencia

de cursada no coincide con esa expectativa.

En los casos relevados, se desarrollan teorias subjetivas que en su estructura argumentativa
comparan el desgano que les producia la carrera universitaria con la pasién que les genero la
ocupacion a la cual se dedicaron en sus trayectorias post-universitarias. Dicha comparacion

siempre esta presente.

Contrariamente a los otros tipos de relatos analizados previamente, el “relato de la vocacion”
es enunciado tanto entre las personas entrevistadas que discontinuaron en los distintos tanto al

principio de la carrera, a la mitad como hacia el final de manera relativamente equitativa.

Lo comun entre las personas entrevistadas estd mas dado por las expectativas que tenian
respecto de la cursada de determinadas carreras y la desilusién posterior, a o que se sumé la
incertidumbre laboral y ciertas pruebas estructurales. El esfuerzo exigido por esas carreras, de
las que ya no habia una cuota pasional por parte de las personas entrevistadas y sumado al hecho
de gue no ofrecian una certidumbre laboral, decantaba en esas personas en optar por algo que

tal vez tampoco les daba seguridad laboral pero cubria esa cuota pasional.

5. EL RELATO DE LA ENCRUCIJADA

La dltima figura es enunciada por aquellas personas que en las entrevistas describen su
experiencia universitaria como placentera pero que discontinuaron sus estudios por “razones
externas a ellos mismos”. Resumidamente, explican la decision de la discontinuidad de la
carrera por criterios que se les impusieron, expresan que les hubiera gustado terminar los
estudios pero que se encontraron en una situacion en la que tuvieron que tomar una decision

entre dos opciones contrapuestas.
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A diferencia de los relatos anteriores, acad no se menciona de manera explicita una vocacion
oculta, no hay indignacion respecto de la cultura institucional ni disciplinal, no hay percepcion
de estar estudiando algo anacrénico o descontextualizado, ni sensacion de forasteria. En
términos generales, no hay grandes criticas a la universidad o a la experiencia de cursada y si
las hacen aparecen muy en segundo plano, de manera solapada. Si en los anteriores relatos los
protagonistas se manifestaban indignados (por la institucion o por el conocimiento impartido)
0 extrafiados (por las pautas culturales de la institucion o porque tienen otra vocacion), las

personas gque construyen este relato expresan tristeza por no poder continuar sus estudios.

Para el relato de la encrucijada recuperamos la nocién de carrefour de Daniel Bertaux (1981),
también denominada como “punto de viraje”, “momento bisagra” o “punto de inflexion”
(Kornblit, 2007: 22-23). El carrefour es un episodio en la vida de los sujetos en el cual tiene
que tomar una decisién entre dos trayectorias posibles. En el caso de las estrevistas relizadas,
la encrucijada se define entre continuar la carrera 0 seguir otro rumbo que se les presento,

diferente en cada caso.

En muchos casos, esa encrucijada se puede presentar luego de un punto de viraje o turning
point. El concepto de turning point ya fue utilizado en figuras de relatos previas para referirnos
al momento en el cual el sujeto tomo la decision de discontinuar la carrera elegida y a partir de
lo cual empieza a construir su relato que explica esa decision. Por ejemplo, en el relato de la
vocacion el momento bisagra aparece cuando “descubren” su ‘“verdadera vocacion” por
oposicion a la carrera elegida. Sin embargo, en esas figuras de relatos, el momento bisagra
estructuraba el relato, sino que era una instancia mas. En la presente figura, la encrucijada es la

razén a partir de la cual explican la decision de discontinuidad.

A diferencia de las figuras anteriores, en el relato de la encrucijada las personas entrevistadas
expresan que mantienen el deseo de finalizar sus estudios superiores en la carrera elegida. Sin
embargo, la caracteristica particular de este relato es que se les presenta la situacion de tener
que elegir entre dos trayectos de vida posibles que son incompatibles entre si: tienen que optar

por uno de los dos. Ese es el conflicto que estructura el relato.

Recuperemos por ejemplo el caso de una entrevistada proveniente de la carrera de Ciencias
Quimicas. Ella relata que, luego de un cuadro de salud complicado por picos de stress,

finalmente decide cambiar de carrera a una que le demandase menos esfuerzo. De esta manera,
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se pasa a la carrera de Gestion Ambiental en un Instituto de Formacion Técnica Superior del

Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires:

[yo] seguia con esa idea de insertarme laboralmente en algln laboratorio, en alguna
planta y posterior investigacion. Y si se podia empezar a trabajar ayudando en los
departamentos de investigacion de la UBA también seria genial.

Entrevistador: Y considerando que te interesaba la carrera y querias trabajar en
investigacion, ¢qué motivo el cambio de carrera?

No, en ese caso, el ultimo afio, el Gltimo cuatrimestre puntualmente no habia cursado
ninguna porque ahi fue como el punto de inflexion cuando dije “no, para, tengo que
bajar un cambio, necesito otro estilo de vida” porque me agarro un pico de estrés.
Bueno me tuvieron que internar porque se me paralizé la mitad del cuerpo porque
estaba colapsada ya, (...) pero ahi fue cuando fue el punto de inflexion cuando en el
primer cuatrimestre de 2011 dije “no, voy a buscar otra cosa porque si bien me encanta
no quiero poner en riesgo mi vida o decidir entre la vida o el estudio”, entonces ahi fue

cuando terminé decidiendo (Valeria, 25 afios; Quimica)

La entrevistada identifica un momento especifico (el pico de stress) como “punto de inflexion”
en el que tuvo que decidir entre continuar sus estudios o priorizar su salud. Hacia el final de la
entrevista, menciona que continu6 sus estudios en una tecnicatura que tiene una base de
Quimica. Asegura que le gustaba la carrera de Ciencias Quimicas en la UBA, pero que no la

podia sostener en esas condiciones y con ese nivel de stress.

Tanto en este fragmento como en otros, lo que muestra el relato de la encrucijada es la presencia
de un turning point que “obliga” a la persona entrevistada a tomar la decision de discontinuar
la carrera. La carrera es referida no como algo que deciden discontinuar, sino como una

imposibilidad.

Retomamos el fragmento de otra entrevista, esta vez de la carrera de Ciencias Comunicacion,
en donde se relata que ““si no fuera por todas las cuentas” que tiene y que lo obligan a trabajar

muchas horas, le gustaria terminar la carrera:

(...) en el 2009 ponele que fui a votar. ¢Viste que las votaciones fueron en el 2009? Y
capaz que voté, pero no tenia ninguna materia, era para mantenerme regular. Capaz que
en el 2010 me anoté en alguna materia y no fui y asi, se va dejando de lado.

Entrevistador: Cuando fuiste a votar, ¢fuiste solamente porque querias mantener la

regularidad?
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Claro. Si, porgue no sabia nada de lo que estaba pasando ahi adentro. jHacia un afio
gue no iba! O por lo menos seis, siete meses.

Entrevistador: Y después como expectativa, ¢la idea cudl era?, ;tenias pensado
retomar?

Yyy, me queda picando. Si no fuera por todas las cuentas que tengo y demas capaz que
la haria... por ahi me desmotiva el hecho de saber que ya estoy viejo [risas] ver todos
pibes y yo por ahi debo tener la edad de més de un profesor [risas], pero no, si pudiera
lo haria (Javier, 33 afios, Comunicacion).

Ese “si pudiera lo haria” da cuenta de que el deseo de terminar la carrera persiste pero se
presenta como una imposibilidad, lo cual funda una figura distinta a las previamente analizadas
(mas alla de que en otros tipos de relatos también pudo haber habido algin momento bisagra

que intervinieron en la decision de discontinuidad).

Considerando ello, no basta con identificar turning points en los relatos de las personas
entrevistadas dado que el sentido otorgado al mismo difiere en cada experiencia estudiantil,
sino que hay que comprender qué llevé a cada sujeto a definirse por la discontinuidad de los
estudios. Para ello se realiza un analisis comprensivo de los relatos que supone dar cuenta de la
significatividad de las opciones posibles en la encrucijada en funcién del contexto en el que se
desenvuelven la vida de las personas, los roles que asumen y las diferentes inserciones sociales

en la que se inscriben.

VVeamos el caso de un estudiante de Ciencias de la Comunicacion, quien entiende que en algun
momento uno ya tiene que asumir ciertas responsabilidades que “vienen con la edad”. En la
entrevista, el entrevistado pregunta cuantos afios tenia en ese entonces y toma ese dato para
construir su argumento: hay un tiempo para hacer la carrera, y €l entiende que se le habia pasado

ese momento:

Porque la verdad es que me agarr6 un poco el tema este de... no, no somos viejos. No
s¢ cuantos afos tenés vos...

Entrevistador: Los mismos que vos.

(282

Entrevistador: Si.

No es que “ya estd”, que “ya estamos predestinados a algo”, puede cambiar un monton,
pero es muy dificil entrar en los medios y que realmente te vaya bien. Es como que no
sé, cada vez estamos mas lejos. Y agarré y opté por seguir por el laburo que es algo que

ya estoy metido y que conozco un monton de empresas y gente que el dia de mafiana
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por ahi estudiando algo puedo llegar a seguir subiendo. Creo que es algo, me parece
que... esto lo charlaba el otro dia con mi novia, me parece que estoy viviendo como
mas el lado de poder estar bien, ponele, econdmicamente y no de lo que me gustaria
realmente hacer, con lo que me sentiria 100% feliz. Es triste, pero creo que es €so
(Norberto, 28 afios, Comunicacion).

La significatividad que el entrevistado le otorga a la edad es central en el relato y forma parte

del argumento a partir del cual explica sus razones para la discontinuidad de la carrera.

En esta figura de relato opera siempre la falta y lo que se observa es que hay un “agente externo”
que los llevo a tomar la decision de discontinuar los estudios a pesar suyo. En el caso del
entrevistado de Ciencias de la Comunicacion, ese elemento externo es lo que él denomina “el
sistema” que en las repreguntas fue traducido como la obligacion que siente de tener que ser
independiente y eventualmente estar preparado para formar una familia una vez alcanzada

determinada edad social:

Empiezan un montdn de obligaciones que vienen con la edad y que no sé... salir del
sistema a veces es complicado, no es tan facil como cuando sos pibe. Entonces tenés
que empezar a pensar en gue te vas a vivir con tu novia, que entonces tenés que pagar
un alquiler, que tenés que tener una obra social, que de acé a 10 afios vas a tener pibes
que alimentar y es una vision media tragica de la vida, pero creo que empecé a ver ese

lado (Norberto, 28 afios, Comunicacion).

Es decir, en este relato, al entrevistado se le presenta una encrucijada entre el rol social que
asume en funcion de la edad (que la enuncia como un dato objetivo) y el deseo de continuar sus

estudios. Finalmente, decide discontinuar la carrera.

La enunciacion de ciertos datos como hechos objetivos forma parte central del presente relato,
en la medida en que de esa manera plantean a la decisién que tomaron como la Unica opcion
posible. Este modo de referirse a las pruebas estructurales fue analizado en el capitulo anterior.
Lo que observamos en esta figura es su insercion en el marco de un relato en el que se construye
una teoria que explica las razones de la discontinuidad de una carrera para el individuo. Asi, la
referencia a la edad (“las obligaciones que vienen con la edad”) aparece como un dato mas que

apuntala la decision.

La referencia a la edad como dato objetivo que explica la discontinuidad aparece en distintos

relatos, como en el caso de un fragmento ya citado previamente:
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(...) por ahi me desmotiva el hecho de saber que ya estoy viejo [risas] ver todos pibes
y yo por ahi debo tener la edad de més de un profesor [risas], pero no, si pudiera lo
haria (Javier, 33 afios, Comunicacion).

Estos datos que se presentan en el relato como objetivos (como tener una determinada edad),
asi como los puntos de viraje que marcan la encrucijada, adquieren un sentido distinto en

relacién a la biografia de cada sujeto.

Segun John Clausen (1996) en Kornblit (2007:23), la identificacion de los puntos de viraje por
parte de una persona implica que ella otorga un sentido a las continuidades y discontinuidades
de su trayectoria vital. Esas transiciones suponen alguna reorientacion en las prioridades de la
persona, aunque no necesariamente signifique en todos los casos un cambio sustancial en la
direccién en la que estaba encauzada su vida. Es decir, los puntos de viraje pueden asumirse
por cambios de vida graduales (continuidad acumulada) como se observa en la cita del
estudiante de Ciencias de la Comunicacion Norberto (28 afios) o a través de incidentes
transformadores (discontinuidades), como el relato de la entrevistada de Ciencias Quimicas,

Valeria (25 afios).

En todos las figuras de relatos analizadas las personas entrevistadas manifestaron una
reorientacion en las prioridades. De esta manera, la carrera pasé a un segundo plano luego de
un evento o proceso que les llevo a tomar la decision de discontinuidad. Sin embargo, a
diferencia de otras figuras de relatos analizadas previamente, en este caso el placer por la carrera
y el deseo de terminarla sigue presente (mas alla de la presuposicion que tienen respecto de que

ya no la terminaran).

La decision de la discontinuidad debe comprenderse entonces en funcion de los roles sociales
que los sujetos asumen y el contexto en que se desenvuelve la vida de las personas. Tomemos
un caso de la carrera de Ciencias Antropoldgicas en donde la entrevistada se compara con una
compariera cuya experiencia de cursada era similar, pero se diferenciaban en que la compariera
estaba abocada unicamente a la carrera, mientras que la entrevistada le “tuvo que dedicar tiempo

a su hija™

Es una carrera muy completa. Muy muy completa. Es una carrera hermosa. Pero es una
carrera larga y pesada. Pero yo sigo enamorada de la arqueologia. Como Viviana que
esta enamorada de la Antropologia Social. Lo que pasa es que, bueno ella es un poco

mas joven que yo, pero aparte ella esta sola. Entonces ella llené su vida con la carrera.
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Mi posicion era distinta. Porque ya te digo, yo no es que sacrifiqué, pero dejé un afio

para ayudar a mi hija (Alejandra, 33 afios, Antropologia)

En este caso, la entrevistada asume un rol social como madre (de manera consciente o no) y, en
el contexto en que se desenvolvia su vida social, ella decide dejar la carrera para cuidar a su
hija mientras el marido trabajaba como arquitecto. Luego no retoma porque consideraba que ya
era grande. Respecto a eso ultimo dice, explicitamente, que “hay una edad para todo”. Sin
embargo, a diferencia de los otros tipos de relato, la entrevistada manifiesta que todavia le gusta

la disciplina y que se mantiene actualizada:

Hay una péagina de internet donde publican todos los docentes, muchos docentes con
los que yo cursé, y ponen también en otros idiomas, mis docentes también escriben en
inglés, que me llega a mi por correo, me llega y yo elijo qué texto quiero bajar, lo bajo,
lo tengo en la computadora y lo voy leyendo. Entonces, yo sigo con el tema. Pero, viste,
como Yo quiero, cuando yo puedo, cuando tengo ganas, porque bueno, hay una edad

para todo (Alejandra, 33 afios, Antropologia)

Lo que tienen en comun los fragmentos citados es la aparicion en el relato de una “causa”
identificable por la cual dejaron la carrera. Una especie de “detonante”, sea un cuadro de salud
grave, la mudanza a otra ciudad, la imposibilidad de sostenerse econdmicamente, la sensacién
de que “ya soy demasiado grande para estar la universidad”, “dejé un afio para ayudar a mi hija”
o alguna otra, pero que a fin de cuentas es algo claramente identificable por las personas

entrevistadas como causa de la discontinuidad.

Este evento como detonante es analizado por Denzin (1989) a partir del término de epifanias,
concepto a partir del cual refiere a las experiencias biograficas que dejan marcas pero cuyos

significados estan dados retrospectivamente.

Segun Denzin, los sujetos refieren a ese momento bisagra en la situacion de entrevista, a
menudo varios afios después de haber tomado la decision en este caso de la discontinuidad de

la carrera, e interpretan —a posteriori— ese momento como una situacién de encrucijada.
De manera similar a Clausen (1996), Denzin caracteriza distintos tipos de epifanias:

1) Aquellas que involucran un evento principal que interviene en todos los aspectos
de la vida (por ejemplo, el caso de la entrevistada de la carrera de Ciencias

Quimicas quien discontinud la carrera luego de su problema de salud).
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2) Aquellas que comprenden una acumulacion de experiencias (por ejemplo, el
caso de Javier (33 afios, Comunicacion), quien deja porque tiene que trabajar
para pagar sus deudas, pero también porque vive a dos horas de distancia
respecto de la facultad, entre otras cuestiones)

3) Finalmente aquellas que se disparan a partir de un evento aparentemente menor,
que representa simbolicamente un momento problematico en la vida de una

persona.

Dentro de las personas que se inscriben en el relato de la encrucijada, encontramos los tres tipos
de epifanias. Lo especifico de esta figura del relato esta dado, en primer lugar, en que ese evento
los puso en la situacion de tener que elegir entre continuar la carrera o no; y en segundo lugar
por el hecho de que las personas entrevistadas enucian como dados los roles sociales que

asumen.

Este segundo aspecto es central para comprender las razones que egrimen los sujetos y por las
cuales la continuidad de la carrera se enuncia como una imposibilidad. En los fragmentos
recuperados, el hecho de que un vardn que estudia Ciencias de la Comunicacion planifique su
vida como posible proovedor de la pareja y de su — proyectada — familia es presentado en el

relato como una encrucijada pero no problematiza el rol social asignado como varon proovedor.

De la misma manera, que una mujer que estudia Ciencias Antropoldgicas tenga que decidir
entre continuar con su carrera o cuidar a su hija y que eso sea presentado en el relato como una
encrucijada, no problematiza su rol social asignado como mujer. Encontramos distintos relatos
gue presentan como datos objetivos los roles sociales asignados a partir del géenero y que
explican la decision de discontinuidad a partir de la figura de la encrucijada (en el sentido en
gue enuncian que no tenian otra opcion). Por ejemplo, en el caso de la entrevista ya analizada
en el capitulo anterior de la estudiante de Ciencias Quimicas que se mudé a Salta con el padre

de su hija cuando supo que estaba embarazada:

(...) no la pude terminar porque hubo un movimiento raro, yo conoci al chico que es
hoy mi novio y es papa de mi nena, que vivia en ese momento en Cérdoba pero era de
Salta... entonces, bueno, tuve mi nena y ahi ya se me complicé un poco seguir.

(Patricia, 28 afios, Quimica)

La edad, el género, la clase son las principales pruebas estructurales ya analizadas en el capitulo

anterior que se presentan como datos objetivos indiscutibles y que, en el marco de esta figura
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de relato, son enunciados como un elemento que los obligé a decidir entre dos opciones
contrapuestas. Las pruebas estructurales analizadas en el capitulo precedente encuentran en esta
figura de relato su modo de ser enunciadas como causal de la discontinuidad de los estudios

universitarios.

En términos generales, las personas que argumentan su decisién de discontinuidad a partir de
la figura de la encrucijada en el relato presentan caracteristicas muy heterogéneas en términos
disciplinares. De todas maneras, hay menor presencia de personas provenientes de la carrera de
Ingenieria en Informatica, lo cual entendemos que se explica porque aun quienes no terminan
esa carrera en gran parte contintan trabajando en algo vinculado a la disciplina por las

caracteristicas propias de ese mercado laboral.

La heterogeneidad de este grupo también se observa en el momento en que discontintan la
carrera: encontramos personas que discontinuaron de manera equilibrada en distintas instancias

de la misma.

En este sentido, el presente relato se asemeja parcialmente al “relato del forastero” en la medida
en que la universidad se les presenta como una imposibilidad, pero mientras que en el forastero
esta imposibilidad estd dada desde “el interior” (son las mismas personas entrevistadas las que
interiorizan la imposibilidad que explican a partir de sus trayectorias educativas y culturales
previas) en este relato la imposibilidad se construye desde “el exterior”: el relato enuncia la
existencia de un factor externo que les obliga a tomar una decision dolorosa (discontinuar los

estudios superiores) que en otras circunstancias no hubiesen tomado.

El relato de la encrucijada mantiene aquello que Martuccelli llama en Gramaticas del individuo

la figura heroica de individuo moderno que se sostiene desde el interior:

(...)laidea de un individuo que puede sostenerse desde el interior —algo que, en verdad,
y desde siempre, sélo fue una representacion propia a los grupos privilegiados: es
solamente cuando un individuo esta activamente sostenido desde el exterior, que el

actor tiene la ilusion de poder mantenerse desde el interior (Martuccelli, 2006: 21)

Dada la vision dominante de un individuo absolutamente soberano que debe sostenerse desde
el interior en el ideario moderno, es dificil tener una conciencia plena de los soportes del exterior
necesario para, en este caso, sostenerse en una carrera. Cuando se decide discontinuar la carrera,
los sujetos dentro de este relato articulan un discurso que exterioriza la decision y que salva el

ideal de individuo soberano en tanto que “no le quedaba otra opcion”.
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El relato de la encrucijada es entonces inseparable de la existencia de la identificacién de un
obstéaculo exterior, pero también de la invisibilizacion de los roles sociales asumen los sujetos

y las maneras en que interviene el contexto en que se desenvuelve la vida de las personas.

A MODO DE CIERRE

Nuestro objetivo general a lo largo del capitulo fue comprender las significaciones atribuidas
por las personas entrevistadas a la “experiencia de discontinuidad” de los estudios de distintas
carreras, a su transito por la universidad y a las trayectorias posteriores, revelando repertorios

de motivos que configuran ldgicas decisionales de la discontinuidad.

Previo al apartado de analisis, dimos cuenta del particular camino metodoldgico — y antes
tedrico— que atraveso nuestra investigacion: desde el planteamiento del problema y objetivos,
pasando por los conceptos principales que utilizamos y finalmente la nocion biografica elegida

(relatos de vida).

En términos generales, las figuras de relatos identificadas que los sujetos construyen para
explicar la discontinuidad de los estudios superiores no dan cuenta de un relato comdn a todos;
por el contrario, lo que se puede observar es que hay elementos de las culturas institucionales,

disciplinares y representacionales que van configurando relatos (cada vez mas) divergentes.

Con el objetivo de dar cuenta de esa diversidad de elementos en los relatos, confeccionamos un
cuadro de doble entrada que sintetiza el grado de significatividad de diversos atributos
identificados en los relatos y las cinco “figuras de relatos” que caracterizamos en el analisis a

partir de la siguiente escala:

Significatividad en el relato: Muy Alta (MA); Alta (A); Baja (B); MB (MB); Indiferente (1)

Figuras de relato

Atributo Forastero | Calle Rechazo | Vocacion | Encrucijada

Afinidad con la organizacion
institucional B B MB I A

Primacia de causas externas al
sujeto B A A MB MA

Primacia de causas internas al
sujeto MA B B MA MB

256



Afinidad con la disciplina I MA A MB MA
Percepcion de utilidad préactica

de la carrera A MB MB I A
Auto-percepcion de

imposibilidad MA B I I A
Sensacion  de  extranjeria/

forasteria MA B A MA MB
Entidad otorgada a las

calificaciones como explicacion

de la discontinuidad I I MB B MB
Trayectorias post-universitarias

relacionadas a la disciplina I MA I MB B
Explicaciéon esencialista de las

causas de la discontinuidad B B A MA B
Construccion del relato a partir

de pares dicotomicos A MA A MA MA
Peso atribuido al momento de la

carrera en la decision de

discontinuidad A B A A MA
Peso  atribuido al  perfil

profesional o académico de la

carrera en la decision de

discontinuidad MB MA MB MB B
Peso  atribuido al  perfil

humanistico o de exactas de la

carrera en la decision de

discontinuidad B MB MB A MB
Relacion con el mercado de

trabajo MB MA A B B

De manera a veces un tanto erratica, que al cabo es como muchas veces se produce el decurso
cotidiano por la universidad, los sujetos que transitan dicha institucién elijen seguir tanto
caminos centrales como alternos todo el tiempo, casi sin tiempo para detenerse a pensar si

habran hecho lo correcto en ese contexto.

Asi van cursando o dejando de cursar segun les parece o les conviene, tomando decisiones que,

sopesadas mas tarde, tienen sus consecuencias: el retraso en la carrera, no poder hacer un tramo
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porque faltan las correlativas, no iniciar la instancia de practica porque falta un final o,
directamente, porque quedé sin cursar una materia “aislada” del primer afio. En el fragor se
despeja el campo de mirada, pero el despeje, la simplificacion del horizonte nunca es facil,
especialmente cuando muchos de los elementos que obstaculizan la vision estan concatenados

con otros que todavia no se ven.

Un modo de abordar el peso que tales condicionamientos ejercen sobre los sujetos es comenzar
por reconocer tales significados en las acciones ejecutadas u omitidas. Sin embargo, ese

porvenir no reviste caracter de ineluctable.

El andlisis contextual de la situacion exige responder tres interrogantes relacionados con el
sentido que tiene para los alumnos del nivel medio la educacion escolarizada en los niveles
precedentes: ¢la disfrutan?, ¢han aprendido las estrategias para sobrevivir y avanzar a los
distintos niveles?, ¢depositan en los estudios universitarios alguna expectativa respecto de su

propio futuro, a la que estén dispuestos a cumplir, sea cual sea el esfuerzo que reclame?
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REFLEXIONES FINALES

Nuestro objetivo general a lo largo de la tesis fue comprender las significaciones atribuidas por
estudiantes a la discontinuidad de los estudios de distintas carreras, a su transito por la
universidad y a las trayectorias posteriores, revelando repertorios de motivos que configuran

I6gicas decisionales de la discontinuidad.

Asi, en el recorrido realizado, sefialamos los modos en que las personas entrevistadas
interpretaron las condiciones que derivaron en la discontinuidad de sus estudios. Todos estos
aspectos, analizados a partir de la cultura institucional, las representaciones sociales y las
pruebas estructurales tienen distinto alcance en funcion de la carrera analizada, y configuraron
modos especificos de relatar la propia experiencia de discontinuidad que nosotros organizamos

en figuras de relatos.

Coincidimos con los estudios previos sobre el fendmeno en plantearlo como una problematica
multicausal, compleja y que comporta diversidad de actores y dimensiones. Sin embargo, las
dinamicas de discontinuidad que se manifiestan en cada carrera, generadas tanto por la cultura
institucional, las representaciones previas sobre las mismas o aspectos estructurales especificos
(como haber ido a un colegio con laboratorio 0 no), aparecen relegadas en los analisis
macrosociolégicos del fendmeno. La investigacion producto de esta tesis da cuenta de que la
decision sobre la discontinuidad de los estudios se toma en el marco de una experiencia
estudiantil que difiere en cada carrera y que una causal que puede ser valida para determinada

carrera no necesariamente se traduce de la misma manera para otra.

Encontramos en el analisis que un mismo elemento (por ejemplo, la relacién trabajo-estudio,
clasicamente considerado como causal de postergacion o abandono), podia derivar en
consecuencias totalmente opuestas en funcion de la carrera analizada y de la experiencia

estudiantil (en algunos casos, fortalecia el lazo con la carrera o disciplina, en otros lo debilitaba).

Otra diferencia respecto de estudios previos sobre la tematica fue la decision de partir de los
relatos de vida de quienes discontinuaron la carrera, lo cual tiene sus fundamentos como

mencionamos en la introduccidn, en una definicion tedrico-epistemoldgica.

Implica considerar que ninguna causal identificable de discontinuidad puede ser pensada “en si
misma” mas alla del contexto institucional y disciplinar en el que se inscribe (y que en las

carreras analizadas responden a logicas bien diferenciadas). Este estudio buscd ponderar la
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importancia de ciertos elementos microsociologicos que inciden en la discontinuidad. Asi, el
andlisis sobre las culturas institucionales (Remedi, 2006) y disciplinares (Becher, 2001)

permitieron dar cuenta de la especificidad de ciertos procesos de discontinuidad en cada carrera.

En este punto, el analisis de la experiencia estudiantil (Carli, 2012) en articulacién con las
representaciones previas que tenian sobre la carrera y las significaciones atribuidas a la
discontinuidad de los estudios permitieron incorporar la mirada del actor, reconstruir los modos
particulares en que los sujetos hacen inteligible la decision de discontinuar una carrera

universitaria y, a partir de ello, conocer mejor el proceso que derivo a dicha decision.

Esa decision no emerge de un sujeto autbnomo, sino que se organizan en una “experiencia
social” (Dubet, 2010b) que, en los relatos analizados, encontramos diferenciada principalmente
por carrera y momento de discontinuidad. Sumado a ello, los elementos de los relatos

colaboraron en la estructura de las conclusiones de cada capitulo de la tesis:

En el primer capitulo, indagamos como la manera en que ciertas formas de organizacion, modos
y préacticas sedimentadas en el hacer institucional (Remedi Allione, 2004) intervienen en la
experiencia y en las decisiones de los sujetos entrevistados, conformando ciertos tipos de

regulaciones.

En ese punto, observamos el rol que juegan actores significativos de la institucion
(particularmente los docentes) en la discontinuidad, asi como también los planes de estudio, las
formas de sociabilidad entre pares, las identidades de género, clase y edad social por parte de
las personas entrevistadas, la relacion estudio y trabajo, y las diferentes formas y posibilidades

de gestién del tiempo en la vida estudiantil.

En el segundo capitulo, analizamos la forma en que las representaciones sociales sobre las
carreras Yy la universidad intervienen en la discontinuidad de los estudios. Ahi observamos como
esas representaciones previas organizaban un conjunto de expectativas que luego entraban en
un juego de comparacion con la experiencia universitaria, dando lugar a valoraciones sobre el

modo en que se organiza y se ensefia la disciplina en su forma institucionalizada (la carrera).

En algunos casos, las personas entrevistadas expresaron que ciertos aspectos de su experiencia
estudiantil no se correspondian con las expectativas que tenian. En otros casos, las
representaciones previas se confirmaban en la experiencia de cursada, pero los significados

otorgados a esa idea previa ya no eran los mismos, es decir: o que en un momento les pudo
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parecer positivo de la carrera (como tener una formacion generalista), en otro momento es visto

negativamente (deja de ser generalista para ser poco especifica).

En un tercer capitulo se trabajo sobre las pruebas estructurales que intervinieron en la decision
de discontinuidad. Utilizamos el concepto de prueba de Martuccelli (2010) para analizar las
dimensiones estructurales del fendbmeno no en si mismos, sino en su articulacion con las
biografias de los sujetos. Es decir, observamos las traducciones que los sujetos hacen de las

consecuencias estructurales.

En los relatos aparecieron dimensiones estructurales clasicamente analizadas en todas las
investigaciones sobre la discontinuidad: como la relacién trabajo-estudio o las trayectorias
educativas previas. Coincidentemente con estudios previos macrosociolégicos (Ezcurra, 2011),
las trayectorias educativas previas son interpretadas por los sujetos como un gran organizador
de su experiencia universitaria posterior y, en algunos casos, causal central de la discontinuidad

de sus estudios.

Sin embargo, también observamos el peso no menor de otras pruebas estructurales previamente
no consideradas, como la aprehension de un conocimiento disciplinar especifico, la gestion del
tiempo, aspectos de la cultura institucional, e identificaciones de clase, de género y de edad
social. Cada una de estas pruebas estructurales presentaba un peso diferenciado segun la carrera

analizada.

Todos estos aspectos fueron reorganizados por las personas entrevistadas bajo la forma de un
relato. Como mencionamos previamente, la discontinuidad no es un fendmeno que se despliega
en abstracto, sino que debe ser comprendido considerando el lugar y sujeto de la enunciacion a

fin de entender qué motiva dicha decision.

Analizados en conjunto en el cuarto capitulo de analisis, esos relatos presentaron elementos en
comun que posibilitdé organizarlos en cinco figuras. La idea de optar por la nocion de figuras
por sobre la tipologia fue porque nos permitié no sélo interpretar la coherencia interna de cada
relato, sino dar cuenta de como ese discurso se inscribe en una relacion social que le otorga un

reconocimiento.

Ese ordenamiento del relato en la forma de figura tuvo entre las entrevistas realizadas cinco
figuras predominantes: el relato del forastero, el de la universidad es la calle, el del rechazo, el

de la vocacion y el de la encrucijada. Un aspecto interesante a destacar, es que de las cinco
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figuras solo una le otorgaba cierta responsabilidad individual a la discontinuidad (en parte,
aungue no totalmente, en el relato de la vocacion) y una segunda hizo énfasis a causas
estructurales (en el relato de la encrucijada). Las restantes figuras, en general veian en la cultura
y dindmica institucional los principales ejes de conflicto que derivaron en la discontinuidad,
poniendo en primer plano la importancia de los dispositivos institucionales (o de su falta) en la

experiencia estudiantil.

Considerando ello, lo primero que se puede observar como corolario de la investigacion es la
diversidad de sentidos y significados otorgados a la experiencia estudiantil. Entendemos que
esta diversidad da cuenta de que el conjunto social estudiantil no puede ser ya definido por su
homogeneidad organizada a partir de un centro, ni por una racionalidad con arreglo a fines, ni
por una légica de reproduccion de un programa cultural debido justamente a la heterogeneidad
de los principios culturales y sociales que organizan las conductas en la que “los individuos son

impulsados a administrar varias 16gicas de la accion” (Dubet, 2010b: 227).

Estos aspectos se relacionan a su vez con transformaciones sociales y coyunturales més amplias.
Entendemos que los modos por los cuales los estudiantes discontindian una carrera sufrieron
transformaciones desde los primeros estudios sobre el abandono universitario en la década del
60 (Santos Sharpe y Carli, 2016) y que los relatos de las personas entrevistadas dan cuenta de
que las razones que derivan en modos especificos de discontinuar los estudios son cada vez mas
complejas y heterogéneas por diversos criterios: transformaciones en las expectativas laborales,
en los sentidos de la formacién universitaria, y en tanto que existen multiples posibles
trayectorias vitales y hay determinados aprendizajes sociales que no acontecen de la misma

manera. La condicién juvenil y estudiantil opera en ese contexto.

El segundo aporte de la investigacion refiere al efecto performativo que tiene la experiencia
estudiantil y la dimension simbdlico representacional en la discontinuidad de los estudios
universitarios. El relato se nutre de la experiencia estudiantil y a la vez define en parte los
tiempos y modos de la discontinuidad, lo que se puede observar en el hecho de que uno de los
atributos con mayor significatividad en los tipos de relatos haya sido el “peso atribuido al

momento de la carrera en la decision de discontinuidad”.

Por otro lado, atributos historicamente considerados en los estudios sobre abandono como mas
significativos a la hora de explicar el fendmeno, como la “entidad otorgada a las calificaciones

como explicacion de la discontinuidad”, no fue significativa a la hora de tomar la decision de
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discontinuar los estudios superiores. Es decir, las personas entrevistadas relatan que no
discontinuaron por las buenas o malas calificaciones, sino que esa decision pasaba por otras

cuestiones.

Entonces, si quisiéramos desarrollar politicas institucionales tendientes a atenuar la
discontinuidad, ¢como no considerar las razones que los sujetos esgrimen y que hacen
inteligibles las decisiones que tomaron? Recuperando una frase mencionada al inicio del
Capitulo 1V: sin relato sobre el momento clave de la produccion del ordenamiento, no hay

cristalizacion de la decision de discontinuar.

Ese ordenamiento del relato se produce en el marco de una experiencia estudiantil que se
desarrolla en un marco institucional y disciplinar. Por tanto, consideramos que las conclusiones
de esta investigacion no pueden ser trasladadas linealmente a otras universidades o carreras,
sino que cualquier disefio de politica relacionada con el fendmeno de la discontinuidad de los
estudios debe ser pensado en su especificidad, sobre todo en lo que respecta a las dindmicas

institucionales.

Teniendo en cuenta lo dicho, hay que reconocer que las carreras y sujetos seleccionados para
las entrevistas no cubren todo el espectro de experiencias universitarias, pero nos permite

reflexionar sobre un acercamiento parcial al fendmeno.

En los inicios de la investigacion se evalud analizar las carreras cuyo ejercicio profesional
exigen una matricula (como Medicina, Abogacia, Psicologia o Contador publico), lo cual fue
luego descartado en la construccion de la muestra. Entendemos que en esas carreras el sentido
otorgado a la obtencidon del titulo presentaria un escenario muy distinto al de algunas de las

carreras analizadas, como Ciencias Quimicas o Ingenieria Informética.

Otro caso que estuvo en consideracién fue el de las carreras de disefio (disefio gréfico, de
imagen y sonido, de indumentaria, etc.) que hubiera permitido analizar la relacién entre la
dimensién creativa con la formacion universitaria. Sin embargo, al momento de construir la
muestra, estas opciones fueron descartadas, y quedan pendientes para futuras lineas de

investigacion.

Otros aspectos que descartamos al momento de la construccion de la muestra fue aquellos
estudiantes que iniciaron sus estudios a una edad social considerada tardia para el ingreso a la

universidad. Bajo esos criterios, dejamos de lado aquellas carreras con un porcentaje importante
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de poblacion estudiantil que tuviese una edad mayor al promedio, como el caso de las carreras
de Filosofia o Letras. En la indagacion de campo preliminar, encontramos gran cantidad de
estudiantes que las cursaban como “segundas carreras” (paralelamente con la cursada de otra
carrera, a la que le dedicaban mas tiempo, o posterior a la graduacién de una primera carrera,
como “deuda pendiente”). Asi, entendimos que la busqueda de la graduacion podia tener menor

relacion con el mercado laboral, aspecto que nos interesaba indagar.

Finalmente, me interesa destacar que al inicio de la investigacion que culmind en la presente
tesis doctoral definimos un criterio temporal para buscar posibles personas a ser entrevistadas:

queriamos gente que haya discontinuado sus estudios entre los afios 2005 y 2015.

Uno de los criterios de la eleccion de estos afios, si bien no el dnico, fue evitar analizar
experiencias de discontinuidad en el periodo de la crisis del 2001/2002. De incluirlos,
suponiamos que el recurso enunciativo hegemdnico para explicar la discontinuidad aludiria al
escenario politico, social y econdémico de la época. El impacto de la crisis podia dejar en muy

segundo plano otras explicaciones.

El anélisis, realizado en un contexto de mas y mejores condiciones de empleo, estabilidad e
inversion para la universidad publica argentina y el sistema cientifico en general, permitia
desplegar otros sentidos sin que estuvieran opacados por la idea de crisis constante y bajo la

idea de ciertas expectativas de futuro.

La idea de crisis aparecio en algunos relatos: sobre todo en relacion a las “tomas” o bajo el
discurso de la existencia de una crisis de la educacion que no da soluciones a las necesidades
de la “vida real”. Es decir, el contexto 2005-2015, convivia también con obstaculos acumulados
de otros ciclos historicos y también con desafios novedosos. Las generaciones nuevas de
estudiantes llegaban a esas instituciones con su propia historia sedimentada renovando en el

mismo juego, la experiencia estudiantil. Sin embargo, la idea de crisis no acaparo los relatos.

Probablemente, frente a un nuevo ciclo historico, quedara también para futuras investigaciones
realizar un andlisis que considere las nuevas dindmicas y politicas publicas en relacion a la
universidad en las condiciones actuales: como reeditar la pregunta por la discontinuidad en un

nuevo escenario de experiencia universitaria.
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