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Resumen

Esta tesis tiene como objeto contribuir a la comprension de fendomenos sociales, en el cruce
de campos educativo, migratorio y de la juventud, en el marco de la desigualdad relacional.
El objeto de estudio son las experiencias educativas de jovenes migrantes o hijas/os de
migrantes en escuelas secundarias, de sectores populares de la Ciudad Auténoma de Buenos

Aires (CABA).

El objetivo central consiste en analizar dichas experiencias, entre los procesos de
individuaciéon que viven las/os jovenes. Por ello, se busca identificar los soportes que
construyen y las pruebas que enfrentan, asi como también describir las relaciones
intergeneracionales  (madres/padres-hijos/as;  docentes-estudiantes).  Asimismo,  se
caracterizan dos instituciones secundarias: las Escuelas de Educacion Media (EEM) y los
Bachilleratos Populares (BP), en las cuales tienen lugar las trayectorias escolares analizadas,
dando cuenta de los puntos de encuentro y las heterogeneidades entre si. Se articulan las
experiencias y trayectorias escolares con los procesos de desigualdad, desde la perspectiva
relacional, la cual focaliza en las relaciones entre los individuos, en tanto constituyen
mecanismos productores y que compensan las desigualdades, constituyendo asi una

dialéctica.

La metodologia utilizada es de tipo cualitativo. La muestra se compone de: siete personas
adultas migrantes; trece jovenes migrantes o hijas/os de migrantes, dos agentes escolares de
nivel primario, tres preceptoras/es de EEM vy tres referentes de BP. El trabajo de campo fue
realizado en barrios populares de la CABA. Las técnicas de recoleccion de datos fueron:
observaciones —participantes y descriptivas—, entrevistas semiestructuradas —a agentes
educativos de nivel primario y secundario—, entrevistas biograficas —a migrantes adultas/os—y
relatos biograficos —a jovenes—. El trabajo de campo fue realizado en dos etapas durante los
afios 2016 y 2018. Para realizar el analisis se siguen los lineamientos de la teoria
fundamentada y se utiliza el sistema software Atlas.Ti, lo que permite la construccion de
categorias analiticas, que articulan el marco conceptual con los emergentes del trabajo de

campo.

El trabajo se presenta en diez capitulos, organizados en cuatro partes. La primera de ellas da
cuenta de una presentacion general del trabajo (objeto de estudio, preguntas-problema,
objetivos y metodologia), asi como de los antecedentes tematicos. Sobresale la perspectiva

relacional en la definicion de juventud, entendiendo a tales sujetos como verdaderos actores,



con capacidad de agencia y reflexividad. Asimismo, se sitia la actual insercion educativa de

jovenes migrantes.

Tras dicha presentacion, las siguientes partes de esta tesis abordan diversas aristas que
tensionan a las experiencias educativas de jovenes hijas/os de migrantes. En la seccion dos, se
incluyen las relaciones intergeneracionales entre padres/madres e hijos/as, asi como la
centralidad de la educacion en el proyecto migratorio familiar. Se introduce la comparacioén
entre lo que sucedia cuando tales experiencias tenian lugar en tramos de educacion basica (en
un tiempo pasado) como en secundaria (en el presente), dando cuenta de rupturas y

continuidades.

En la tercera parte, se alude a los procesos de reconocimiento y menosprecio que atraviesan
jovenes en sus espacios de sociabilidad —como es la escuela—, tanto con pares como con
docentes, vinculandolas con vivencias de discriminacion, estigmatizacion y culpabilizacion.
A la vez, se tensionan con las trayectorias e itinerarios escolares, dos categorias que aportan a

la comprension de los transitos por diversas instituciones.

La ultima parte se destina al andlisis de las dos instituciones de educacion secundaria —-EEM
y BP— a partir de aspectos formales de su dindmica diaria, asi como de las relaciones que se
establecen alli, identificando puntos de encuentro y heterogeneidades entre si. Se incorpora el
enfoque de la hospitalidad y la territorialidad a fin de visibilizar otros sentidos que se ponen

en cuestion con las practicas escolares.

Esta tesis propone el analisis de las experiencias educativas de jovenes hijas/os de migrantes
a partir de la consideracion integral de multiples aspectos que las condicionan. Se concluye
proponiendo una clasificacion de la dialéctica desigualdad-igualdad a partir de cuatro
configuraciones. La configuracion estructural recupera aquellos factores de las experiencias
educativas que producen desigualdad asi como otros que la compensan, en términos de leyes,
programas, tradicion, disefio del sistema educativo y la influencia de los medios de
comunicacion. La configuracion intergeneracional, incluye las relaciones entre padres/madres
e hijas/os, que desde la logica de la estrategia, aportan a tal dialéctica. En otro sentido, la
configuracion subjetiva, da cuenta de los procesos propios de la prueba identitaria que
atraviesan particularmente las/os descendientes de migrantes, que se ejercen en las

experiencias educativas. Finalmente, la configuracion institucional rastrea aquellos mandatos



organizacionales, los sentidos, sus dindmicas diarias, entre otras, a fin de introducir elementos

que componen la produccion, reproduccion, pero también compensacion de la desigualdad.

Los marcos teodricos de la sociologia de la experiencia y la individuacion propician el
abordaje de los procesos de subjetivacion de los actores, a partir de sus experiencias
educativas. De este modo, se logran identificar las logicas de accion (integracion, estrategia y
subjetivacion), asi como la construccion de soportes que les permiten a los actores atravesar

las pruebas en sus biografias.

Este trabajo culmina con futuros interrogantes en torno al desafio que supone garantizar el
derecho a la educacion para esta poblacion, en el marco de la promocion de democracia y
pautas de ciudadania. Se propone continuar reflexionando acerca de los aportes de la

modalidad intercultural bilingiie para este fin.



Abstract

This thesis has the aim to contribute to the comprehension of social phenomens, in the
junction of different fields: education, migration and youth studies, all included in the
inequality framework. The object of study is the educational experiences that build young

migrants and children of migrants in secondary school, in popular neighborhoods located in

Ciudad Autonoma de Buenos Aires (CABA).

The main goal is to analyze those experiences, among individuation processes that young
people go through. For that reason, the supports they built and the challenges they must deal
with, are identified. So are the intergenerational relationships (parents-children, teacher-
student). Moreover, it is described two secondary schools: Escuelas Educacion Media (EEM)
and the Bachilleratos Populares (BP), that placed the school trajectories, showing common
and different issues between each other. The educational experiences and trajectories are
related to the inequality processes, from a relational perspective, which focus in people

relations, as they can promote and mitigate inequality, making up a dialectic.

It was used a qualitative methodological strategy. The sample is based on: seven adult
migrants, thirteen young migrants or children of migrants, two primary school workers, three
tutors in EEM and three in BP. The field work was done in popular neighborhoods in CABA.
The techniques for collecting information were: observations —participant and descriptive
ones—, semi structured interviews —to primary and secondary school workers—, biographical
interviews —to adult migrants— and biographical stories —to young people—. The field work
was carried out during two stages, during 2016 and 2018. To analyze the information it was
followed the Grounded Theory guidelines and it was used the software Atlas Ti, which
allows the building up of some analytical categories, that link the conceptual frame with the

finding of the field work.

The work is ordered in ten chapters, organized in four parts. The first one introduces the job
(object of study, problem-questions, goals and methodology) and the previous studies, which
work as academic backgrounds. It stands out the relational perspective in the youth
conception, that consider each one as a truly actor who has reflexivity and is capable of
action. Moreover, it is settled up the current young migrant participation in the educational

system.



After this introduction the following parts of the thesis include different edges that stress the
educational experience of young migrants. In the second part, it is described the
intergenerational relations between parents and children, and the place of the education in the
whole family migration project. It is introduced the way it took placed in the past, when the
experiences were related to primary school, and the comparison with current experiences in

secondary school, showing up the breaking and common points.

The third part refers to recognition and contempt processes that young people face in their
sociability spaces —such as school—, in interaction with partners and teachers, relating those
processes with discrimination, stigmatization and blame. At the same time, the school

trajectories and itineraries are stressed.

The last part consider both institutions of secondary school ~-EEM and BP-, from formal
features to the relations that take place there, looking at the common and breaking issues
between both of them. It is also added the hospitality framework, for showing other meanings

that hide in the scholar practices.

This thesis focuses on the young migrants or children of migrant’s educational experiences,
from a global gaze that includes different issues. It comes up with a classification to study the
dialectic between inequality and equality. It's structural configuration refers to the laws,
programs, tradition, educational system design and the mass media influence; as elements
that can promote or reduce inequality. Then, the intergenerational configuration, focus on the
relation between parents and children, from a strategic logic, that interference in the dialect.
In a different way, the subjective configuration includes the identity deals that young migrant
people face, which also take place in the educational experiences. Finally, the institutional
configuration, sets up those institutional guidelines, meanings, everyday routines, and more,
to introduce different factors that set the production, reproduction and also mitigation of

inequality.

The theatrical frameworks followed are the sociology of experience and individuation, which
allow the comprehension of subjetive’s processes, from the educational experiences. So that,
it is possible to identify action logics (integration, strategy and subjetivation), and the

supports that help actors go through the biographical s challenges.



This work finishes with future questions about how to guarantee the educational right for this
people, in a democracy and civilization approach. It is encouraged to go on pondering about

the contributions that the Intercultural Bilingual Education can offer.
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Capitulo 1: Introduccién

1.1. Construccion de objeto de estudio

1.1.1. Disquisiciones preliminares en el objeto de estudio

Este proyecto surge de intereses personales, de inquictudes propias, de rumbos profesionales.
Intento, en lo que sigue, poder dar cuenta de las diversas aristas que hacen a la construccion
del objeto de estudio que desarrollo en este trabajo a partir de mi recorrido. En primer lugar,
el mismo surge en el marco de una beca doctoral. Mucho tiempo antes de comenzar el primer
taller de tesis en la maestria, me presento a una convocatoria de la Universidad de Buenos
Aires (UBA) para becas doctorales, disefiando el tema de investigacion. Dedicar afios a la
investigacion no es una eleccion facil, creo que ni siquiera fue una eleccion, estimo que el
camino me fue llevando y las cosas se fueron dando. La eleccion del tema esta influenciada
por varios motivos, uno de ellos, la vacancia. Presumia que no habia mucho escrito en torno a

mis intereses desde la perspectiva socioldgica que queria desplegar.

La convocatoria surge en un momento de llegada mio, tras haber estado de némade por el
mundo durante dos afios y medio, habiendo regresado a Buenos Aires y sin saber qué hacer,
ni donde. El tema migratorio ya me generaba inquietud. Después haber asistido a otras
investigaciones e iniciada mi cursada en la maestria en educacion, presento el proyecto en
una convocatoria para becas doctorales de la Universidad de Buenos Aires y afortunadamente

me fue otorgada.

Esta tesis articula los temas juventud-educacion-migracion-familia, que constituyen en si
mismos campos de estudio. El eje estd puesto en las experiencias sociales, tomando como
marcos tedricos—epistemologicos a la sociologia de la experiencia y de la individuacion. En
el equipo UBACyT del que soy miembro hace varios proyectos, trabajamos con estas

ot P . o1 . . 1
propuestas analiticas, por lo que conocia la riqueza de poder utilizarlas en trabajos sociales .

' Proyectos: a) UBACyT 2010-2012, codigo 20020090200376. Financiado por: Universidad de Buenos Aires
(UBA). Director: Pablo Francisco Di Leo, codirectora: Ana Clara Camarotti. b) PICT 2010, codigo 0621.
Financiado por Agencia Nacional de Promocién Cientifica y Tecnoldgica (ANPCyT). Investigador responsable:
Pablo Francisco Di Leo. ¢) UBACyT 2013-2015, codigo GEF 20020120200171BA. Director: Pablo Francisco
Di Leo, codirectora: Ana Clara Camarotti. Financiado por UBA. d) UBACyT 2016 Mod II, cédigo
20020150200080BA. Director: Pablo Francisco Di Leo, codirectora: Ana Josefina Arias. Financiado por UBA.
¢) Programa de Reconocimiento Institucional de Investigaciones 2015-2017, cddigo: R15-004. Directora: Ana
Josefina Arias, codirector: Pablo Francisco Di Leo. Sede de todos los proyectos: Instituto de Investigaciones
Gino Germani, Facultad de Ciencias Sociales, UBA. f) UBACyT 2018-2020, codigo 20020170100325BA.
Director: Pablo Franciso Di Leo, codirectora: Ana Josefina Arias.
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Las mismas, como muestro en esta tesis, permiten comprender fendmenos sociales, en una
escala mas micro, recuperando la subjetividad de los actores (y tomando cierta distancia de
los mandatos institucionales). Ademas de su fortaleza analitica, son marcos teoricos desde los

que me siento comoda, a partir de mi procedencia disciplinar (licenciatura en psicologia).

En 2010 tuve una beca estimulo (Universidad de Buenos Aires), desde la que indagué sobre
convivencia escolar, en una escuela de un barrio popular de la Provincia de Buenos Aires.
Luego, trabajé en una ONG en un programa de becas escolares para alumnas/os de nivel
medio, en diversas regiones del pais. El tema de la educacion fue elegido, a partir de la
maestria: Ciencias Sociales con Orientacion en Educacion, de la Facultad Latinoamericana de
Ciencias Sociales (FLACSO, sede Argentina). Tanto los acercamientos tedricos, como los del
ambito profesional, han contribuido en querer centrarme en las experiencias educativas como
solucion de compromiso, al considerar la escuela como institucion—contexto en la que

analizar las experiencias sociales de los actores.

Es notable el lugar central de la institucion escolar en la biografia de los actores, sea que
tengan estudios completos o incompletos; que hayan tenido una trayectoria de desafiliacion o
interrupciones o la promocion. El paso por la escuela siempre marca a los sujetos, en su

. o . . ;2
sentido positivo o negativo, pero siempre esta.

La segunda dimension de este trabajo es juventud. Dicha categoria merece ser considerada en
el marco de relaciones sociales e historicas, en el que adquiere significacion y a partir del
cual se construyen representaciones, identificaciones y practicas atravesadas por el género, la
clase social, la cultura, la localizacion geografica, entre otras dimensiones de relevancia
(Reguillo, 2000; Margulis, 2001; Chaves, 2010). Por ello, en vez de identificar y
conceptualizar a la juventud y sus practicas a partir de cuestiones bioldgicas y cronoldgicas
que nunca son homogéneas ni universales, me propongo pensar a las/os jovenes “como seres
en relacion” (Chaves, 2010: 37); son verdaderos agentes sociales, poseen capacidad para

apropiarse de objetos sociales, simbodlicos y materiales (Reguillo, 2000).

Una vez que disefiamos —junto con mi director— la vinculacion central que queria estudiar (la
relacion entre la escuela y la jovenes, a partir de sus experiencias escolares) quedaba por
pensar en qué poblacion, lo que dio lugar a trabajar con personas migrantes. Se trata de un

tema algido, en agenda desde hace mucho tiempo, pero en estos dias mucho mas. Tanto los

? Este punto surgi6 con muchisima insistencia en el trabajo de campo del proyecto UBACyT, 2013-2016, donde
abordamos biografias de jovenes de contextos populares, de AMBA.
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medios de comunicacion, las medidas judiciales, el marco legislativo, las expresiones
publicas de figuras politicas, entre otras, contribuyen a la creacion de una imagen de migrante
que me proponia cuestionar. La poblacion extranjera en el pais se mantuvo relativamente

estable en el tiempo, sin embargo, hoy parece amplificada su presencia.

En un primer momento de constitucion de la nacion, los inmigrantes europeos son
bienvenidos, porque traen los valores del progreso, la honra del trabajo, pautas de civilidad.
Luego también llegan europeos no tan valorados, con ideas anarquistas y previa participacion
en sindicatos, con pocas capacidades industriales y pobres. Ahi justamente la escuela tiene un
rol central, dado que debe sentar las pautas comunes para la consolidacion de la nacion, las
fechas patrias, los simbolos, la historia, asi como las normas de conducta de la sociedad
(Beheran, 2012). Con el paso del tiempo, algunos habitantes de las provincias argentinas se
movilizan hacia Buenos Aires, atraidos por la industria, dejando zonas agricolas vacantes que
son trabajadas por migrantes limitrofes. Hacia 1960, el Area Metropolitana de Buenos Aires
comienza a ser un destino para dicha inmigracion, que entonces, debido a esta
metropolizacion, se hacen visibles (y no por su incremento) (Halpern, 2007). Los migrantes
llegados se ubican en las zonas mas vulnerables; es decir, hay promocién de empleo pero no

una politica habitacional que garantice el derecho a una vivienda digna (Vaccotti, 2012, 2014,

2017).

En los ultimos 25 afios del siglo XX, tras dictaduras militares y politicas neoliberales, se
produce una crisis economica, social y politica en el pais. Las personas inmigrantes son
estigmatizadas y acusadas, cual chivo expiatorio, de tal deterioro (Grimson, 2011). Los
medios de comunicacion ocupan un lugar importante en la construccion de la imagen del
inmigrante como ladron, usurpador, aprovechador, vago, etc. A su vez, entre los afios 2001 y
2003 crecen los flujos de argentinos que emigran, debido a desempleo, inseguridad y crisis
institucional (Novick, 2004). En el 2003 se sanciona la Ley de Migraciones (25.871) que
promueve un cambio de mirada, haciendo foco en los derechos humanos, favoreciendo la
integracion, el ordenamiento y regulacion de flujos, entre otras medidas. No obstante, la
imagen del “otro” inmigrante, como expresion del discurso medidtico no es tan facil de
cambiar (Cura y Castiglione, 2007). A este aspecto se le suman algunas medidas del gobierno
nacional en ejercicio (2015-2019) que dicta el Decreto de Necesidad y Urgencia (70/17), el

cual limita parte de las garantias concedidas anteriormente (por ejemplo el derecho a defensa
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en demandas judiciales con plazos razonables —pas6 de 30 dias a 3 dias—) y que, por sobre

todo, criminaliza a este grupo.

También tenia interés por observar como se construyen los vinculos intergeneracionales
(padres/madres e hijos/as) a partir de las experiencias educativas. Son muchos los estudios
que teorizan acerca de los cambios en las configuraciones familiares, desde formas mas
tradicionales, jerarquicas y desiguales, hasta modos actuales con una amplia variedad
(monoparentales; ensambladas; con parejas homosexuales). Es interesante observar como
cambian también las formas de ejercicio de derecho de sus miembros, principalmente en las
mujeres y las/os hijas/os con el paso del tiempo. Incluir a la familia en este estudio, radica en
que es una institucion de suma importancia por cuanto esta en la base de la socializacion
primaria de los individuos. Por medio de identificacion y transmision, las nuevas
generaciones van acopiando saberes, usos, costumbres pasadas, lo que incluye aspectos
culturales, pero también sociales y subjetivos. En los proyectos migratorios las familias
desempefian un rol central, puesto que, a partir de su caracter transnacional, configuran las
movilidades (Oso, 2016; Cortes y Oso, 2017; Madeu Torruella y Saiz Lopez, 2017). A su
vez, se destacan los roles de cuidado que se ejercen (Sanchis y Rodriguez Enriquez, 2011;
Rodriguez Enriquez y Pautassi, 2014; Pérez Orozco y Lopez Gil, 2016), asi como las cadenas
migratorias (Rosas, 2008; Martelotte, 2015; Pedone y Gil Araujo, 2016), como atributos
propios de la institucion familiar que estan presentes en las dindmicas migratorias. En
recientes estudios, sobresale la perspectiva de género para el analisis de las etapas pre y post

migratorias, desde en el marco de movilidades familiares (Rosas, 2009; 2013).

Finalmente, centro el trabajo de campo de sectores populares. La sociedad argentina
comienza a polarizarse a partir de la década de 1970, gestandose procesos de
empobrecimiento y desigualdad que se contintan hasta principios del siglo XXI (Benza,
2016). La pobreza se triplica en cuarenta afios, en 1989 un 5% de la poblacion argentina es
pobre, en 2006 un 31%, con un pico de 50% en 2002. Los motivos son varios: baja de
ingresos, deterioro en condiciones laborales, desempleo, devaluaciones; sumado al
encarecimiento de los bienes inmobiliarios y el refuerzo de las pautas de consumo. Tras los
gobiernos neoliberales, en 2003 se inicia un proceso de reduccion de desigualdades, llegando

a 13,3% la cifra de pobres en 2012 (Serman y Ferradi Curto, 2016).

Por lo cual, el contexto nacional, y particularmente Buenos Aires, promueve la creacion de

asentamientos y villas, en donde reside la gente que tiene menos recursos econdémicos,
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laborales, educacionales. Maria Cristina Cravino (2016) sostiene que las villas son barrios,
dado que cumplen con la funciones de residencia y de ser un espacio productivo. Las define
como “barrios con pretension de ser ‘barrios’ similares a los formales (...) fragmentos de
ciudad sin status de ciudad” (2009: 50). Esta pretension es debido a cuestiones de estigma y
no tanto por su materialidad (aunque son permanentes las demandas al Estado para proveer
condiciones urbanas como otros sectores). Denise Merklen (2005) describe a los barrios
populares como emplazamientos de “los pobres”, “los desposeidos”, “los excluidos”. Sin
embargo, ambos autores destacan su centralidad en la formacion de identidades, por medio de
la construccion de relaciones de solidaridad y proximidad, intentando suplir la vacancia de las

instituciones.

Las villas surgen en la época de sustitucion de importaciones, como el albergue para el/la
migrante trabajador/a (Vaccotti, 2014, 2017). Durante la década de 1980 las mismas crecen
abruptamente, en 1983 viven alli 11.157 habitantes; en 1990: 39.897. En dicho periodo los
medios de comunicacion magnifican la presencia de migrantes en la problematica de las
villas, aunque se calcula que solo el 16% de sus habitantes son extranjeros latinos (Vaccotti,
2014). Argentina pasa de ser el enclave europeo a un pais “latinoamericanizado”. En la
década de 1990 se incrementa la visibilizacion de las diferencias y tienen lugar procesos de
etnicizacion (Grimson, 2011), por los cuales los rasgos fenotipicos y de residencia (negros y

villeros) quedan agrupados en el genérico “bolivianos” (Vaccotti, 2014).

Estos elementos —escuela, juventud, migracion, familia, sectores populares— se integran en el
presente trabajo y constituyen el objeto de estudio: experiencias educativas de jovenes
hijas/os de migrantes de sectores populares, que asisten o asistieron a escuelas secundarias —

escuelas medias y bachilleratos populares— de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires.

1.1.2. Presentacion del objeto de estudio
La categoria “migrantes de segunda generacion” refiere a hijas/os de migrantes, nacidos en el

pais de destino, que son estigmatizadas/os y tratadas/os como extranjeras/os (Grimson, 2001;
2011, Halpern, 2007; Vaccotti, 2012; 2017). Natalia Gavazzo (2013) sostiene que “resulta
importante estudiar la forma en que los hijos de inmigrantes son percibidos y “regulados” por
ciertas normas sociales” (p.79). Este tema se ha convertido en un problema social y de

investigacion relevante en el campo de estudios migratorios (Gavazzo, Beheran y Novaro,
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2014). Esta poblacion (hijas/os de migrantes)3 ha sido abordada desde varias dimensiones: la
transmision intergeneracional (Novaro, 2014), la construccion de identidad (Novaro y Diez,
2015; Beheran, 2009), su insercion en escuelas primarias (Novaro y otros, 2008; Beheran,
2009). Se destacan estudios realizados en Estados Unidos y Espafia, en torno a los procesos
de asimilacién e incorporacion de las/os descendientes de migrantes, tensionados por la
adherencia a la cultura parental (Portes, 1996; Portes y Rumbaut, 2001; Ceriani, Cernadas,

Garcia y Gomez Salas, 2014; Gomez Quinteros y Fernandez-Romero, 2014).

Las/os jovenes hijas/os de migrantes constituyen una poblacion estigmatizada, por multiples
razones: por ser considerados como personas extranjeras, por estar en la etapa de juventud
(muchas veces desvalorizada) y por su ubicacion marginal en el espacio urbano (Gavazzo,
2013)*. Los antecedentes sobre estudios referidos a problematicas especificas de jovenes y
adolescentes inmigrantes en Argentina son escasos (Rosas, 2014), en la medida en que se ha
prestado mas atencion a los procesos de incorporacion de la poblacion adulta, no asi de las
siguientes generaciones (Binstock y Cerrutti, 2014). En este sentido, Marcela Cerrutti y
Georgina Binstock (2012) instan a dirigir la mirada en este segmento puesto que su
integracion social econdmica es fundamental para la sociedad en su conjunto y su falta de
oportunidades —educativas y laborales— puede tender a socavar la cohesion social, ademas de

constituir una pérdida significativa en términos de capital humano.

Por otro lado, para las familias migrantes la carrera escolar representa una via para alcanzar la
movilidad ascendente (Pedrefio, 2013; Novaro, 2014). “La misma afecta su formacion
intelectual, pero sobre todo, sus identificaciones nacionales, étnicas, de género, de clase y
particularmente de edad” (Gavazzo, Beheran y Novaro, 2014: 191). No obstante, son escasos
los trabajos que refieren a la escolaridad de inmigrantes en el nivel medio (Ceriani, Cernadas,

Garcia y Gomez Salas, 2014; Diez, Novaro y Martinez, 2017).

Respecto del marco legal, la Ley de Migraciones (25.871) y la Ley de Educacion Nacional
(26.206) determinan el derecho a la educacion, obligatoria hasta el nivel medio inclusive. Si
bien las/os alumnas/os migrantes tienen derecho a un trato igualitario, a la no discriminacion

y a su garantia sin importar irregularidad migratoria; se registran obstaculos en torno a su

? Me refiero a “hijas/os de migrantes” para incluir alli tanto a quienes nacieron en Argentina como en el pais de
origen de sus padres o madres. Las discusiones en cuanto a su denominacion se introducen en la seccion
metodologia y en el capitulo 2.

4 Gran parte de las/os migrantes, que vienen en busca de trabajo y oportunidades, se ven compelidas/os a vivir
en asentamientos informales o villas (Cravino, 2006).
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acceso, el trato interpersonal y su identidad cultural (Domenech, 2005; Beech y Princz,
2012). Por ello, a partir de la no persistencia de trabas legales que impidan el ingreso de
personas extranjeras en las escuelas, surge la obligacion de estar alerta a otros procesos
discriminatorios que asumen un tinte mas sutil, pero no por ello menos negativo (Nobile,

2006).

En un estudio Cerrutti (2009) concluye que entre jovenes de 14 a 19 afios (edades esperadas
para el nivel medio), solo alrededor de la mitad de los adolescentes de origen boliviano y
paraguayo se encuentran asistiendo a un establecimiento educativo, en comparacion con la
poblacion total de Argentina, cuya proporcion es del 72,6%. Asimismo, el 5,7% del total del
alumnado de escuelas medias del pais es de origen extranjero (Diri¢ y Sosa, 2014). Cerrutti y
Binsktock (2012; 2014) realizan un estudio en 17 establecimientos educativos de nivel medio
del Area Metropolitana de Buenos Aires (AMBA), en aquellos barrios donde hay mayor
concentracion migratoria. Alli encuentran que el 24,5% de sus estudiantes han nacido en
paises de la region (son migrantes) y el 22,5% son descendientes de migrantes (nacieron en
Argentina). Si bien estos datos sefialan la baja presencia de alumnas/os que son migrantes,
esta proporcion se ve magnificada debido a su concentracion en algunos distritos y zonas de

la Ciudad Autonoma de Buenos Aires (en adelante, CABA) y Provincia de Buenos Aires.

Por otro lado, se observan diferencias en la finalizacion de estudios entre jovenes —en
general- de nivel socioecondmico alto, en comparaciéon con quienes proceden de sectores
populares, en casi 40 puntos (Seman y Ferraudi Curto, 2016). Hay una igualacion formal en
el acceso medio, pero los niveles de desercion no han mejorado, a la vez que se observa una
segmentacion en la calidad de la educacion impartida. Estudios referidos al abandono escolar
muestran la relacion existente entre condiciones de pobreza y fracaso educativo (Herran y

Uythem, 2001; Binstock y Cerrutti, 2005; 2014; Salvia, 2018).

A la vez, trabajos que abordan las experiencias juveniles en escuelas secundarias, reconocen
que alli emerge una doble consideracion: por un lado, se constituye como un espacio
culturalmente ajeno, pero, por el otro, permiten la integracion y adquisicion de bienes
culturales legitimos (Auyero, 1993; Paulin y Tomasini, 2014). Por ello, la educacion de
jovenes de familias migrantes representa un complejo proceso que merece ser abordado desde
estudios microsociales y no tnicamente estadisticos (Cerrutti y Binstock, 2004; Paulin et.al.,

2018).
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En el campo de la migracion se destacan los abordajes que focalizan en las historias de vida,
puesto que en el actual contexto —caracterizado por el avance de la tecnologia de la
comunicacion y el transporte, las tensiones entre lo espacial y lo social, la posibilidad de
construccion de vinculos cercanos y lejanos a la vez y las permanentes movilidades, entre
otros— se hace cada vez mas preciso contar con enfoques de investigacion que reconozcan la
singularidad del proceso (Oso, 2004; Pedone, 2011; Laiz Moreira, 2014; Cortes y Oso, 2017).
Desde el actual paradigma de las movilidades se comprende la migracion en tanto proceso
que involucra a muchas personas, que tienen diferentes objetivos, recursos, posiciones.
Incluye a las personas “inmoviles” —que no se desplazan—, asi como también a parejas y
familias nucleares que acompaifian. De este modo, se posiciona como una perspectiva mas
amplia dado que incluye a quienes no eran incorporados en el estudio de las migraciones
tradicionales (Saiz Lopez, 2017). Las movilidades e inmovilidades no son categorias
divididas, dado que las personas pasan de un estado a otro en diferentes momentos de sus
vidas. Asimismo, la inmovilidad de unos es mantenida por la circulacion de otros (Bergeon
et.al., 2013) y los inmdviles ejercen “mecanismos de contencion”, a la hora de poner en

marcha las estrategias familiares.

Desde este paradigma se trasciende las fronteras geograficas y redefine el desplazamiento
humano en el espacio econdémico global. Se considera la perspectiva transnacional, ya que los
individuos se mueven en dos espacios sociales: su lugar de origen y el de destino (Hendel y
Novaro, 2019). En este marco, urge el estudio a nivel biografico, en una escala micro,
considerando especialmente las historias de vida como recursos que permiten captar la
especificidad del fenémeno en cada caso. En este sentido las sociologias de la experiencia y
la individuacion se posicionan como enfoques tedricos epistemologicos que permiten captar

la subjetividad de los actores (Tapia, 2016; 2018).

En la modernidad tardia son los sujetos quienes dan sentidos a las trayectorias sociales por
medio de la reflexividad; ofrecen soluciones biograficas a las contradicciones sistémicas que
enfrentan (Beck y Beck-Gernsheim, 2003). Las instituciones clasicas han perdido su
centralidad en los procesos de socializacion, tras lo cual emergié un individualismo no lineal.
Estas no pueden ya transmitir armoniosamente las normas de accion (Araujo y Martuccelli,
2012). Estudios en Latinoamérica destacan que alli los sujetos se constituyen como hiper
actores relacionales, 1o que hace que deban enfrentar desafios que en otras latitudes son

procesados por instituciones (Araujo y Martuccelli, 2014; Di Leo y Camarotti, 2015;
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Martuccelli, 2017). Las profundas transformaciones del siglo XX (inequidades
socioeconomicas, politicas neoliberales, desigualdades sociales) exigen a las ciencias sociales
contemporaneas un cambio en su mirada, una superacion de la sociologia clasica basada en el

estudio de la vida social.

Frangois Dubet (2007) propone la sociologia de la experiencia, con objetivo de captar las
nuevas articulaciones entre lo social y lo individual, utilizando la nocién de experiencia
social. Los sujetos se constituyen como tales a partir de la interiorizacion de los yoes
ofrecidos en la sociedad. Es decir que “toma de alli los codigos, las restricciones, los
simbolos, las metas que se propone y los medios que dispone” (2010: 191). El sujeto logra
una accion a partir de aquel material, actia verdaderamente. Puede verse la paradoja entre el

influjo de lo social y la autonomia del actor.

Ambos procesos, los societales y las experiencias individuales, se articulan en dos operadores
analiticos que utiliza Danilo Martuccelli (2007) en su sociologia de la individuacion: soportes
y pruebas. No hay individuo sin un conjunto de soportes afectivos, materiales y simbolicos,
que lo vinculan con su contexto. Estos tienen caracter relacional, abierto, heterogéneo,
historico y existencial. A su vez, las pruebas son aquellos desafios historicos y estructurales,
socialmente producidos, culturalmente representados; por medio de ellas se logra alcanzar
una imagen de la sociedad a escala de los individuos con el fin de describir las maneras como
se habita lo social. Por medio de las pruebas y su resolucion los sujetos logran sentirse

personales, Unicos, distintos (Di Leo y Camarotti, 2013).

Finalmente, el concepto experiencia escolar refiere a “la manera en que los actores,
individuales y colectivos, combinan las diversas logicas de la accion que estructuran el
mundo escolar” (Dubet y Martuccelli, 1998: 79). En ¢l se articulan las tres /ogicas de accion,
de la sociologia de la experiencia, a partir de tres funciones esenciales del sistema escolar:
socializacion (l6gica de integracion), distribucion de competencias (logica de estrategia) y
educacion (subjetivacion). A su vez, la experiencia escolar se le presenta al actor como una

prueba, que le impone el trabajo de combinacion de logicas.

En este trabajo considero mas bien experiencias educativas, puesto que incluyo tanto sus
trayectorias en escuelas medias como en bachilleratos populares, lo cual representa una

vacancia en los estudios del campo migratorio y educativo.
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Finalmente, este amplio espectro de factores constituyen el objeto de estudio de esta tesis: las
experiencias educativas de jovenes hijas/os de migrantes de sectores populares de la CABA,
en escuelas secundarias (escuelas medias y bachilleratos populares). Tales experiencias

tienen lugar en contextos de desigualdad.

El abordaje de las desigualdades desde los enfoques relaciones superan la lectura material
hegemonica, al considerar otros aspectos complementarios en los que también se expresa.
Particularmente focalizan en las interacciones y las relaciones de poder como sustento de
desigualdad, con un especial énfasis en la promocion de espacios de encuentro, los cuales al
propiciar la cohesion entre personas, pueden conducir a practicas de solidaridad y de empatia.
Estos enfoques, sin desconocer la injerencia de los Estados y las politicas publicas en la
generacion de desigualdad (y también de mecanismos de compensacion), visibilizan otros
sentidos. Introducen definiciones en torno a los pares categoriales que construyen limites y
justifican inequidades (Tilly, 2000), la segmentacion en los vinculos de reciprocidad y las
narrativas legitimadoras de desigualdad (Reygadas, 2008), la fragmentacion social y la
dimension subjetiva (Saravi, 2015) y las actuales demandas de buenos tratos (Araujo, 2019)
como emergentes actuales. Estas dimensiones relacionales dialogan con otros estudios
previos, en torno a la redistribucion y reconocimiento (Fraser, 2006) y la igualdad de
oportunidades y de posiciones (Dubet, 2005). En el caso de poblacion migrante, ademas, la
diversidad étnica enmarca los procesos por los que la diferencia se vuelve desigualdad
(Cohen, 2009), particularmente en el contexto de exclusiones legitimas (Halpern, 2009;
Vaccotti, 2014) que tienen lugar en los asentamientos mas precarios de la CABA. A su vez,
las desigualdades también se expresan en el ambito educativo, desde diversas dimensiones:
disefio del sistema educativo, la conformacion de circuitos escolares diversos, la importancia

o . 5
del mérito para superar obstaculos escolares, etc’.

Para abordar el objeto de estudio —las experiencias educativas de jovenes que pertenencen a
familias migrantes de sectores populares de la CABA, en contextos de desigualdad—, resulta
fundamental detallar el como y cudndo se producen las dinamicas vinculares intra e
intergeneracionales, que favorecen u obstaculizan la inclusion social y el reconocimiento
desde la accion y perspectiva de los jovenes. De este modo, procuro visibilizar las practicas y

escenarios subjetivantes, que, a modo de mediaciones subjetivas y simbolicas, operan

> Las desigualdades educativas se desarrollan con mayor detenimiento en el capitulo 3.
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facilitando o dificultando el respeto, la figuracién de un proyecto de vida, el ejercicio de

ciudadania y de autonomia en las/s jovenes.

1.2. Preguntas-problema que guian la investigacion

(,Como se construyen las experiencias educativas de jovenes migrantes o hijas/os de
migrantes de sectores populares de la Ciudad Autonoma de Buenos Aires, en escuelas
secundarias —escuelas medias y bachilleratos populares—?

(De qué manera se estructura la prueba escolar y cudles son los soportes con los que
cuentan para enfrentarla?

(, Qué caracteristicas asumen los procesos de individuacion de éstas/os?

(Qué particularidades asumen las relaciones intergeneracionales en el marco de las
experiencias educativas?

([ Cuales son las caracteristicas, continuidades y heterogeneidades en los vinculos entre
escuelas secundarias y jovenes de familias migrantes?

(Como se desarrolla la tension entre igualdad y desigualdad, en las experiencias

educativas de jovenes migrantes o hijas/os de migrantes?

1.3. Objetivos
Objetivo General

Analizar las experiencias educativas de jovenes migrantes o hijos/as de migrantes, de sectores

populares de la Ciudad Autébnoma de Buenos Aires, en escuelas secundarias, identificando

vinculaciones con sus procesos de individuacioén y con sus configuraciones de (des)igualdad.

Objetivos especificos

Caracterizar los soportes, las pruebas y las logicas de accion que se vinculan con las
experiencias educativas de estas/os jovenes, en escuelas medias y bachilleratos

populares.

Describir las relaciones intergeneracionales (docente-estudiante; padre/madre-hijo/a),
a partir de la construccion de autoridad, el tipo de vinculos que se establecen y las

tensiones en las trayectorias educativas.

Analizar las dinamicas institucionales, especificamente los vinculos entre estas/os
jovenes y las escuelas medias y bachilleratos populares, identificando puntos en

comun y heterogeneidades.
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— Identificar y caracterizar las principales configuraciones de la (des)igualdad presentes

en las experiencias educativas de estas/os jovenes.

1.4. Estrategia metodologica

Esta investigacion es de tipo cualitativo, puesto que es la que mejor puede articularse con el
paradigma interpretativo, ofreciendo a su vez, la posibilidad de acercarse a las experiencias
de las/os participantes (Vasilachis de Gialdino, 2007). Su fortaleza radica en captar
fenomenos de causalidad y de relacion mejor que los enfoques cuantitativos, son “capaces de
incorporar la cuestion de significado y de intencionalidad como inherentes a los actos, a las

relaciones y a las estructuras sociales” (Souza Minayo, 2009: 20).

En este marco, las técnicas utilizadas fueron: entrevistas, relatos biograficos y observaciones.
El trabajo de campo tuvo lugar desde principios de 2016 hasta fines de 2018, realizado en dos
etapas. A continuacion describo cada una de ellas, detallando las particularidades de muestra

y técnica para cada caso.

1.4.1. Primera etapa de trabajo
La primera parte tuvo lugar entre 2015 y 2018, en el marco de la maestria. Emplacé el primer

trabajo de campo en el barrio de Bajo Flores, particularmente en la villa 1-11-14, de la
CABA. Alli tenia una informante clave que trabajaba en el Centro de Salud y Accion
Comunitaria (CeSAC) como psicologa infantil. Por medio de ella accedi a las/os primeras/os
participantes y luego procedi mediante bola de nieve para los siguientes contactos. Las
entrevistas las realicé en consultorio del centro de salud, que me era habilitado una vez por
semana, segun la disponibilidad institucional. En un caso, nos encontrdbamos en un bar cerca

del trabajo del participante.

En esta etapa, la muestra estd compuesta por siete personas migrantes, mayores de 18 afios,
residentes de este barrio y que estén a cargo de nifios/as en edad escolar primaria (nietas/os,
sobrinas/os o hijas/os). Si bien la condicién migrante (su cultura, habitos, costumbres, modos
de integrarse en la sociedad, etc.) difiere mucho segiin de qué comunidad proceda la persona,
en esta oportunidad no tomé como criterio que sea migrante interno (es decir, del interior del
pais) o de otro pais, asi como tampoco de uno limitrofe o regional. Més bien, el foco estuvo
puesto en que fuera del barrio y que cumpliera con los criterios de edad y de estar a cargo

algin/a menor, cuya edad coincida con la de nivel primario. El motivo se debe a que en este
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trabajo el objeto radica en las experiencias educativas que viven los actores, las cuales

acontecen en instituciones de sectores populares de la CABA®.

Quienes participaron en esta etapa fueron:

Pseudonimo
del/de la
entrevistado/a

Paraguay

Bolivia
(Cochabamba)

Bolivia

Richard (Oruro)

Bolivia

B (Cochabamba)

Bolivia (La
Paz)

Bolivia

IED I (Cochabamba)

Paraguay
(Eusebio
Ayala)

Roberta

Pais de origen

Edad

32

41

41

33

48

56

60

Tabla 1. Perfil de participantes, etapa 1 del trabajo de campo.

Maximo nivel

escolar alcanzado

2° incompleto

2° completo
(abandoné y
retomo luego)

2° incompleto

1° incompleto

2° incompleto

3° incompleto

1° completo
(Abandon6 en
Paraguay. Retomo
en Bs As.
Completo 1° en
2016)

Motivo de
interrupcion escolar

Se escapa de la casa.

Se va de la casa.
Cuando su situacion
se hace estable,
retoma estudios (en
Bolivia).

"Por joven rebelde que
no supo aprovechar
oportunidades".

Ir a trabajar, situacion
de violencia en la
casa. Escapa.

Fallece el padre, sale a
trabajar junto con sus
hermanos.

2° completo. Quiere
hacer 3°, en Arg.
Arranca, pero hay

incompatibilidad con
tareas domésticas.

No hubo incentivo de
su familia. Las
mujeres destinadas al
ambito domeéstico.

Nivel escolar de
nifias/os a cargo

Un hijo en primaria,
una hija en jardin
infantes.

Hijas/os en primaria
y secundaria en
curso.

Hijas/os en primaria
y secundaria en
curso.

Hijas/os en nivel
primario.

Hija en primaria en
curso, hijos en
secundaria (en curso
y abandono).

Hijas/os mayores de
18 afios (abandono,
uno retomo con plan
Fines, otro en curso).
Nietos a cargo en 1°.

Hijas/os mayores de
18 afios, 2°
incompleto. Nietas/os
y sobrina a cargo, en
1° en curso.

Fuente: Elaboracion propia.

Asimismo, también entrevisté a una maestra y una ayudante de maestranza de la escuela

primaria publica del barrio.” El motivo de incluir a éstas ultimas, remite a habilitar una

% En esta primera etapa, si bien las/os participantes narran a sus trayectorias en el nivel primario en sus paises de
origen, la finalidad es poder tensionar las actuales de los niflos en CABA.
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polifonia de voces. Ellas fueron elegidas por dos motivos: son las personas con mayor
antigliedad en su cargo (mas de veinte afios) dentro del plantel escolar y porque residen en el
barrio. Con ellas, la técnica elegida fue entrevista semiestructurada (un encuentro por cada
participante). Las mismas tuvieron lugar en la propia escuela, durante tiempo libre en la

jornada de trabajo.

Este tipo de entrevistas consisten en una conversacion registrada y dirigida por un
investigador/a, segin un tema de interés, a partir de una linea argumental del/de la
entrevistado/a, a fin de poder acceder a su interpretacion de experiencias, en sus propios
términos (Marradi, Archenti y Piovani, 2007). Esta técnica propone una experiencia subjetiva
en la medida en que la narracion que los sujetos entrevistados construyan nunca serd igual a
una anterior o futura (Kornblit, 2004). Estas entrevistas duraron una hora y media y el foco
estuvo puesto en la dindmica institucional, tanto a nivel general como con la comunidad de

alumnos migrantes en particular (Anexo 2).

En segundo lugar, con las/os adultas/os migrantes realicé entrevistas biograficas. Estas
comparten el formato de una entrevista semiestructurada, pero con un caracter mas profundo,
en tanto se busca indagar aspectos significativos personales de los sujetos, en un clima de
confianza propicio (Anexo 3). Cecilia Souza Minayo (2009) define a estas técnicas narrativas
como estrategias para investigar el sentido de la experiencia humana comun en lugares
sociales especificos, no correspondiendo con verdades sobre los hechos vividos, sino “una
version posible que les atribuye los que vivenciaron los hechos, a partir de los datos de su
biografia, de su experiencia, de su conocimiento y de su vision del futuro” (p. 125). Realicé
un total de doce entrevistas biograficas, la duracion fue de una hora y media cada una. En los

casos en los que nos reunimos dos veces, he entregado la transcripcion del primer encuentro.

1.4.2. Segunda etapa de trabajo
Tras haber escrito la tesis de maestria, lo cual ofici6 como un momento de pausa para

reflexionar en torno a las primeras conclusiones y asi continuar con el trabajo de campo, en
2018 tuvo lugar la segunda etapa del trabajo de campo. Es importante reconocer aqui que se
trata de un proceso que supone dos periodos de recoleccion de datos, pero que en el analisis

se contemplan como un todo integrado. La distancia entre las dos salidas a terreno fue de un

7 ey , . . . . . - .
Utilizo el término “agentes escolares” para referirme a actores institucionales, que desempefian diferentes
funciones en la escuela, cuyo testimonio es 1til para la investigacion.
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afio, en el cual me mantuve muy cerca de los primeros hallazgos a partir de la escritura de

tesis (defendida en marzo 2018).

En esta segunda oportunidad, me propuse entrevistar a jovenes hijas/os de migrantes®. El
criterio de seleccion fue que estén cursando o hayan cursado en escuelas medias (EEM) o
bachilleratos populares (BP) (en la siguiente seccion introduzco ambas instituciones), de
sectores populares de la CABA. Nuevamente, no propuse el requisito de que fueran de algiun
pais de origen debido a que el objeto de estudio son sus experiencias educativas en escuelas
secundarias de dicha jurisdiccion, no obstante procedi con la oportuna vigilancia en torno a
los efectos que producen las pautas culturales y familiares, dando cuenta de elementos

diferenciales en los analisis.

La muestra de este grupo estd compuesta por 13 individuos (8 mujeres y 5 varones). El
requisito de seleccion consistia en su experiencia escolar (en BP o EEM), que sean mayores

de 15 afios y migrantes o hijas/os de migrantes.

El modo de encuentro con cada joven fue por medio de recomendacion de informante clave
(colegas que trabajasen en la institucion o tuvieron conocidos/as alli) y luego a través de la
técnica de bola de nieve. En esta segunda etapa de trabajo, no reduje la muestra a quienes
residieran en un barrio particular, sino que amplié¢ a que fueran de sectores populares. Las/os
participantes, finalmente, proceden de algunas villas (1-11-14, 31-31bis y Rodrigo Bueno) y
de barrios Constitucion, La Tablada (que si bien es Provincia de Buenos Aires, la joven —

Jeny— asiste a una escuela en CABA) y Ciudadela.

A continuacion detallo el perfil de jovenes participantes:

¥ Me refiero a “hijas/os de migrantes” para incluir alli tanto a quienes nacieron en Argentina como en el pais de
origen de sus padres o madres. Las discusiones en cuanto a su denominacion se introducen en la seccion
metodologia y el capitulo 2.
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Tabla 2. Perfil participantes jovenes, etapa 2 del trabajo de campo

Cant Pais de origen del/ de la . Institu Max nivel de
encuen Edad . Barrio o 3
joven cion 2° estudio alcanzado
tros
Paraguay (Ciudad: 3° incompleto.
Lorena 4 22 Caaguazll). Migracién a los | villa 31 bis BP Profesorado en
10 afios educacion especial

Paraguay. Migracion a los 8 2% incompleto,

Samuel 2 20 afios villa 31 BP tiene dos materias
previas
Paraguay (Ciudad: . . Estudiante actual
Fatu 3 18 Asuncion). Migracion a los VARGt BP de BP. Cursa 3er
~ Bueno ~
7 afios afio
s ) ~ . . 2° incompleto,
Perti (Ciudad: La Orofia). | Villa Rodrigo . .
Jorge 3 23 . . ~ BP tiene una materia
Migracion a los 16 aflos Bueno .
previa
Camilo 5 24 | Paraguay (ciudad lapta). | o 3y pis | gp 2°completo

Migracion a los 12 afios

Repuiblica Dominicana
Jason 3 18 (Ciudad Moca). Migracion | Constitucion | EEM 2° en curso
a los 16 afios

Argentina. Hija de mama 2° incompleto,
Daniela 4 20 boliviana (Villazén) y papa | villa 1-11-14 | EEM tiene cuatro
boliviano (Potosi) materias previas

Bolivia (Ciudad: La Paz).

Blanca 4 17 . 5 9 villa 1-11-14 | EEM 2° en curso
Migracion a los 3 o 4 afios

Leila 3 16 | Bolivia(Ciudad: LaPaz). oy 4y 1y | EEM 2° en curso
Migracion a los 4 afios

Angeles 2 16 Perd (Ciudad: Lima). | .y 114 | EEM 2° en curso
Migracion a los 16 aflos

Paraguay (Ciudad:
Juan 2 17 Asuncion). Migracion a los Ciudadela EEM 2° en curso
4 05 aios.

Jeny 2 17 Bol.1v1a (.C, iudad: La ljaz), La Tablada EEM 2° en curso
migracion a los 9 afios
Bolivia (Ciudad: Santa

Meli 2 17 Cruz), migracion a los 7 Ciudadela EEM 2° en curso

afnos

Fuente: Elaboracion propia.

También mantuve encuentros con agentes educativos de ambas instituciones. En el caso de

las escuelas medias entrevisté a preceptores/as y en los bachilleratos populares, a referentes’.

’ Estos/as se denominan asi porque su estructura organizacional es mas flexible. Se distancian de las
organizaciones con formatos tradicionales; a la vez que pueden desempefiar algunas tareas en una oportunidad,
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De igual manera, ellas/os fueron seleccionadas/os por recomendacion y luego bola de nieve.

La muestra, para este grupo, quedé constituida del siguiente modo:

Tabla 3. Agentes educativos participantes, etapa 2 del trabajo de campo

Pseudénimo de agente educativo Institucion Entrevistas

Marina BP 1
Dolores BP 1
Pedro BP 1
Gabriel EEM 1
Miriam EEM 1
Sergio EEM 1

Fuente: Elaboracion propia

Las técnicas aplicadas para este grupo fueron entrevistas semiestructuradas (definidas en la
seccion anterior; Anexo 4). Con jovenes trabajé con relatos biograficos (Anexo 6). Estos
permiten comprender los sentidos que los actores construyen en torno a los desafios de sus
biografias. Se trata de la elaboracidon narrativa que los jovenes dan de sus experiencias. Por
medio del testimonio subjetivo se recuperan las valoraciones que las personas hacen de su
existencia (Pujadas Muiloz, 1992). Mediante la elaboracion de los relatos se logra una mejor
aproximacion a los procesos de construccion de las identidades y las experiencias sociales de
los sujetos y a las vinculaciones entre sus reflexividades, pruebas y soportes relacionales,
materiales y simbolicos (Kornblit, 2004; Sautu, 2004; Vasilachis de Gialdino, 2007; Arfuch,
2010; Meccia, 2019).

Esta técnica resulta pertinente para el trabajo con jovenes (Gentile, 2014; Di Leo y Camarotti,
2013; 2015). Se caracteriza por “la tension en un nimero, en apariencia, muy amplio de
“problemas” personales y las formas, en apariencia, muy contingentes de respuesta que
jovenes les dan” (Martuccelli, 2013: 11). Los relatos permiten captar la dimension
existencial, en sus multiples vertientes que las/os jovenes producen a diario. Estas/os al narrar
su historia, producen sentido, personal (al recrear retrospectivamente un proyecto de

coherencia personal) y sociologico.

pero cuando se requiera otras. Ademas, pertenecen a las organizaciones politicas del barrio por lo que su modo
de vinculacion excede al rol pedagogico unicamente.
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El proceso de construccion de los mismos, consta de pasos que fueron adaptados de la
estrategia metodologica propuesta por Michele Leclerc-Olive (2009). En primer lugar, diseiié
una guia de entrevistas, distribuida en tres encuentros. En ellos busco recorrer las
experiencias educativas incluyendo el nivel primario, secundario, su situacion actual (en
cuanto a lo académico). Asimismo, indago por cuestiones relacionadas con la migracion,
propia o de su familia, su dia a dia en CABA, el vinculo con familia extendida, las relaciones
con amigas/os, pareja, los vinculos con padres y madres, hermanas/os, la vida en su barrio,
las expectativas a futuro, entre otras. Desde el comienzo, propongo la finalidad de construir
un relato biografico, el cual estd compuesto por acontecimientos. Los mismos permiten
identificar los momentos de bifurcacion o de cambios importantes en las biografias
individuales (Leclerc-Olive, 2009). Durante los encuentros, busqué recuperarlos refiriéndome
como aquellas vivencias importantes en sus vidas, vinculandolos con sus experiencias
educativas'®. En los primeros encuentros proponia una conversacion guiada por la pauta de
interrogantes, la cual era abierta y siempre alentando a la identificacion de dichos eventos
biograficos. Alrededor del segundo o tercer encuentro, una vez recorridos los puntos de
entrevista, proponia la confeccion del relato, con el sefialamiento puntual de cada
acontecimiento y su ampliacién, de a uno por vez, a fin de afiadir mas contenido'’.
Finalmente, tras conversar sobre cada evento, les pedia que lo organicen en un orden (no
necesariamente cronologico) para su relato. En el encuentro siguiente, les leia la version
preliminar, lo que habilité a modificaciones o mayores detalles de las vivencias. Todos estos

cambios fueron incluidos en la version final. La misma les fue enviada por email.

Si bien tenia una cierta pericia en la construccion de relatos a partir del trabajo de campo con
el equipo UBACyT, en mi salida a terreno encontré obstiaculos nuevos: sucedid que no
todos/as los/as participantes pudieron elaborarlo. Algunas/os (principalmente quienes tenian
menos afios de edad) no lograron identificar acontecimientos en sus biografias. A pesar de la
re pregunta, de la explicacion de la consigna y de brindar tiempo suficiente, no lograban

priorizar hechos significativos que supongan un antes y un después, o, en algunos casos, solo

' La pregunta que realizaba era: “Bueno, de todo lo que estuvimos charlando, si tuvieras que decime cuéles son
los momentos mas importantes. Es decir, si tu camino escolar fuera una pelicula, jcudles serian sus escenas
principales (positivas y negativas)? Incluyendo la primaria, secundaria y todas las instituciones donde pasaste.
Podés tomarte tu tiempo, pensarlo tranquila/o. La idea es que los vaya anotando y si quedd algo sin que me
contaras bien, lo conversemos un poco mas”. En la re pregunta, los orientaba en la identificacion de aquellos
momentos que fueran “un antes y un después” en sus experiencias educativas/vidas.

"' En el anexo 4, la pregunta 39 detalla los items de ampliacion del relato por cada acontecimiento.
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mencionaban uno. Este escollo fue conversado con mi director en cada oportunidad. Me
encontraba en una tension entre querer construir la narrativa pero sin forzar al participante.
Optamos por esto ultimo, de modo que en el Anexo 7, incluyo los relatos de quienes pudieron

construirlo.

Los encuentros tuvieron lugar en las mismas instituciones educativas (en el comedor, salén
de usos multiples, aulas vacias), bares, plazas y en la casa de algin participante. Dejaba que
cada quien eligiera donde ser entrevistada/o, segin se sintiera mas comoda/o. En general,
noté que optaban por espacios y momentos donde no se expusieran a ser reconocidas/os por
otros. Por ejemplo, un participante que reside en la villa 31 fue entrevistado en un local de
comida rapida en Retiro, que si bien es cerca, al ser aledaio y perimetral a su barrio evitaba

ser reconocido. Otro joven prefirid encontrarse en el parque que esta saliendo de barrio.

En cuanto al entusiasmo y las ganas de participar, noté¢ que tenian motivacion por contar su
historia, que les alentaba que hubiera alguien escuchando y haciéndole preguntas. Me
mostraba muy interesada por sus relatos y siempre estuve abierta a retomar sus narrativas. La
guia de entrevista constituyé una pauta de las cuestiones a ser recuperadas, pero en general
fue la propia conversacion la que llevd a abarcar los puntos consignados. No percibi
incomodidad, ni silencios prolongados que nos hicieran sentir “raros”, aunque si hubieron
emociones: varias/os jovenes han llorado, reido, pensado. Camilo, uno de ellos, me dijo que
era la primera vez que le contaba aquello a una persona, dandole sentido no solo de confianza
(en tanto confidencialidad) sino también de la posibilidad de contar algo de su infancia a otra

persona, que esté ahi interesada y comprometida por lo que escuchaba.

“Volver” después de cada encuentro era un dilema conmigo misma. Por suerte siempre hay
otros con quienes compartir esa desazon de historias vividas, de injusticias sociales, pero
también de admiracion, fortaleza, capacidades multiples. Cada dia de entrevista, era un dia de
entrevista. Es decir, trataba de prepararme para ese encuentro y que no hubiera una segunda
entrevista el mismo dia, o que no tuviera actividades seguidas. Esto, no solo por si se
retrasara o extendiera el tiempo de cada encuentro, sino para poder reflexionar. En general,
me iba a tomar un café, revisaba notas, agregaba otras. El post entrevista biografica implicaba
una tension porque por un lado habia tanto material, no solo en el sentido de datos empiricos,
sino de verdad, en tanto historias de vida. Y si bien uno quiere relatarlas, “vomitarlas” —como

cuando uno come algo que le hace mal por dentro, le hace doler y cree que puede aliviarse—,
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tratar de contarlas enteras... por otro lado, hay una imposibilidad porque el impacto

emocional que generaba cada encuentro era muy dificil de ser transmitido.

La desgrabacion de las entrevistas las hacia yo, en la misma semana, ya que para el siguiente
encuentro les devolvia (enviaba por email) la transcripcion. La mayoria de las/os
participantes no las leia, aunque si la habian recibido correctamente. En aquellos casos donde
llegamos a la instancia de construir el relato biografico, lo lei en un encuentro y fuimos

modificando en funcién de sus opiniones.

Finalmente, hay algunos aspectos que fueron comunes entre ambas etapas de trabajo. En
primer lugar, en cada encuentro inicial con el/la participante antes de comenzar, expliqué el
proyecto de investigacion (finalidad, duracion, marco institucional, entre otros). Ellas/os han
expresado su voluntad de participar. A su vez fueron avisadas/os de la posibilidad de
suspender la conversacion en el momento que quisieran, sin tener que explicar motivo
alguno. Les garanticé total confidencialidad, utilizando datos de identificacion ficticios en
posteriores transcripciones o publicaciones. Todo esto qued6 sellado con la firma del
consentimiento, por ambas partes. Cada participante recibié una copia del mismo, con datos

de contacto mios y de mi director.

En segundo lugar, en todos los encuentros registré las observaciones (de los espacios y las
actividades que se realicen alli, asi como de las actitudes, gestos, expresiones de cada uno)
(Anexo 1). Cuando entrevisté a adultos/as migrantes y jovenes fueron observaciones
descriptivas, las cuales consideran los elementos paralingiiisticos de los entrevistados (tono
de voz en determinados temas, silencios entre discursos, énfasis en determinadas frases,
posturas corporales, risas, etc.). En el caso de entrevistas a agentes educativos, las
observaciones fueron participantes, debido a que me adentré en la dinamica institucional. Si
bien no participaré en ninguna actividad concreta, “(...) el investigador modifica y es
modificado por el contexto de observacion, siendo esta una condicion intrinseca de las

actividades de esta naturaleza” (Ferreira Deslandes, 2008: 178).

A partir de tales registros confeccioné un diario de campo, considerado como un instrumento
por el cual el investigador anota lo que observa, las impresiones personales, las
conversaciones informales, los comportamientos (muchas veces contradictorios con los
relatos), etc. (Souza Minayo, 2009). Rosana Guber (2004) sostiene que “el registro es una

valiosa ayuda no so6lo para preservar informacion, sino también para visualizar el proceso por
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el cual el investigador va abriendo su mirada, aprehendiendo el campo y aprehendiéndose a si
mismo” (p.166). El registro es la cristalizacion de la relacion entre informante e investigador,
desde la optica de este ultimo. Guber sostiene que deben registrarse los datos observacionales
(obtenidos directamente por el investigador) y los datos verbalizados (aquellos que proceden
del entrevistado). “El trabajo de campo es todo cuanto ocurre en el campo (y aun fuera de ¢€l)
con los informantes —reales y potenciales— y con el investigador” (p.172). Por lo tanto insta al
registro de aquello que sucede antes y después del encuentro, porque pueden aportar datos o

pistas para nuevas preguntas.

1.4.3. Consideraciones para el analisis de datos
Tras las dos etapas de trabajo de campo, la muestra de participantes y la cantidad de

entrevistas se compuso de la siguiente manera:

Tabla 4. Muestra total de trabajo de campo

Total Cantidad entrevistas
Adultas/s migrantes 7 12
Jovenes 13 39
Agentes educativos nivel 1° 2
Agentes educativos nivel 2° 6 6
Cantidad total de entrevistas 59

Fuente: Elaboracion propia.

El universo de estudio de esta tesis lo componen jovenes mayores de 16 afios, migrantes o
hijos/as de migrantes, que residan en sectores populares de la CABA y que hayan cursado o

estén cursando en EEM y/o BP'%.

Para el analisis de los datos, retomé los criterios de la teoria fundamentada (Grounded
Theory), desde la cual se propone un ida y vuelta permanente entre la teoria y los datos
construidos en el trabajo de campo. Es decir que paralelamente a la toma de entrevistas y
observaciones, recurti a la teoria a fin de construir categorias emergentes. Dicha articulacion
permite la elaboracion de las siguientes instancias, asi como la delimitacion del criterio de
saturacion teorica, dando cuenta del agotamiento de informacion nueva aportada por los

sujetos participantes, para la construccion de nuestras categorias (Glaser y Strauss, 1997,

2 Es importante aclarar que la inclusion de personas adultas migrantes, si bien no se incluyen en la poblacion de
este estudio, devienen centrales para comprender como se construye la experiencia educativa, y las relaciones
intergeneracionales en ella, en el marco de los proyectos migratorios. Del mismo modo, interrogar a agentes
educativos visibiliza otras voces que producen efectos y condicionan las experiencias educativas de tales
jovenes. Es por ello, que sin componer el universo estricto de este trabajo, ambos actores representan valiosos
aportes para el analisis.
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Glaser 2004; Jones, Manzelli y Pecheny 2004; Dick 2005; Strauss y Corbin, 2006; Soneira
2007).

A fin de identificar categorias centrales, utilicé los criterios de parsimonia —maximizar la
comprension de un fenomeno con el minimo de conceptos posibles— y de alcance —aplicar el
campo de analisis sin desligarse de la base empirica— en didlogo con el estado actual del arte

y el marco conceptual (Kornblit, 2004; Vasilachis de Gialdino, 2007).

En los proximos capitulos puede verse desplegado el corpus de analisis a partir de categorias
emergentes, en las cuales se condensan lineas de sentido, producto de la codificacion
analitica. A su vez, también introduzco proposiciones que consisten en alguna dimension de

la categoria, dable de ser destacada de manera particular.

Por otro lado, utilicé el software Atlas.Ti para la codificacion de las entrevistas. Esto permitio
una lectura sistematica, a la vez que facilitdé el analisis por medio del agrupamiento de
codigos en categorias. Algunos de ellos fueron disefiados con antelacion al analisis y otros

surgieron en el mismo proceso de lectura.

Finalmente, a lo largo de la tesis utilizo verbatims, es decir citas de las/os entrevistadas/os
con las cuales pretendo graficar un argumento que luego es leido/problematizado en términos
teoricos. Elegi aquellas citas que lograran transmitir, de la mejor manera posible, la idea
general. Los testimonios son referidos en adelante del siguiente modo:
- Cuando recupero los dichos de participantes adultos/as migrantes incluyo entre
paréntesis la referencia de nombre y edad.
- Cuando me refiera a referentes o preceptores/as de las instituciones, aclaro su nombre
y rol en la institucion, detallando si fuera escuela primaria o secundaria (en este caso,
si es escuela media -EEM- o bachillerato popular —-BP—)
- Cuando remita a jovenes detallo su nombre, edad, institucion a la que asisten y el rol

de estudiante (puesto que en las instituciones algunos referentes también son jovenes).

Por ultimo, una mencion importante es que, si bien la muestra final de jévenes se compone
por 12 migrantes y 1 hija de migrantes (Daniela), en la tesis me refiero a la poblacion de
estudio como “descendientes de migrantes”, “hijas/os de migrantes” o “jovenes de familias
migrantes”, optando por una denominacion lo mas amplia y abarcativa posible. El motivo es
que muchas veces son tratadas/os de igual modo sin importar si nacieron en otros paises o en

Argentina, lo cual puede deberse a que la procedencia familiar y étnica tienen mas peso que
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la nacionalidad. Ademas, al ser personas jovenes, me propongo explorar una “identidad en
construccion”, lo que requiere trasladar la pregunta por el quiénes son a la pregunta por el
quiénes dicen que son (Terrén Lalana, 2007). Al analizar sus procesos de individuacion me
propongo dar cuenta de las fronteras, limites, demarcaciones y clasificaciones. A su vez, el
discurso biografico supone su descripcion en la red narrativa de sus recuerdos, suefios,
ilusiones, frustraciones. Esta investigacion no centra su objeto de analisis en jovenes
inmigrantes de alguna nacionalidad, o migrantes en si, sino en sus experiencias educativas y
las formas que toman las desigualdades sociales en los contextos de la vida cotidiana, que
pasan por procesos que articulan diferencia y desigualdad, como es el caso de la

etnificacion' (esta discusion se retoma en el capitulo 2).

1.5. Las instituciones: escuelas medias y bachilleratos populares

La actual Ley de Educacion Nacional (LEN, 26.206) establece la obligatoriedad de la
educacion secundaria (articulo 16). Destaca en su cuarto capitulo, las modalidades, objetivos,

ciclos comprendidos en dicho nivel, entre otras.

En este trabajo, analizo las experiencias educativas de jovenes hijas/os de migrantes que
tienen lugar en Escuelas de Educacion Medias (EEM) y Bachilleratos Populares (BP). A
modo introductorio, menciono algunas cuestiones relativas al origen de ambas instituciones,

dejando para los capitulos 8 y 9 la caracterizacion de sus dindmicas diarias.

Las EEM (en reemplazo a las Escuelas Municipales de Educacion Media — EMEN —) surgen
en 1990. Son escuelas secundarias creadas en la Ciudad de Buenos Aires, previas a la
descentralizacion de escuelas nacionales secundarias (desde la nacion hacia cada jurisdiccion)
que en sus inicios dependian de la Direccion de Educacion Post-Primaria. Al momento de
dicha descentralizacion, estas instituciones quedan en una orbita difusa, lo que les otorga
mayor independencia y un alto nivel de discrecionalidad a sus autoridades. “Las EMEM

adoptaban regulaciones pre-existentes de manera flexible y creativa con cierto margen de

13 «(...) Esta opcién comporta una exigencia que es tedrica y metodologica al mismo tiempo: la de trabajar con

conceptos ajustados a la experiencia de los sujetos investigados y hacerlo a través de una metodologia
transparente a su biografia. Esta opcion evita la cosificacion del objeto y la derivacion determinista de
comportamiento y actitudes a partir de categorias étnicas constituidas sobre la primera generacion. Se busca, asi,
una forma de trabajo acorde con un marco teoérico poscolonial y orientado en el sentido de lo que se conoce
como ‘grounded theory”™ (Terrén Lalana, 2007: 191).
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maniobra para definir la organizacion de la cotidianeidad escolar dentro y fuera del aula”

(Meo y Milstein, 2018: 6).

Como caracteristica central, estas instituciones surgen con la pretension de suplir el acceso a
la educacion en aquellas zonas donde no habia escuelas medias disponibles (Vior y Rocha,
2006). En su origen se orientan hacia la inclusion y retencion educativa de estudiantes con
sobreedad o con trayectorias interrumpidas (Fridman, 2016), constituyeron “(...) un esfuerzo
por neutralizar las consecuencias sociales y educativas de las politicas economicas

implementadas desde fines de 1989 (Mas Rocha, 2007: 51).

Sus directores/as eran designados/as de manera personal, sin concurso publico. Se
consideraban sus antecedentes en el trabajo con grupos de sectores vulnerables, en el marco
de respeto, asi como su compromiso y credenciales politicas, bajo la intencion de crear una
escuela diferente (Milstein y Meo, 2018). En estas instituciones se disefiaron estrategias de
trabajo en colaboracion con programas universitarios o de otro tipo de organizaciones, asi
como también contaron con recursos presupuestarios especificos. En aquellos primeros afios,
dichas escuelas forjaban relaciones estrechas con familias y estudiantes, asi como con
organizaciones no gubernamentales o universidades. Sin embargo, con el paso del tiempo,
“se fueron institucionalizando cada vez mas (...) [hasta arribar a] una forma de direccion

escolar mas convencional” (Meo y Milstein, 2018: 12).

Finalmente, algunos estudios cuestionan el real impacto de estas escuelas, por cuanto
reconocen que han reproducido las condiciones de desigualdad de sus estudiantes, ya que han
sido objeto de politicas focalizadas, propias de proyectos politicos y econdmicos liberales. Se
denuncia asi “El caracter profundamente asistencial que asume la escuela ptblica en general
—y las EMEN en particular— constituye una politica discriminadora en tanto refuerza el

caracter ‘pobre” de la educacion para los pobres” (Mas Rocha, 2007: 52).

Por otro lado, en un contexto de crisis socioecondémica, los BP emergen como iniciativas de
organizaciones sociales que significaron una innovacion del formato escolar. Desde el 2001
diversos movimientos territoriales se plantean la necesidad de tomar la educacion en sus
manos, creando escuelas populares, escuelitas infantiles, jardines maternales, espacios de
alfabetizacion y centros culturales. “Alli se abrié una etapa de resistencia, de conflictividad
social que (...) siguen en sus acciones expresando la demanda popular en la creacion de

escuelas en clave de Educacion Popular autogestionadas, de abajo para arriba, de
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construccion de poder popular y de interpelacion al pensamiento unico” (Ampudia, 2012:

15).

Los bachilleratos se basan en procesos de lucha colectiva y emancipatoria, constituyéndose
como “propuestas de escolarizacion capaces de aportar a la generacion de sujetos politicos,
criticos y auténomos, que pugnen por superar las diferentes formas de opresion social” (Gluz,
2013: 51). Con este fin disefian iniciativas que cuestionan el formato tradicional tanto en sus
propositos manifiestos como en aquellos que se expresan en la gramatica de la escuela y que
constituyen la base de la formacion de la subjetividad. De este modo, disefian formas
organizacionales diversas, en cuanto a la dinamica de sus clases, los espacios, los tiempos, la
duracion. Su plan de estudios se compone de un ciclo de tres afios, funcionan generalmente
en horario vespertino y se dirigen a personas mayores de 18 afios, cuyo requisito es que

tengan la primaria completa.

En el 2015 se realiza un relevamiento que confirma la existencia de 93 BP en Argentina, el
39.5% localizado en CABA, mayormente en los barrios vulnerables. A su vez, el 45% esta
oficializado, es decir que esta habilitado para emitir titulos de estudios secundarios, bajo la

orbita de la modalidad Educacion para Jovenes y Adultos (EDJA) (GEMSEP, 2015).

1.6. Organizacion de la tesis

El titulo de la tesis —“Ser alguien en la vida’. Desigualdades e individuacion en las
experiencias educativas de jovenes hijos/as de migrantes de sectores populares en la Ciudad
Auténoma de Buenos Aires”— busca representar los ejes centrales del andlisis. En breves
lineas, “ser alguien en la vida” da cuenta de un mandato de movilidad social ascendente que
se estructura al modo de una transmision en las relaciones intergeneracionales entre
padres/madres e hijos/as. Da cuenta de un pasaje de “no ser nadie” en la actualidad, a “ser
alguien” en el futuro. Este mandato, como se vera, es cuestionado por las/os jovenes que lo
problematizan, en sus capacidades de agencia y reflexividad. Por otro lado, la perspectiva de
la desigualdad relacional representa una lectura transversal a todos los capitulos, por cuanto
sus diversas dimensiones atraviesan y condicionan las experiencias educativas. En tercer
lugar, esta tesis recupera las pistas de la sociologia de la experiencia y de la individuacion
para reflexionar en torno a las experiencias educativas de jovenes de familias migrantes, las
cuales representan el objeto de estudio. Finalmente, el trabajo de campo se emplaza en los

sectores populares de la CABA, que son leidos mas alla de su posicion de subordinacion
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material, incluyendo otros aspectos de la sociabilidad de estos grupos, justamente a partir de

la mirada de los actores.

El recorrido propuesto se compone de cuatro partes, entre las que se distribuyen los diez
capitulos. En la primera parte se analizan los antecedentes y la construccion del objeto de
investigacion. Establezco en esta seccion la perspectiva relacional en torno a la juventud,
desde la que se ubica a las y los jovenes como sujetos agentes reflexivos. Sitlio los sectores
populares en los que residen, en la CABA. Asi como también doy cuenta de los dilemas
identitarios que atraviesan descendientes de migrantes, debido a la tension que emerge entre
su adaptacion a la sociedad de destino y la pertenencia a las raices culturales de la familia y la
peyorativa denominacion “migrantes de segunda generacion” que los subsume. En el capitulo
1 incluyo ademas el tema de las desigualdades desde los enfoques relaciones, que se centran
en las interacciones y las relaciones de poder como sustento de la misma. En el capitulo 2,
recupero trabajos que dan cuenta de la inclusion de jovenes de familias migrantes en el
sistema educativo. Tensiono la desigualdad en dicho ambito a partir de una triple

clasificacion (estructural, institucional y subjetiva).

La segunda parte de esta tesis aborda las relaciones intergeneracionales, entre padres/madres
e hijos/as y entre docentes y estudiantes, en el marco de las experiencias educativas. En el
capitulo 4 desarrollo como fueron éstas para padres y madres migrantes (personas adultas) a
partir de sus trayectorias en la escuela primaria, que tuvo lugar en sus paises de origen, en
tension con las actuales de sus hijos/as también en el nivel basico en CABA. Articulo las
relaciones intergeneracionales con planteos en torno a la autoridad, la transmision, la
movilidad social, entre otros. También desarrollo el modo de vinculacion entre la familia y la
escuela. Doy cuenta del pasaje de un mérito individual (porque en tiempo pasado, el éxito
escolar dependia del propio esfuerzo) a uno de tipo familiar (ya que la familia disefia modos

de conducirse, a fin de posibilitar una trayectoria prolongada en sus descendientes).

El capitulo 5 aborda las relaciones intergeneracionales pero entre padres/madres ¢ hijas/os
jovenes a partir de las experiencias educativas. Establezco los puntos de encuentro y las
heterogeneidades entre tales vinculaciones, seglin las/os descendientes estan cursando el nivel
basico o medio. El mandato de la importancia de la educacion ya es internalizado por las/los
jovenes, por cuanto sostienen la creencia en lograr un ascenso social. En su rol parental,
las/os adultas/os atraviesan una prueba familiar que consiste en la tension entre construir

vinculos horizontales con sus hijas/os y mantener relaciones estatutarias de mayor
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verticalidad, lo que las/los posiciona como soportes ambivalentes. Se analiza también la
tension entre educacion y trabajo que las/os atraviesa, a partir de indagar los sentidos y

aspiraciones laborales.

La tercera parte analiza las trayectorias educativas y procesos de individuacion de jovenes
hijas/os de migrantes en dos capitulos. El nimero 6, focaliza en la identidad y los procesos de
reconocimiento y menosprecio, a partir de las relaciones entre pares, propias de la
sociabilidad en diversos ambitos de sus biografias: cara a cara y virtuales. Se sefialan
aspectos vinculados con la confianza, la mirada, la estigmatizacion, discriminaciéon y
culpabilizacion como procesos que contribuyen a vivencias de valor-disvalor,
objetualizacion-subjetivacion del otro y propias. Asimismo, rastreo las relaciones con profes,
quienes cobran un valor central en las experiencias educativas, a partir de su presencia,

interés genuino y el buen trato que proporcionan.

En el capitulo 7 recupero la critica al concepto de abandono escolar, en tension con las
vivencias de autorresponsabilizacion que atraviesan las/os jovenes. En el analisis de sus
itinerarios escolares se hace evidente que los procesos de desafiliacion no son repentinos,
sino que se preceden de otras instancias, muchas veces invisibilizadas. Doy cuenta de los
modos en que se estructuran las desafiliaciones institucionales, a partir de situaciones de

desenganche o de poco reconocimiento de sus trayectorias previas.

En la cuarta parte, los ultimos dos capitulos aluden a la organizacion institucional, sefialando
aspectos en comun y heterogéneos, de EEM y BP. En el capitulo 8 reconstruyo la trayectoria
de jovenes (su llegada y la de referentes, las dindmicas diarias de cada institucion, los
vinculos que se construyen en tales trayectorias). La escuela se posiciona como un lugar
seguro, que oficia de soporte afectivo y simbolico para las biografias juveniles.
Particularmente, el dispositivo asambleario de los BP emerge como un espacio que potencia

los procesos de subjetivacion de tales actores.

En el capitulo 9 recupero la teoria de Jacques Derrida sobre la hospitalidad condicional e
incondicional, como dos logicas presentes en ambas instituciones. También detallo su
vinculacion con el barrio, puesto que comportan caracteristicas territoriales. Por otro lado,
una preocupacion comun entre referentes de EEM y BP es la problematica del egreso
efectivo. Invito a la reflexion sobre los sentidos del titulo secundario, en particular, y de la

educacion media, en general. Emerge la posibilidad de crear un fercero, en tanto espacio de
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articulacion, de “ser en comun”, que supera la significacion instrumental del transito escolar.
En este marco, la Educacion Intercultural Bilingtie (EIB) se consolida como una herramienta
que cuestiona los conocimientos y valores “universales”, a la vez que propicia la democracia

y ciudadania.

La tesis culmina con el capitulo de conclusiones, en el que recupero los resultados centrales
en didlogo con las preguntas-problema y los objetivos que guiaron este trabajo. A
continuacion, describo la dialéctica igualdad-desigualdad en las experiencias educativas
analizadas, a partir de cuatro posibles configuraciones que se tensionan mutuamente. La
configuracion estructural alude a aquellas leyes, programas, disefios del sistema educativo; la
configuracion intergeneracional, incluye las relaciones entre padre/madre e hijos/as, los
sentidos del proyecto educativo en dicha vinculacion y como se construyen estas relaciones;
la configuracion subjetiva, remite a los procesos identitarios de las/os jovenes, a partir de
vivencias de reconocimiento y menosprecio; y la configuracion institucional, incluye tanto
elementos de la organizacion institucional como las interacciones que alli tienen lugar. Estos
cuatro planos explicitan la compleja trama de igualdad-desigualdad que atraviesa a las
experiencias educativas de tales jovenes. Incluyo los soportes y las pruebas, asi como las
diversas logicas de accion, que caracterizan su proceso de individuacion. Por tltimo,
propongo reflexionar en torno al papel de la educacion e invito a interrogarnos por los modos

de construir democracia y pautas de ciudadania desde las escuelas secundarias.
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Capitulo 2: Coordenadas conceptuales para pensar el cruce entre: juventud, migracion

y desigualdad

Tal como lo anticipa el titulo, el presente capitulo persigue la finalidad de introducir las
discusiones en torno a algunos ejes de esta tesis. Estudiar las experiencias educativas de
jovenes (hijos/as de) migrantes que residen de sectores populares, a partir de la consideracion
de sus trayectorias en EEM y BP, supone una tarea analitica cuyos antecedentes pueden
descomponerse en varias partes. Por ello, pretendo en el capitulo 2 y 3 dar cuenta de las
principales dimensiones que componen dicho objeto de estudio. En esta oportunidad,
recupero antecedentes que permiten visibilizar las desigualdades que viven las/os jovenes de
familias migrantes de sectores populares de la CABA, —quedando para mas adelante, la

cuestion educativa—.

Las secciones del capitulo abordan tematicas densas y con una vasta produccion en si
mismas, algunas de las cuales constituyen campos de estudios en las ciencias sociales. Sin
pretender reducir su desarrollo, aunque acotandolo a solo algunas aristas, me propongo
recorrer, en primer lugar, el tema de la juventud: ;como se piensa a las juventudes en la
actualidad? y ;Qué implicancias tienen dichas miradas? A continuacion, me detengo en la
migracion como fendmeno social y particularmente en las tensiones que adiciona a la
condicion juvenil, es decir desarrollo como son las/os jovenes migrantes, qué se entiende por
la nominacion “segundas generaciones” y cudles son los dilemas identitarios a los que se ven
expuestas/os. En tercer lugar, introduzco el eje de las desigualdades, tomando los aportes de
enfoques relaciones, a la vez que en tension con otros argumentos tales como pobreza,
exclusion, inclusion, igualdad, mérito y fragmentacion social. Finalmente, concluyo, por todo
lo expuesto con antelacion, que jovenes de familias migrantes ocupan posiciones de
desigualdad respecto de sus pares nativas/os, lo que comporta una marca adicional a los

desafios vitales que atraviesan en sus biografias.

2.1. Jovenes de sectores populares: entre prejuicios y estigmas

En este apartado me propongo definir a la poblacion juvenil a partir de los debates
contemporaneos. Una primera distincion contrapone adolescencia y juventud. Aquella
proviene de las tradiciones de la psicologia y enfoca al sujeto particular y sus
transformaciones (fisiologicas, sexuales, cognitivas, afectivas); mientras que la juventud

como categoria, es propia de las ciencias sociales y humanidades y hace hincapié en las
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relaciones establecidas entre los sujetos particulares y las formaciones sociales, sus vinculos
y rupturas (Davila Leon, 2004); asi como en las cuestiones culturales y los problemas
estructurales que se pretenden abordar (Kantor, 2008). Asimismo, la nominacion juventudes,
denuncia que no hay una expresion singular capaz de albergar un amplio espectro de
sentidos, a la vez que cuestiona las visiones homogéneas y la propia diversidad. “Si el uso del
plural tiene algtn sentido (...) es el de discutir las identidades estaticas, esenciales, definidas
en torno a supuestos atributos naturales que portan los sujetos y la consecuente apelacion a

respetarlas o corregirlas” (Kantor, 2008: 24).

Una lectura criticada es aquella que posiciona a la juventud como una transicion entre la
infancia y la adultez (De Singly, 2004). En este marco, la nocion “moratoria social” refiere a
dicho tiempo de espera, aceptado social y culturalmente, previos a la asuncioén de roles y
responsabilidades adultas (Erikson, 1971). Tal concepto es ampliamente criticado debido a su
mirada sociocentrista, pues referia inicamente a jovenes de sectores medios y altos, quienes
contaban con ese privilegio de espera, realidad que dista de la que viven jovenes de sectores
populares. La juventud como transicion es una idea moderna que supone una etapa transitoria
e incompleta hacia un momento posterior, la adultez, en donde los sujetos se encontrarian en
una instancia de “completud” respecto de su ejercicio de ciudadania (Chaves, 2010). En
consecuencia, se propone una categorias mas adecuada —“moratoria vital’— (Margulis y
Urresti, 1996), la cual se emparenta con la posesion de un “capital temporal” que poseen

todas/os las/os jovenes (Gentile, 2014).

Una lectura superadora ubica a la juventud como categoria relacional, por lo que no se la
puede definir de manera ontologica o esencial, ni se la puede universalizar. “Hablar de
jovenes significa considerarlos como sujetos en relacion, como actores completos, inmersos
en relaciones de clase, edad, género, étnico-raciales” (Benassi, 2017: 47). Mariana Chaves,
referente en la sociologia de la juventud, la define como:

Un concepto relacional, es decir que solo adquiere sentido en relacion a un contexto
social mas amplio y en su relacion con lo no juvenil; histéricamente construido, es decir
que no significa lo mismo ser joven ahora que hace veinte afios; es situacional, responde a
contextos bien definidos lo cual significa evitar las generalizaciones; es representado,
sobre lo juvenil se dan procesos de disputa entre las representaciones elaboradas por
agentes externos y las propias; es cambiante, se construye Yy reconstruye
permanentemente; se produce en lo cotidiano, es decir, sus ambitos de referencia son
intimos, familiares, cercanos: los barrios, la escuela, el trabajo; se construye en relaciones
de poder, definidas por condiciones de dominacion/subalternidad o de
centralidad/periferia, y por ultimo, es transitoria, donde los tiempos biolégicos y sociales
del joven en lo individual, los integran o expulsan de la condicion juvenil a diferencia de
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las identidades estructuradas/estructurantes que son perdurables, como la clase, étnica,
género (2010: 38).

Por lo tanto, la condicion juvenil (ser y estar en el mundo) es mediada por su ubicacion en el
espacio social, de modo que no es igual ser joven mujer, que varon, ser joven de distintas

clases, ser local o extranjero; asi como también serlo en diversos ambitos.

En este marco relacional, merece una mencion especial la definicion de sector popular. Esta
categoria si bien incluye a quienes se ubican en una posicion de subordinacién econdémica, la
trasciende, al incluir otros aspectos de la sociabilidad propia de este conjunto tales como la
mirada de los actores en torno a sus practicas, sus intereses, gustos, resistencias. Ana Arias y
Pablo Di Leo (2019) consideran inadecuado homogeneizar a los sectores populares mediante
categorias como “pobreza” o “marginalidad”, dado que muchas veces contribuyen a procesos
de estigmatizacion, a la vez que invisibilizan sus agencias colectivas. En el mismo sentido,
Pablo Seman y Cecilia Ferraudi Curto (2016) sostienen que el abordaje de los sectores
populares debe ubicarse entre lo estructural y las posiciones particulares, puesto que tales
grupos desarrollan estrategias para controlar mejor los avatares de la economia. Incluyen
también la dimension cultural, social y relacional, ya que se consideran los modos en que los
sujetos configuran sus vidas y construyen redes de relaciones en la posicion en la que se

encuentran.

Es profuso el recorrido de trabajos que abordan la poblacion de jovenes de sectores
populares, desde el que sobresale la situacion de desventaja en la que se encuentran. Uno de
los ambitos en los que mas perjudicada se encuentra esta poblacion, es en el laboral. El
desempleo juvenil supera ampliamente al de la poblacién adulta (Tokman, 2008; Weller,
2009; Martinez, 2017). A su vez, presentan peores condiciones de contratacion, es decir que
acceden a trabajos de menor calidad, debido a los salarios bajos, relaciones laborales
irregulares, poca estabilidad, empleos temporales, etc. (Miranda, 2009). Adicionalmente,
muchas/os jovenes de estos sectores deben insertarse tempranamente en el mercado de

trabajo, sin haber concluido estudios formales en varios casos (Pérez y Busso, 2015).

Otro punto abordado, remite a su ubicacion residencial en la ciudad. Acontece cada vez mas
una segregacion socio-urbana (Gentile, 2016), por lo que se genera una mayor polarizacion
residencial. El espacio se segmenta y los territorios se diferencian entre si, provocando una
mayor homogeneidad en el interior de los barrios (Cerrutti y Grimson, 2005). Por ello, a la

poblacion de jovenes de sectores populares, ademas de las propias cualidades juveniles, se le
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afiaden aquellas que surgen de la acumulacion de desventajas concentradas en el territorio,
que aumenta las condiciones de vulnerabilidad y exclusion (Saravi, 2006). Dicha ubicacion,
las/os compele a una estigmatizacion territorial, en la medida en que ante la creciente
preocupacion por el delito y la seguridad, se suele identificar a jovenes de estas procedencias
como responsables; asi como también aumenta su exposicion a la hostilidad y abuso policial
(Kessler, 2012). Son sospechados de ser participes o culpables de los disturbios, actividades
ilegales o hechos de violencia que perturban el orden social (Kaplan y di Napoli, 2015: 126).
“Los mas castigados por las diversas formas de violencia social y quienes mas mueren a
causa de gatillo facil son adolescentes y jovenes. Y que —aunque el dato no resulte en
absoluto tranquilizador— no son ellos/as quienes cometen con mayor frecuencia actos

delictivos (...)” (Kantor, 2008: 23).

En este mismo sentido, es importante visibilizar la influencia de los medios de comunicacion.
Las/os jovenes son representados publicamente y posicionados en el discurso mediatico, en el
espacio de carencia, de aquello “otro” que lo socialmente valorado, o directamente son
responsabilizados por las problematicas que afectan al conjunto. Los medios suelen vincular
a esta poblacion con la violencia, el delito y/o las adicciones (Llinds, 2011); éstos actiian
“como caja de resonancia de un imaginario al que le sobran miedos y le faltan chivos
expiatorios” (Reguillo, 2000: 55). Si bien no se condice con hechos y estadisticas, el miedo
extensivo a que jovenes cometan delitos, justifica una mirada social de peligrosidad, asociada
a ciertos grupos —propios de sectores vulnerables—y a la propension de los mismos (Kaplan y
di Napoli, 2015). Es asi que los medios de comunicacion satanizan a jévenes, pero no en
tanto categoria social, sino mas bien, a ciertas/os jovenes, particularmente las/os pobres

(Reguillo, 2004).

También ha sido objeto de estudio la vinculacion de jovenes de sectores populares y escuela,
en términos de sus recorridos formativos. Este punto es desarrollado en el proximo capitulo,
sin embargo, cabe destacar que se estructura la imagen de jovenes de estos sectores, que no
trabajan ni estudian —son “ni-ni” —, lo que supone que se individualiza la problematica del
acceso a politicas de servicios universales como educacion y el posterior mercado de trabajo,
a la vez que ubica a los actores como responsables de su destino (Benassi, 2017). Esta
nominacion es muy criticada porque alude a un caracter estatico, cuando en verdad se trata
una alternancia entre momentos de asistencia e interrupciones escolares, de empleo y

desempleo (Gentile, 2014). Pese a ello, también presenta la posibilidad de reflejar “nucleos
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duros de exclusion”: jovenes cuya situacion no se revierte con los procesos mas generales de
recomposicion de la actividad econdmica, puesto que inciden otras variables de las

desigualdades como es la segregacion socio-espacial (Kessler, 2011).

Como puede verse, muchas de estas miradas contribuyen a procesos de negacion y
negativizacion de las juventudes, puesto que les niega la existencia como sujetos totales (en
transicion o incompletos) y se negativizan sus practicas (juventud-problema, joven-desviado,
rebelde, delincuente, marginal, etc.) (Chaves, 2010; Di Leo, Giielman y Sustas, 2018). No
obstante, desde el campo de las ciencias sociales vienen desarrollandose abordajes analiticos
y practicos, que focalizan en la dimension ético-politica, asi como redefinen las vinculaciones
entre instituciones y jovenes, poniendo en el centro sus experiencias y formas de
reconocimiento (Pinheiro, 2007; Di Leo y Camarotti, 2013; 2015). Desde estos enfoques se
visibilizan las multiples formas de agencia en la que jovenes se subjetivizan, construyen
soportes y disefan estrategias para superar pruebas estructurales. Esta tesis se inscribe en tal

linea critica de estudios de las juventudes.

2.2. Tensiones y devenires en las identidades de jovenes migrantes

2.2.1. La condicion migrante

En este apartado me propongo dar cuenta de algunas menciones basicas acerca de la
migracion en general y en la CABA en particular. La Organizacion Internacional para las
Migraciones (OIM) define migracion como la movilidad “(...) de poblacion hacia el territorio
de otro Estado o dentro del mismo que abarca todo movimiento de personas sea cual fuere su
tamafio, su composicion o sus causas; incluye migracion de refugiados, personas desplazadas,
personas desarraigadas, migrantes econdmicos” (2014: 38). A su vez, la Organizacion de las
Naciones Unidas (ONU) (2005) considera que a futuro las migraciones seguiran existiendo,
dada la importancia en la economia de los paises, receptores y emisores de personas.
También reconoce que la migracion no obedece a rutas de Sur—Norte o de Este—Oeste, puesto
que se trata de un fenomeno multidireccional, en el que muchos paises son a la vez paises de

emigracion y de inmigracion.

Desde el ultimo cuarto del siglo XX las migraciones han cambiado de patrén de manera
significativa. Por un lado, Europa deja de ser el continente de emigracion, siendo
reemplazado por Africa, América Latina y Asia. Por otro lado, antes la libre circulacion era

vista de manera positiva, ahora cada vez mas hay medidas restrictivas y de control, tanto para
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el ingreso como la permanencia en un territorio ajeno. Las migraciones antes eran laborales y
reguladas por los Estados, ahora, en cambio, son de tipo irregular y clandestinas (Arango,
2003)'*. Esto tiene lugar en el marco del capitalismo actual, que muestra signos de una
contradiccion. De un lado, se promueve la libre circulacion de bienes, capitales e
informacion, que es valorado como exitoso; pero en un sentido opuesto se controla de modo

irrestricto la movilidad de las personas (Bauman, 2003).

A su vez, un indiscutido progreso en el fenomeno se relaciona con la consideracion de
derechos humanos de personas migrantes, tal como lo expresa el Convenio Internacional
sobre la proteccion de todos los trabajadores migratorios y de sus familias, adoptada por la
ONU (2003). Estos colectivos expresan cada vez mas sus multiples demandas, sin embargo,
se presenta aqui una nueva contradiccion, puesto que el modo de resolver dichos reclamos es
a través del Estado o del mercado, los cuales constituyen ambitos en los que estas
poblaciones quedan excluidas (Vaccotti, 2012). Una de las principales causas de expulsion de
las/os migrantes se relaciona con la situacion de irregularidad, en términos de permisos de
residencia. Esto resulta paraddjico ya que los paises no habilitan vias de regularizacion
pragmaticas para estas poblaciones, que quedan indefectiblemente ubicadas al margen de la
ley. Asi, se posicionan de manera vulnerable para su devenir laboral, habitacional, de

asistencia social, etc.

En el plano nacional, desde fines del siglo XIX y principios del XX se registra la llegada
masiva de europeos, portadores del ideal de civilidad. Regia la ley “Avellaneda” (1876) que
otorga iguales derechos a extranjeros y a argentinos, a fin de promover el trabajo de las
tierras. A lo largo del tiempo se suceden diversos periodos que conllevan cambios en materia
migratoria (Novick, 2012). A partir de 1976, con gobiernos de economia liberal, en los que se
dicta la ley “Videla” (num. 22.439, afio 1981) —por la cual la persona inmigrante
indocumentada no puede tener acceso a servicios de salud, educacion, trabajo—; se desarrolla
una politica migratoria de corte policial. Durante las presidencias de Carlos Menem (1989—
1999) tienen lugar acciones contrapuestas, algunas de apertura y otras restrictivas. El fin de
esta etapa coincide con la crisis del modelo neoliberal, las/os inmigrantes son acusadas/os del
fracaso socioeconomico y se extienden las miradas xen6fobas. De este modo, la migracion
deja de ser vista como un aporte para la sociedad y pasa a ser criminalizada y estigmatizada.

Esto se produce a partir de la visibilizacion que tienen los flujos regionales, dada la mayor

'* En la actualidad las movilidades, en gran medida, contintan siendo motorizadas por la oferta y demanda de
trabajo, aunque no de modo exclusivo.
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concentraciéon en Area Metropolitana de Buenos Aires (AMBA), producto de la mayor oferta
laboral. Hacia el final del siglo, las politicas migratorias se vuelven restrictivas, con mayores
limitaciones, impedimentos y expulsiones que afectan principalmente a migrantes regionales.
En el contexto discursivo, tanto a nivel politico como de los medios de comunicacion, “el

inmigrante regional aparece como un fenémeno novedoso, masivo, incontrolable y peligroso’

(Halpern, 2007: 152).

Susana Novick (2012) destaca del periodo 20032012, con gobiernos de Néstor Kirchner y
Cristina Fernandez de Kirchner, la actual Ley de Migraciones Argentina (num.25.871, afio
2003), desde la cual se valoran los aportes de la poblacion inmigrante. También subraya la
emergencia de diversas normativas y programas'’ que dan cuenta de un giro ideologico de
apertura y reconocimiento de la migracion como un derecho fundamental: “El derecho a la
migracion es esencial e inalienable de la persona y la Republica Argentina lo garantiza sobre

la base de los principios de igualdad y universalidad” (art.4).

En diciembre de 2015 asume la presidencia el frente Cambiemos. En Enero de 2017 el Poder
Ejecutivo Nacional dicta un Decreto de Necesidad y Urgencia (nam. 70/2017), con el cual se
reaviva la imagen del inmigrante como peligroso, que atenta contra la “seguridad publica”
(Gonzélez y Tavernelli, 2017). No solo resultan cuestionables sus articulos, sino también el
procedimiento por el cual se dicta. Es decir, modifica puntos de la Ley de Migraciones, la

cual es ampliamente celebrada, a nivel nacional e internacional, por medio de un decreto que,

'3°2002: Acuerdo sobre Residencia para Nacionales de los Estados Parte del Mercosur y Acuerdo de
Regularizacion Migratoria Interna de Ciudadanos del Mercosur. Aqui el énfasis estuvo puesto en la libre
movilidad regional.

-2003 en adelante se dictan una serie de acuerdos, cuyo foco continu6 siendo el de tratamiento interregional en
el espacio de integracion (Novick 2005). Los mismos incluyeron cuestiones de Visa Mercosur, plazo de noventa
dias para turistas, gratuidad de visados para estudiantes y docentes.

-2004: Decreto 1601/2004, facilitd la adopcion de la ciudadania a los hijos de argentinos en el exterior.

-2004: Disposicion n°2079, se suspendieron las expulsiones de inmigrantes de origen limitrofe.

-2004: Decreto n° 1169: fijo las pautas de regularizacion migratoria de ciudadanos nativos de paises no
pertenecientes al Mercosur, que, al 30 de Junio de 2004, estuvieran residiendo en el territorio nacional.

-2005: Programa de Regularizacion Documentaria Migratoria “Patria Grande”, que propuso la regularizacion
documentaria de inmigrantes indocumentados procedentes de paises del Mercosur y asociados, que hayan
ingresado al pais antes del 17 de abril de 2006 y establecid las condiciones que rijan los ingresos posteriores a
esa fecha (Disposicion 53.253/2005).

-2008: Programa RAICES - Red de Argentinos Investigadores y Cientificos en el Exterior, creado en el ambito
del Ministerio de Educacion, y el Programa Provincia 25 (2008), dieron cuenta de la necesidad de establecer
nexos con argentinos emigrados.

-2008: Ley de Prevencion y Sancion de la Trata de Personas y Asistencia a sus victimas (num. 26.364).

-2008: Creacion de UNASUR, que “implica novedosos desafios porque representa un espacio nuevo de
integracion con cantidad superior de paises integrantes y con mayor heterogeneidad en materia de gobiernos”
(Nejamkis, 2012: 103).

-2009: Creacion de la Comision Nacional de Refugiados (CO.NA.RE) (Resolucion 390/09, Ministerio del
Interior).
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basado en la cuestion de urgencia, no pasa por debate del congreso.16 Se alienta, asi, al
control en las fronteras y la restriccion en el ingreso de los extranjeros, ante la “emergencia”

del fenomeno migratorio.

Para contextualizar la poblacién migrante hoy en nuestro pais, Ana Paula Penchaszadeh
(2012) recupera datos del ultimo Censo (2010)"". Argentina tiene una poblacion total de
40.117.096 habitantes, de los cuales 1.805.957 son extranjeros. En Provincia de Buenos Aires
se ubica el 52%, que corresponde a 941.941 personas; en CABA, el 21,1%, lo que significan
381.778 inmigrantes; finalmente en las demas provincias se ubica el restante 26,75%, es decir

un total de 482.238.

Ahora bien, la poblacién inmigrante, que proviene mayormente de paises de la region, se
localiza en zonas especificas dentro de CABA. En general, en aquellos barrios en los que el
acceso a la vivienda es mas econdmico, pero con condiciones habitacionales desventajosas.
Solo cuatro barrios nuclean el 35% de las/os inmigrantes de origen boliviano, paraguayo y
peruano, los cuales son: Villa Lugano, Flores, Nueva Pompeya y Balvanera (Direccion
Nacional de Poblacion, 2009). Es decir que se ubican en las zonas sur, sur—oeste y, en menor
medida, en centro—sur de la ciudad, destacandose

(...) la existencia de una relacion entre la condicion migratoria y la pobreza sino que
también refleja la dindmica de una ciudad que plantea serias restricciones en el acceso
a la vivienda para muchos grupos sociales, en este caso los migrantes paraguayos,
para muchos de los cuales la unica posibilidad de asentarse en la CABA pasa por
sumarse a las poblaciones de las villas miseria (Mera, 2012: 163).

Las villas son barrios, dado que cumplen con la funciones de residencia y de ser un espacio
productivo. Maria Cristina Cravino (2009) las define como “barrios con pretension de ser
"barrios” similares a los formales (...) fragmentos de ciudad sin status de ciudad” (p.50). Esta
pretension es debido a cuestiones de estigma, y no tanto por su materialidad (aunque son
permanentes las demandas al Estado para proveer condiciones urbanas como otros sectores).

Denise Merklen (2005) describe a los barrios populares como emplazamientos de “los

'® Anahi Gonzalez y Romina Tavernelli (2017) revisan y denuncian algunos de los puntos del DNU 70/2017:
desde la notificacion de la orden de expulsion se reducen de 30 a 3 dias, el tiempo para presentar un recurso de
revision; se elimina el efecto suspensivo del tramite de expulsion mientras dure el proceso de revision;
imposibilidad de ejercer el derecho a la defensa, debido a los tiempos express establecidos; posible detencion
del migrante en cualquier momento, aunque su expulsion no esté firme; cancelacion de residencia para
migrantes condenados aunque su condena no esté firme; iguala la condicion de irregularidad migratoria con un
delito (cuando en realidad es una falta administrativa).

'’ Se toma la referencia del ultimo Censo Nacional que tuvo lugar en el afio 2010, con la salvedad que estas
cifras podrian quedar desfasadas, hoy diez afios después cuando se aproxima la nueva edicion censal.
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pobres”, “los desposeidos”, “los excluidos”. Sin embargo, ambos autores destacan la
centralidad del barrio en la formacion de identidades, por medio de la construccion de

relaciones de solidaridad y proximidad, intentando suplir la vacancia de las instituciones

Las villas surgen en la época de sustitucion de importaciones, como el albergue para el
migrante trabajador (Vaccotti, 2014; 2017). Durante la década de 1980 las mismas crecen
abruptamente, en 1983 viven alli 11.157 habitantes; en 1990: 39.897. Desde entonces,
acontece un incremento progresivo: en el aio 2001 moran alli 107.805 personas, en el 2010
aumenta a 163.587 habitantes. Segin la Encuesta Anual de Hogares de 2012, en CABA
residen 3.072.464 personas, de las cuales un 10% lo hacen en situaciones habitacionales
precarias. Si a la cifra de residencia en villas, se agregan asentamientos (24 en total) y

nucleos habitacionales (2 en total), la misma asciende a 300.000 habitantes (ACIJ, 2016).

Asimismo, en las villas de CABA el 49% de los habitantes nacieron en la Ciudad de Buenos
Aires, el 34% en un pais limitrofe o Peru, el 13% en alguna provincia de Argentina y el 3%
en Gran Buenos Aires. Por lo tanto es menester aclarar que “no existe un vinculo relevante
entre el déficit habitacional argentino y la migracion limitrofe: en primer lugar, porque dicho
déficit es muy superior a la cantidad de migrantes y, en segundo lugar, porque no todos los
migrantes integran automaticamente este déficit (Grimson y Caggiano, 2012)” (Vaccotti,

2014: 110).

Los datos del Censo 2010 reflejan que el 7,6% de la poblacion de CABA proviene de
Paraguay, Bolivia y Pert. A su vez, en aquellos hogares de villas cuyo jefe o jefa es nacido
en un pais limitrofe o Pert, el porcentaje de hijas/os nacidas/os en CABA es del 69%, frente a
un 31% quienes nacieron en el exterior. Estos datos dan cuenta de:

La tendencia a magnificar la presencia de extranjeros en la CABA y, especialmente, en
los territorios de relegacion como las villas. Si a las personas nacidas en paises
limitrofes y en Peru, que habitan las villas (que, como ya vimos, constituyen el 34% de
la poblacion de estos espacios), le sumamos a sus hijos (y, en menor volumen, a sus
nietos) nacidos en la Ciudad de Buenos Aires (y contabilizamos correctamente como
argentinos), obtenemos un volumen mayor de personas que son percibidas como
extranjeras; que son visibilizadas y homogeneizadas étnicamente, en el contexto de la
impronta migratoria de estos espacios de informalidad urbana (Vaccotti, 2014: 110).

Argentina pasa de ser el enclave europeo a un pais “latinoamericanizado”. En la década de
1990 se incrementa la visibilizacion de las diferencias y tienen lugar procesos de etnicizacion
(Grimson, 2011), por los cuales los rasgos fenotipicos y de residencia (negros y villeros)

quedan agrupados en el genérico “bolivianos” (Vaccotti, 2014). Aquellos migrantes que
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llegaban y se ubicaban en las villas de Buenos Aires, son ahora los chivos expiatorios a los
cuales asignarles la responsabilidad de las consecuencias socio-politico-econdomicas del

modelo neoliberal. Estos procesos continian vigentes como se muestra a continuacion.

2.2.2. Dilemas identitarios de jovenes migrantes
En tiempos actuales la migracion esta alcanzando magnitudes nunca vista con antelacion, los

flujos de personas que se mueven adquiere dimensiones impensadas y todo tiende a que
contintie en aumento. La poblacion que mas migra son los menores de 20 afos, cuyo 34% son
jovenes entre 15 y 19 afios, seguido de un 26% entre 10 y 14 afios. Sin embargo, aun cuando
se trate de un tema de relevancia social, dicha tematica permanece desatendida, puesto se
adolece de politicas publicas en materia de nifiez y adolescencia migrantes (Ceriani Cernadas,

Garcia y Gomez Salas, 2014).

Tal migracion ocurre, muchas veces, en condiciones irregulares:

[Esta] ha ido incrementandose de manera paralela al crecimiento de la demanda de
trabajo desprotegido y precario en las areas informales o sumergidas de la economia de
los paises de destino. En este contexto han florecido las politicas migratorias restrictivas
que, por un lado, reducen las opciones de migracion regular (entre otras vias, por
reunificacion familiar) y por el otro, estimulan o perpetian mecanismos irregulares
(incluyendo con redes de trafico de personas) (Ceriani Cernadas, Garcia y Gomez Salas,
2014: 12).

La migracion puede consolidarse como una oportunidad, tipica de procesos de conectividad,
para aquellos grupos con mayor poder adquisitivo; pero también puede tratarse de un
emprendimiento en busqueda de mejores puestos de trabajo, para aquellas personas que
anhelan un “progreso” (Sanchis y Rodriguez Enriquez, 2011). De este modo, el transito de la
juventud refleja la desigualdad de oportunidades de la estructura social.

Como afirma Garcia Borrego (S/F), los jovenes migrantes tienen que recorrer los mismos
caminos que el resto de personas de su edad, pero tienen que hacerlo en peores
condiciones que ellos, porque a los dos itinerarios habituales (de la escuela al trabajo y de
la adolescencia a la adultez) se afiade un tercero, el que va de la sociedad de su pais de
origen a la receptora (Miranda, Cravino y Marti, 2012: 29).
Es asi que jovenes migrantes saltan a la adultez, es decir se aceleran sus procesos de
autonomizacion'®. Ana Miranda, Maria Cristina Cravino y Santiago Marti (2012) analizan las

migraciones de jovenes de Paraguay hacia Argentina, en las cuales dichas movilidades

implican la finalizacion de su periodo formativo y el inicio de la participacion en la actividad

18 . . . ., . .y .
Tal como se desarrolla en la seccion anterior, esta situacion no es exclusiva de jovenes migrantes.
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economica. El alejarse del hogar de origen los enfrenta con responsabilidades econdmicas y

decisiones personales.

Las/os jovenes, al igual que migrantes en general, sufren un doble atravesamiento: por un
lado, su origen social y, por el otro, el lugar que ocupan en la estructura socioecondmica del
pais de destino. Muchas/os llegan con pocos recursos econéomicos, sumado a la condicion de
ilegalidad que pueden presentar, lo cual las/os posiciona en un lugar desventajoso para la
integracion en la sociedad. Por ello, se ven obligadas/os a aceptar condiciones precarias de

trabajo, vivienda, etc. (Nobile, 2006).

Tal como sostiene Carles Feixa (1990), en los estudios en torno a jovenes migrantes se
incluyen otros vinculados a la tematica de la “integracion social”, que comprende la insercion
al mundo educativo y laboral; un antecedente central en esta tematica lo constituyen los
estudios de Alejandro Portes. El estudia la asimilacion social de jovenes descendientes de
migrantes, a fin de analizar si se integran en la cultura de la sociedad de destino (tal como
habia sucedido con inmigraciones previas: italianas, irlandesas, etc.) o si se produce una
fragmentacion. Este grupo constituye un desafio para las sociedades y los gobiernos
receptores, que deben incorporar a sus miembros y convertirlos en ciudadanos productivos.
En tales estudios, la integracion es pensada desde la esfera laboral y educativa, y no en otras
instancias como es la politica o participativa (Portes y Zhou, 1993; Portes, Vickstrom y

Aparicio, 2013).

Los autores, a través de varios trabajos (Portes y Zhou, 1993; Zhou y Bankston, 1996; Portes
y Rumbaut, 2001), observan como hijas/os de inmigrantes de finales del siglo XX difieren de
aquellas/os de una primera migracion —en principios del siglo XX—, quienes habian ascendido
rapidamente en la estructura social. En cambio, observan que en esta oportunidad las
trayectorias socio-econdmicas no son homogéneas, sino que algunas alcanzan una movilidad
social ascendente, mientras que otras no, o incluso experimentan un descenso. Asi, critican los
procesos de asimilacion lineal de las nuevas generaciones en la sociedad de destino. Sugieren
la consideracion de otros factores como son la estructura familiar, el capital humano y social
de sus padres y madres, la ubicacion en el espacio urbano, el color de la piel, la capacidad
protectora de la comunidad étnica, las relaciones entre padre e hijos. Tales factores se ubican
ademas en un marco legislativo, de politicas publicas y de percepcion social acerca de la

inmigracion (Laiz Moreira, 2014).
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De este modo, proponen en la Teoria de Asimilacion Segmentada, tres tipos de aculturacion
intergeneracional: la aculturacion consonante (hay una adaptacion por parte de las/os
descendientes a la nueva cultura, asi como a su lengua); la aculturacion selectiva (hay una
adaptacion a la nueva cultura, a la vez que una preservacion de elementos de aquella de origen
de sus padres y madres); la aculturacion disonante (las/os hijas/os se adaptan a los nuevos
valores sociales mas que sus progenitores y pueden rechazar los elementos tradicionales de su

cultura) (Portes y Zhou, 1993; Zhou y Bankston, 1996; Portes y Rumbaut, 2001).

Si bien dicha teoria es un antecedente central en el estudio de las siguientes generaciones,
algunas/os autoras/es (Aparicio Gomez y Tornos, 2006; Thomson y Crul, 2007; Oso, Saiz y
Cortés, 2017) consideran que no en todas las latitudes la misma tiene igual efecto. En ese
sentido, se critica que la teoria de Portes posiciona a los grupos étnicos como homogéneos ¢
invisibiliza las diferencias que existen en su interior. Sin embargo, se acuerda con que el fin
de la integracion responde a “(...) la perspectiva del logro conseguido como un todo, una
finalidad ultima por la que se ubica socialmente a los y las hijas de las familias migrantes de
manera permanente, como sugiere la popularidad académica del término “segunda
generacion”, pese a las dificultades sociologicas que uso conlleva” (Oso, Saiz y Cortés, 2017:

302).

El término “segundas generaciones” surge en estudios anglosajones, uno de sus primeros usos
fue durante los afios noventa en las obras de Portes. Se consigna, asi, a descendientes de
inmigrantes, sean nacidas/os en el pais de origen como en el de destino. Ahora bien, lejos de
ser aceptada sin mas por la comunidad académica, diversos trabajos han esgrimido sus
criticas. Ifiaki Garcia Borrego (2003), desde una mirada socio-antropologica, considera que
esta denominacion contiene un componente estigmatizante. Supone que aquellas/os hijas/os
de inmigrantes, nacidas/os en el pais de acogida de sus padres y madres, son igualmente
tratadas/os como extranjeros, de modo que se les ubica como opuestos a los “autéctonos”.
“De esta manera, el estigma pareciera transmitirse de "generacion en generacion” (Gavazzo,
2013: 80). Ademas, incluye la suposicion de ser un grupo estable, con atributos hereditarios,
que dista del autoctono y se ubicaria inferior a él. “La expresion se revela entonces como
implicitamente discriminatoria y el darla por valida contribuiria a sustentar estereotipos

discriminatorios con respecto a los inmigrantes y a sus hijos” (Aparicio y Tornos, 2006: 21).
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A su vez, dicha nominacién no comprende a todas/os las/os descendiente de inmigrantes, sino
solo a quienes descienden de trabajadoras/es manuales que ocupan posiciones subordinadas

en la sociedad de acogida (Bolzman, Fibbi y Vial, 2003).

Finalmente, supone un error gramatical, en la medida en que tales jovenes, o su mayoria,
nunca han emigrado, sino que son nacidos en la sociedad de destino. A la vez que, ser hija/o
de inmigrantes implicaria una lineal identificacién con la cultura del pais de origen de sus

padres y madres (o la propia, segun sea el caso).

Entonces, desde esta denominacion:

Se entiende a la cultura como si fuera una cosa, que se trae consigo de lugares que se
imaginan como lejanos. Pensamos, en cambio, que la cultura es contextual, y cuando las
personas se mueven, las formas culturales también mutan (Grimson, 2011). Tampoco se
puede asumir que el haber venido de otro pais como parte del proyecto migratorio de sus
progenitores o el haber nacido en otro pais constituye en si mismo una barrera a la
“integracion” como ciudadanos del pais en cuestion, pues esto seria afirmar que la
extranjeridad es un estigma que se hereda, de forma automatica y mecénica (Hakim,
2015: 32).

La categoria de inmigrante, a diferencia de la de extranjero, designa especificamente a la
fraccion de los trabajadores asalariados que comparten posiciones estructurales con la llamada
clase trabajadora nacional, es decir, con las personas que tienen las condiciones de trabajo
mas precarias, ocupan los puestos de trabajo menos prestigiosos y los salarios son mas bajos

(Cachén, 2002; Gil Araujo, 2010)".

La ya errénea designacion de “migrantes de segunda generacion” constituye un preludio de
los avatares subjetivos en los que se ven envueltas/os quienes descienden de migrantes,
producto de la tension entre: la existencia de una cultura de origen (propia o de sus
progenitores) y la de la sociedad receptora, asi como el lugar que ocupa la migracion —

subestimada— en la nueva cultura, con la consecuente alterizacion.

Desde una perspectiva macrosocial, en la sociedad se produce un encuentro de culturas, lo
que lleva a la busqueda de su diferenciacion. Esto supone la definicion de un “nosotros”, que

comparten caracteristicas iguales. Asi se delinean ciertos limites, ciertas normas comunes que

' Ser extranjero implica una dimension juridica, por la cual la persona no dispone de “papeles” para trabajar en
el lugar de destino, los cuales refieren a una certificacion de derechos: residencia, trabajo, salud, educacion. Se
trata de una frontera legal (Hakim, 2015). De este modo, ser inmigrante no es igual a ser extranjero, aunque se
comparta el mismo estatus legal. “No todos los inmigrantes, incluso los nacidos en otro Estado, son clasificados
como extranjeros, ni todos los extranjeros son catalogados como inmigrantes. También existe la posibilidad de
ser extranjero para el Estado-nacion en el cual se ha nacido, o ser considerado un inmigrante sin haber emigrado
a ningan lugar” (Gil Araujo, 2010: 53).
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determinan modos de vida deseables (Margulis y Urresti, 1998). Cuando estas concepciones
culturales son incorporadas al sentido comun, se establece una hegemonia de la normalidad

(Elias, 1998; Grimson, 2000; San Roman, 2003).

Frente al “nosotros” se estructura un “otro”, alguien diferente, que porta caracteristicas
consideradas negativas, que lo estigmatizan.

Este estigma, segun Goffman, hace referencia a un ‘atributo profundamente
desacreditador” ya que es incongruente con nuestro “estereotipo acerca de como debe ser
determinada especie de individuos” (1995: 13). Esta estigmatizacion del otro hace que
dejemos de verlo como una persona total, anula los restantes atributos que pueda poseer,
pasando esa caracteristica desacreditadora a constituirse en la identidad completa de esa
persona (Nobile, 2006: 7).

La interpelacion como “otros” funciona asi como un disparador para la reflexion sobre la
propia identidad. Al igual que sus padres y madres que fueron “rechazados” (o definidos
como “no deseados”) en los discursos oficiales argentinos durante la década de 1990,
algunas/s de estas/os hijas/os son percibidas/os como una continuidad de esa generacion, por
lo cual también son estigmatizadas/os (Gavazzo, Beheran y Novaro, 2014). Esta transferencia
de estigma implica una perspectiva hereditaria de la identidad, que desconoce tanto el proceso
de construccion, como las diversas identificaciones que hay en una misma generacion.

En todo caso, en un contexto “europeizante”, los hijos frecuentemente se ven interpelados
como “otros”, situacion que constituye una imposicion que no sélo los “marca” sino que
restringe sus opciones de identificacion y practicas culturales a la identidad y la cultura de
sus padres y parientes (...). No existe “herencia” entonces, sino reinvencion y

reconstruccion permanente de una memoria compartida por diversas generaciones.
(Gavazzo, 2013: 82)

No se trata de una transmision lineal, sino de una creacion en el estar y transitar la experiencia
migrante. Las/os hijas/os constituyen un grupo social particular que si bien posee influencias
similares al de sus madres y padres (los significantes compartidos por su cultura, origen,
costumbres, etc.), son reapropiadas de modos especificos. “Es que las continuidades
identitarias, cuando ocurren, si bien implican los mismos significantes, pueden resultar en

significados diferentes para cada generacion” (Gavazzo, Beheran y Novaro, 2014: 208).

Desde los espacios microsociales las personas migrantes y sus descendientes son tenidas
como un “elemento distorsionador de la vida social del pais” que no termina de encajar en el
modo en que la sociedad se imagina a si misma. En ese caso, la alteridad étnica se percibe
como el objeto del poder politico que se proyecta sobre quienes son mas vulnerables y opera
sobre las/os hijas/os, incluso peor que sobre sus padres y madres, debido a su “condicion

fronteriza”, que seria una situacion a mitad de camino entre inmigrante y nativo (Garcia
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Borrego, 2003: 36). Las/os descendientes reciben la misma carga desvalorizante que

acreditaron las/os migrantes tiempo atras.

En un plano subjetivo, las/os hijas/os viven en la tension entre dos pertenencias: al mundo de
sus raices y a la sociedad donde crecieron. El asumir la cultura parental como propia y vivir
segun tales costumbres, las/os ubica en una posicion de discriminacion en la sociedad
receptora. Pero por otro lado, el alejarse de tales valores y adoptar los de la nueva cultura,
las/os aleja de los suefios de sus padres y madres, de progresar manteniendo su solidaridad
étnica y valores tradicionales (Gavazzo, 2011; Novaro, 2015). A dicha tension se le agrega el
factor laboral, dado que quizas su insercion en el mercado proviene de la incorporacion en el
negocio familiar, lo que las/os posiciona mas cerca de tales raices culturales (Hender y

Novaro, 2019).

El modo en que jovenes sortean dicha tension es fluctuante. Natalia Gavazzo, Mariana
Beheran y Gabriela Novaro (2014) observan que los jovenes reaccionan de diversa manera
ante el contexto hostil, en el que cumplir con el designio de los padres se vuelve motivo de
discriminacion.

Existe un recorrido que va de la negacién de la discriminaciéon (“a mi nunca me

discriminaron”) y la auto-desvalorizacion (“ellos son malos™) hasta el “pasar como” (en

el sentido goffmaniano de transformar la apariencia fisica, el habla y la vestimenta para

alejarse del estereotipo estigmatizado), la reaccion violenta (hacia otros argentinos o
hacia sus propios padres) y la guetificacion (p.203).

Gavazzo (2011; 2016a; 2016b) da cuenta de otra salida a dicho dilema: la construccion de una
identidad latinoamericana a fin de lograr su integracion. De este modo, enmarca la capacidad
de agencia de las/os jovenes, en torno a los nuevos sentidos de su identidad. Hay quienes lo
logran por medio de practicas artisticas “como formas de 'refugiarse” de la discriminacion y
para armar una red de relaciones ‘entre iguales’ que les permitan comprometerse social y
politicamente con cambios en su posicion de subordinados” (Gavazzo, 2011: 159). Asimismo,
alli se crea un espacio donde se negocian sentidos, confrontan estereotipos sociales y

reconocen la herencia cultural (Gavazzo, 2016a).

Dolores Juliano (2002) considera que hijas/os de inmigrantes pueden construir identidades
fluidas, por las que logran enriquecer una experiencia vital diversificada, priorizando uno u
otro ambito de pertenencia, segin lo requiera cada situacion. El desafio de la escuela y otras
instituciones consiste en brindar un marco respetuoso, sin estigmas, donde sientan la libertad

de desarrollar sus opciones identitarias libremente.
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Sin embargo, no todas/os las/os jovenes transitan por dicho dilema identitario por medio de
estrategias que permitan quedarse, otros, en cambio, emprenden el “regreso”. Laura Oso
(2008) analiza el caso de descendientes de espafiolas/es que residen en Francia, quienes se
encuentran integradas/os en el &mbito educativo y laboral, pero que se sienten atraidos por las
raices, a tal punto que algunas/os emprenden el “retorno”. Si bien el mismo puede estar
motivado por varios factores (vinculos afectivos, una oportunidad ante alguna situacion de
crisis, busqueda de mejor calidad de vida, revalorizacion de una Espafia dindmica y moderna,
frente a una Francia estancada), uno de ellos remite al “proceso de construccion identitaria,
para poder probar ese “otro lado” en términos culturales, en el cual se ha sido igualmente
socializado” (p. 283). La autora analiza la construccion y transmision del “capital
transnacional” como un proceso que se da a partir de la socializacion en familias
transnacionales, por lo cual el propio proyecto migratorio de los padres resulta trascendental

en aquel retorno de los hijos.

2.3. La desigualdad como condicién que atraviesa a las experiencias sociales

2.3.1. Apuntes preliminares

En este apartado doy cuenta de algunas discusiones introductorias a la tematica de la
desigualdad. La misma emerge como una condicion que atraviesa toda la experiencia
migrante, en multiples aspectos de la biografia de los actores. A su vez, dialoga y tensiona
otros conceptos como son: exclusion, inclusion, pobreza, igualdad, justicia, reconocimiento,
discriminacion —que seran abordados en esta oportunidad—, segmentacion, fragmentacion,

relacion e interaccidn —desarrollados a continuacion—.

Para enmarcar la problematica en un plano regional, es importante recordar que América
Latina es la region mas desigual del planeta, aunque no es la mas pobre (CEPAL, 2017).
Antes que hablar de desigualdad, se hablaba de exclusion. Dicho término cobra impulso en
Francia, desde 1970, con un especial énfasis individualista, puesto que “los excluidos” eran
las personas incapaces, desventajadas y quienes su condicion se explicaba por su propia
debilidad (Boltansky y Chiapello, 2002). Con el paso del tiempo también quedaron incluidas
en dicho término las victimas de la nueva miseria, ahora personas desocupadas.

Tal como lo evidencia complementariamente Castel (1998), la exclusion ha
fundamentado politicas basadas en la diada adentro-afuera ocultando la discusion sobre la
desigualdad o, en términos de Boltansky y Chiapello (2002), obturando procesos de lucha
contra las diversas formas de explotacion que, en las sociedades contemporaneas, se
caracterizan porque los explotadores satisfacen sus intereses esquivando las exigencias
del bien comtin (Gluz, 2018: 30).
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Nora Gluz (2018) recupera los aportes de Robert Castel (1998) para dar cuenta de como,
desde las nuevas transformaciones producto de la globalizacion de la economia, la
privatizacion, los procesos de desregulacion que hicieron colapsar la sociedad salarial y con
ello los mecanismos de integracion social, surgen perspectivas que proponen resituar el
problema de la exclusion en el contexto de las condiciones sociales que la producen. Asi,
junto con las “viejas desigualdades” de clase del capitalismo industrial, este contexto propicia
“nuevas desigualdades”, mas moviles, flexibles, dindmicas, tales como aquellas asociadas al
género, los aspectos regionales, las formas y estructuras de ingreso, el acceso a prestaciones
sociales y financieras, de educacion, salud, etc. (Fitoussi y Rosanvallon, 1997). En ese
sentido, Gluz (2018) observa que se vira desde los sujetos de la periferia hacia el nucleo del

orden social.

En este marco, se consolidan las politicas de discriminacion positiva, que tuvieron lugar en
Argentina durante los afios noventa y perseguian la finalidad de compensar las consecuencias
producidas por politicas econdmicas y de reduccion del Estado. Este tipo de medidas son
criticadas, puesto que, si bien se proponen mitigar la caida de amplios sectores de la poblacion
en la pobreza, no se pretenden realizar modificaciones estructurales ni politicas universales.
Desde una perspectiva critica, se trata de propuestas asentadas sobre programas
asistencialistas, poco eficaces para superar la persistencia de las desigualdades, las cuales
tienen como consecuencia la construccion de sujetos destinatarios como tutelados y asistidos,
al crear “la figura del necesitado” —que sustituye al suejto de derecho— (Duschatsky y
Redondo, 2000). Las politicas asistencialistas —en oposicion a las de integracion— no resituan
a los sujetos y grupos en las redes de reconocimiento social, de acceso a bienes que la
sociedad produce, de recomposicion del tejido de sociabilidad, sino que los sostienen en una
condiciéon de mera “asistencia” (Gluz, 2018). Asimismo, estas medidas omiten tanto las
desigualdades estructurales en el acceso a las oportunidades, como la segmentacion de los

mercados de trabajo, entre otras (Jacinto, 2010).

A la vez, dichas politicas son juzgadas porque se dirigen hacia la poblacion pobre
especificamente, presuponiéndole una identidad propia y diferente al resto de la sociedad.
Ademas, “La creciente inestabilidad laboral y la caida en la pobreza, transitoria o durable, de
sectores antes estables mostro que las fronteras entre pobres y no pobres, eran, cuando menos,

mas tenues de lo que se suponia hasta el momento” (Kessler, 2011: 5).
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Gabriel Kessler (2011) propone considerar la complementariedad entre conceptos —exclusion,
desigualdad y pobreza— mas que posicionar una cronologia o superacion. Considera que la
nocion de pobreza permite describir, clasificar y focalizar intervenciones en un grupo
determinado, lo cual resulta mas complejo desde la perspectiva de la desigualdad. En tanto, el
concepto de exclusion social, constituyd una mirada compartida entre diversos sectores de la
sociedad, en la medida en que se esgrimié como un prisma para mirar la realidad social. Esta
nocion comprende un “(...) principio de homogeneizacion a partir del cual se pudieron pensar
nuevas politicas sociales para una poblacion por definicion heterogénea (...) [Remite a la]
existencia de un proceso que, afectando a poblaciones diversas, tenia un desenlace comun en
una situacion de penuria” (p. 5). Finalmente, el autor propone una mirada pluralista para
superar la separacion dicotdmica entre incluidos y excluidos. “En el caso de muchos paises
latinoamericanos es innegable la persistencia de sectores totalmente excluidos pero el
panorama actual muestra una complejidad mayor, en el que distintos sectores estan excluidos

de algunas esferas pero permanecen incluidos en otras” (Kessler, 2011: 8).

En igual sentido, Gluz (2018) se sita en una perspectiva multidimensional de la desigualdad,
ya que no puede reducirse a la pobreza de ingresos. Mas bien, reconoce que la vida social de
los actores tiene esferas con dinamicas y temporalidades propias, las cuales pueden
acumularse y potenciarse, o al contrario. Las diversas dimensiones de la desigualdad tienen
margenes de maniobra e incluso pueden influir en la desigualdad economica (Kessler, 2014).
En la misma linea, Bauman denuncia el abordaje unicamente material de esta problematica:
“El aumento de la desigualdad casi nunca se considera sefial de un problema que no sea
estrictamente economico” (2011: 10). Por ello, reclama que consideremos también otros
componentes del bienestar social como son la salud, la calidad de vida, el compromiso
politico y los lazos sociales, los cuales se ven vulnerados con la desigualdad. En este sentido,
Kessler (2014) destaca que “hay un margen de maniobra en las dimensiones estudiadas para
que las distintas politicas sectoriales, como las de vivienda, educacion, salud o infraestructura,

entre otras, atentien la reproduccion de las desigualdades econdémicas en su esfera especifica”

(p. 38).

En sus estudios regionales y locales, Kessler (2011; 2014) vincula la desigualdad con el
problema de las elites, que también debe ser planteado, no solo por su posicion de privilegio,
frente a la privacion de otros grupos, sino también porque se asiste a una mayor segregacion.

Los sectores mas aventajados sienten menos empatia por los mas vulnerables y disminuyen
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los sentimientos de obligacion moral. El autor sostiene que son centrales los ambitos de

encuentro entre los dos grupos, para fortalecer los vinculos.

Abonando a la discusion amplia, a fin de visibilizar otros factores, adicionales al econdmico,
en la produccion de desigualdad, Nancy Fraser (2006) reflexiona en torno a la justicia,
vinculada con la igualdad, y sostiene que para reivindicarla en un tiempo actual se precisan de

politicas de redistribucion y de reconocimiento.

Tabla 5. Ejes centrales en paradigmas de redistribucion y reconocimiento, Fraser (2006)

Aspectos
claves

Paradigma de reconocimiento

Paradigma de redistribucién

e . Se centra en injusticias definidas como
Se centra en injusticias definidas como

Injusticia : . . culturales, que se enraizan en patrones de
socioecondémicas y que se enraizan en la S . -
L. . representacion, interpretacion y
estructura econdémica de la sociedad. .,
comunicacion.

La reestructuracion econoémica de algin
tipo.

SOll.lC-lon(?S .de El cambio cultural o simbdlico.
la injusticia
Los grupos de estatus weberianos (no tanto

Las clases, o colectividades similares a . .
las clases sociales marxianas), porque se

las clases, que se definen . .
- . .. definen mas por las relaciones de
Colectividades econdmicamente por una relacion . .,
L reconocimiento que por las de produccion.
que sufren  caracteristica con el mercado o los L. . .
e e e s . .y . El caso clasico weberiano es el grupo étnico
injusticias  medios de produccion (paradigma

de bajo estatus, porque los patrones
culturales lo sefialan como diferente y menos
valioso.

marxiano, seria la clase trabajadora
explotada).

Una de las maneras en que trata las
diferencias es como variaciones culturales
benignas y preexistentes, a las que un
esquema  interpretativo injusto ha
transformado de forma maliciosa en una

Las diferencias de grupo implican
diferenciales de injusticia. Lejos de ser
propiedades intrinsecas de los grupos,
son los resultados  socialmente
estructurados de una economia politica

Diferencias de
grupo

injusta. Entonces, hay que luchar para
abolir las diferencias de grupo, no
reconocerlas.

jerarquia de valores. Se requiere revaluar los
rasgos devaluados y celebrar las diferencias
de grupo, no eliminarlas

Fuente: Elaboracion propia.

Estas dimensiones de la injusticia se ven entrelazadas en el caso de las minorias raciales.
Dados los patrones eurocéntricos de valor cultural que privilegian solo algunos rasgos
personales, “los inmigrantes racializados y/o las minorias étnicas se consideran individuos
deficientes e inferiores, que no pueden ser miembros plenos de la sociedad” (Fraser, 2006:
31). De esta manera, se originan formas de subordinacién que incluyen la estigmatizacion,
discriminacion, devaluacion cultural, exclusion social, marginaciéon politica, hostilidad y
menosprecio en la vida cotidiana, asi como negacion de los derechos. Fraser sostiene que esta

situacion solo puede remediarse mediante una politica de reconocimiento.
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Por otro lado, para la segunda dimension de injusticia social: “Los inmigrantes racializados y
las minorias éticas padecen unas tasas desproporcionadamente elevadas de desempleo y
pobreza que estan representadas en exceso en los trabajos serviles con bajos salarios. Estas
injusticias retributivas solo pueden remediarse mediante una politica de redistribucion”

(Fraser, 2006: 30).

A su vez, la poblacion migrante se ve afectada por una diversidad étnica que permite
caracterizar la situacion de desigualdad que vive. Siendo que la pluralidad remite a la
existencia de diferencias entre las partes que componen un todo, “Una sociedad culturalmente
diversa puede ser portadora de armonia, tension o conflictividad entre sus diferentes actores e
instituciones” (Cohen, 2009: 12). Sin embargo, al mismo tiempo, sucede que la diversidad
cultural transforma dichas diferencias en desigualdades. Prima alli el conflicto y la
confrontacion entre un polo dominado y otro dominador. “En este caso, diversidad no se
homologa a diferencia sino a desigualdad de oportunidades, de participacion en el mercado de
trabajo, de acceso a servicios de salud, educacion o vivienda, de derechos, etc.” (Cohen, 2009:

13).

En un paso mas, Jessica Malegarie y Romina Tavernelli (2009) observan que las
desigualdades no se generan por las caracteristicas diferenciales del otro, sino por la
percepcion de tales particularidades. Es decir, son las representaciones sociales que surgen en
torno a ellas, las que colocan a quienes poseen estas caracteristicas en un lugar de igualdad o

de inferioridad.

Un paradigma central en la cuestion de la desigualdad lo propone Dubet (2011; 2015) a partir
de dos horizontes de igualdad: el primero, la igualdad de posiciones desde el cual se persigue
que los distintos grupos sociales ocupen lugares en la estructura social cuyos beneficios sean
similares. Ubica en este modelo, la solidaridad organica mediante la integracion en la
sociedad de los miembros, siendo las instituciones de socializacion las encargadas de
transmitir valores comunes. Esta igualdad es mas justa, crea un sistema de derechos y
obligaciones, donde se refuerza la solidaridad. Asimismo, promueve la autonomia personal y

las relaciones entre sujetos.

Dubet sitia un pasaje desde dicha igualdad de posiciones, a la de oportunidades, la cual ocupa
una posicion dominante hoy en dia. “Consiste en ofrecer a todos la posibilidad de ocupar las

mejores posiciones en funciéon de un principio meritocratico. Quiere menos reducir la
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inequidad entre las diferentes posiciones sociales que luchar contra las discriminaciones que
perturbarian una competencia (...)” (2011: 12). Desde esta perspectiva, puede justificarse
cierta desigualdad, en la medida en que fuera producto de una competencia justa. En este
caso, los sujetos se unen mediante la cohesion social, la cual es producida por los individuos,

de manera dinamica, en funcion del capital social y la confianza durante sus interacciones.

El autor reconoce, al igual que otros (Kessler, 2011; 2014; Rosanvallon, 2015), un
debilitamiento de los lazos solidarios. “Al sentirnos cada vez menos solidarios, aceptamos las
desigualdades que no nos incumben directamente y hasta las deseamos porque nos protegen

de los otros, que son percibidos como amenaza y como riesgo” (2015: 15).

En la actualidad, “las diferencias se convierten en desigualdades” (Dubet, 2015: 34). Y éstas
constituyen una forma de violacion a la dignidad humana, ya que obturan la posibilidad de las
personas de desarrollar sus capacidades (Therborn, 2015); por lo que se trata de un modo de
menosprecio (Honneth, 1997). “Es un ordenamiento sociocultural que reduce nuestras
capacidades de funcionar como seres humanos, nuestra salud, nuestro amor propio, nuestro
sentido de la identidad, asi como nuestros recursos para actuar y participar en este mundo”
(Therborn, 2015: 9). Pierre Rosanvallon (2015) postula que la forma mas insoportable de
desigualdad es la de no ser valorado. Considera que ser reconocido como un semejante,
implica “ser mirado por el otro en su particularidad, con su historia y sus caracteristicas
propias, de no ser ‘considerado como un numero’. Se identifica con la voluntad de ser

alguien” (p.279).

Ahora bien, en el caso de la poblacion migrante, las desigualdades sociales tienen como
caracteristica central que alli prima la diferencia —vuelta desigualdad— del origen, la etnicidad,
ademas de otros factores como son la clase social, el género, la edad, la educacion, los
ingresos, discapacidad, acceso a la vivienda, etc. (Freidenberg, Mera y Matossian, 2016). A su
vez, tal como se detalla anteriormente, la ubicacidon en el espacio urbano también produce
efectos negativos: “La existencia de una estructura espacial desigual (méas que diferencial)
constituye una clara expresion de desigualdades (mas que de diferencias) sociales, donde lo
migratorio y la pobreza se conjugan para “condenar” a muchos individuos y familias a zonas

y barrios estigmatizados” (Mera, 2016: 82).

La inmigracion regional es representada como homogénea. La imagen construida en torno a

ella refiere a las caracteristicas fenotipicas vinculadas con rasgos indigenas. “La etnicizacion
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del inmigrante regional ha recaido sobre una fraccion especifica (...). Se limita a las
fracciones mas vulnerables y vulnerabilizadas de los provenientes de los paises
latinoamericanos” (Halpern, 2009: 146). Se advierte sobre el ocultamiento de las formas
historicas de “incorporacion” de tales personas. Gerardo Halpern (2009) define a las
exclusiones legitimas como aquellos emplazamientos sociales, de determinados grupos, que
fueron incorporados en condiciones de desigualdad. Se ubican aqui a los inmigrantes de
paises limitrofes que se ven envueltos en situaciones por demas desfavorables, en

comparacion con sus pares nativos.

Como se advierte, las desigualdades tienen un fuerte componente relacional, que se desarrolla

a continuacion.

2.3.2. Desigualdades desde el enfoque relacional

La perspectiva relacional de las desigualdades supone que éstas se originan a partir de las
relaciones de poder entre actores, reconociendo alli diferentes niveles y dimensiones. La
distribuciéon de bienes —no solo materiales— ocurre en el marco de configuraciones
estructurales y de interacciones entre agentes, en los que se producen disputas por su
apropiacion. De este modo, puede anticiparse que la desigualdad presenta un caracter movil,
contingente, alterable; no es algo natural sino que se construye en redes de privilegios y
perjuicios (Rosseau, 1991). A fin de desarrollar esta perspectiva realizo un recorrido a través

de algunos argumentos de Charles Tilly, Luis Reygadas, Gonzalo Saravi y Kathya Araujo.

Tilly (2000) invita a reflexionar sobre las desigualdades persistentes, es decir, no aquellas
fluctuantes y pasajeras, sino las que perduran en el tiempo, quizas toda la vida. “Las grandes y
significativas desigualdades en las ventajas que gozan los seres humanos corresponden
principalmente a  diferencias  categoriales como  negro/blanco,  varon/mujer,
ciudadano/extranjero, musulman/judia mas que a diferencias individuales en atributos,
inclinaciones o desempefios” (2000: 21). A partir de estas categorias parecadas y desiguales se
produce un trabajo organizacional que establece diferencias importantes y duraderas en el
acceso a los recursos valorados. “La desigualdad persistente depende abundantemente de la

institucionalizacion de los pares categoriales” (p.22).
Saravi (2015) recupera los aportes de Tilly y sostiene que:

Las distinciones categoriales son invenciones sociales a partir de las cuales se organiza la
distribucion de recursos productores de valor y se gesta y reproduce la desigualdad social.
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Las categorias surgen de la construccion de limites o fronteras que permiten aglutinar
actores considerados semejantes y escindir actores considerados diferentes. Estos limites
pueden nutrirse o apoyarse en diferencias preexistentes o inocuas (hombre-mujer, blanco-
negro, joven-adulto, etc.) pero son fundamentalmente producto de aspectos culturales y
sociales historicamente acumulados (p. 44).

Tilly reconoce que en un segundo momento, a partir de tales diferencias, se disefian historias
que luego utilizan los actores para explicar y justificar sus interacciones. Y, lo que resulta
central, es que esta produccion y reproduccion de la desigualdad se gesta de manera
inadvertida a través de las relaciones entre individuos. Sin necesidad de establecer barreras
sociales o estrategias de exclusion, las interacciones sociales son coartadas ante la sensacion
de incomodidad e inseguridad, por lo que se va limitando el contacto y se niega el acceso a

circulos privilegiados.

En segundo lugar, Reygadas (2008) propone que un primer interrogante deberia rondar en
torno a ;qué igualdad es la anhelada?, puesto que existen distintos tipos o dimensiones (de
ingreso, de derecho, de oportunidades, de libertades para conseguir los propios fines, etc.).
Por ello, buscar la igualdad en alguna dimension podria implicar que no se la consiga en otra,
ya que resulta imposible alcanzar igualdad en todas juntas simultaneamente. Asimismo, desde
una perspectiva multidimensional, considera importante reconocer las intersecciones entre
aspectos econdmicos, politicos, sociales y culturales, por lo que la desigualdad emerge como

un proceso de construccion social.

El autor, inspirado en Amartya Sen, observa que las desigualdades mds sustanciales son
aquellas que limitan la libertad de las personas para alcanzar sus propositos y que “Esta
inextricablemente vinculada con las asimetrias en la distribucion de recursos y capacidades y
con las relaciones de poder que se establecen sobre la base de esas asimetrias” (Reygadas,
2008: 34). Critica aquellos enfoques que miden la desigualdad en dinero y la explican como
resultado de diferentes capacidades personales, en particular de las diferencias en su
escolaridad, pero que hacen caso omiso de factores institucionales, estructurales, historicos,
politicos o culturales. Frente a ello, propone pensar en las relaciones de poder y en las propias

interacciones como elementos centrales donde se produce la misma.

El autor observa el caso de la region, que sin ser la mas pobre, pero si la que presenta mayor
disparidad de ingresos. Esta no se corresponde con lo que sucede entre sectores medios y
bajos, sino que la mayor incidencia la tienen los sectores altos, cuyos ingresos, en perspectiva,

son mucho mayores que en otras partes del mundo. “Para entender la desigualdad en América
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Latina hay que explicar no solo la persistencia de la miseria, sino también los excesos de
riqueza. (...) Para una desigualdad persistente, se requieren elites persistentes” (Reygadas,
2008: 112).

El autor introduce el elemento de la expropiacion en el modo de generar la riqueza de
algunos, por sobre las capacidades y recursos de otros, a la vez que el acaparamiento de
oportunidades por parte de los privilegiados (ambos planteos son compartidos con Tilly). Se
producen mecanismos de diferenciacion que se encuentran desfasados con los de
compensacion, los cuales al haberse deteriorado no logran adquirir la consolidacion
institucional necesaria para regular, limitar y amortiguar las nuevas dinamicas de exclusion.
Reygadas sefala algunos mecanismos que compensan la desigualdad: las estrategias de
redistribucion provistas desde el Estado mediante impuestos progresivos; los movimientos de
resistencia de los dominados; aquellas estrategias no legitimadas por la cultura dominante,
como son robos, trabajo a desgano, comercio ilicito, etc.; y los lazos de reciprocidad que
operan de manera horizontal, por ejemplo las redes de ayuda mutua que refuerzan la

solidaridad y pueden contribuir a mitigar la exclusion.

Al igual que sostienen los otros autores (Dubet, Rosanvallon, Kessler, Tilly) Reygadas (2008)
pondera que, debido a la segmentacion social, los lazos de solidaridad y los sentimientos
igualitarios se encuentran constrefiidos en espacios locales y grupos de pares, por lo que la
redistribucion en las propias relaciones solo opera en un nivel micro. Es decir, los vinculos de

reciprocidad y empatia existen pero hacia quienes integran el propio circulo social.

El autor analiza como la migracion repercute en la produccion de desigualdades. La
movilidad desde paises pobres hacia los ricos produce una descompresion en aquellos
mercados laborales, asi como también fomenta que las riquezas de los mercados de paises
ricos lleguen —mediante remesas— a otras latitudes. Sin embargo, se produce un deterioro en
las zonas expulsoras de migrantes, debido a la salida de poblacion en edad de trabajar, por lo
que no las vuelve mas prosperas. La migracion:

Permite a los paises ricos apropiarse de una gran fuente de riquezas: la capacidad de
trabajo de los migrantes, quienes muchas veces representan a los mas audaces e
innovadores de sus comunidades de origen, ademas de que los paises receptores no pagan
los costos de formacion de esos trabajadores. (...) los migrantes contribuyen al
fortalecimiento de los paises a los que llegan. (...) La migracion internacional provoca
desgarros individuales, sociales y familiares, ademas de que tiene implicaciones en el
terreno de los derechos humanos y de los derechos vinculados con la ciudadania. La falta
de bilateralidad de las fronteras complica mas el flujo de personas, en particular de las
mas pobres. (...) segmentan los mercados de trabajo, al dificultar el acceso de muchos
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trabajadores o al ponerles el estigma de ilegalidad que los condena a aceptar peores
condiciones de trabajo y remuneraciones mas bajas que las que perciben quienes no
tienen ese estigma (Reygadas, 2008: 236).

La migracion en estas condiciones produce efectos negativos en la medida en que dificulta la
construccion de una sociedad con igualdad. El migrante, tanto como el pobre, queda ubicado
en una posicion estigmatizada. El autor refiere a la emergencia de narrativas legitimadoras de
la desigualdad que consignan argumentos para justificar la situacion. Antes dichas narrativas
aludian a habitos de la pobreza, vinculada con la poca seriedad en el trabajo, alcoholismo,
propension a las fiestas; hoy refieren a una diferencia de cultura y la falta de capital humano,
pero sin mencionar los procesos sociales que construyen las desigualdades. Mediante estas
representaciones se descarga en las/os pobres la culpa de su situacion, ocultando las

asimetrias sociales.

Saravi (2015) dialoga con los autores previos a la vez que introduce la idea de fragmentacion
social que consiste en la coexistencia de mundos sociales y culturalmente distantes y aislados
unos de otro, de modo que la ubica en el cruce entre exclusion social y desigualdad. Los mas
pobres quedan desprotegidos y sumidos en la vulnerabilidad, a la vez que se debilita el lazo
social entre los distintos sectores. En este punto, el autor advierte que la desigualdad no debe

confundirse con la pobreza, sino que atafie también a los ricos.

Siguiendo a John Scott (1994), Saravi sostiene que el rico es quien disfruta de un estandar de
vida superior al normal para los miembros de una sociedad, mientras que el pobre vive en
privacion. Ambos denotan un alejamiento del estilo de vida normal de los ciudadanos.
Propone que deberiamos reconocer no solo la “linea de pobreza” sino también “la linea de
riqueza”, para visibilizar el nivel donde comienza la privacion y el privilegio,
respectivamente. Asimismo, advierte la dificultad que seria identificar una zona intermedia en

la sociedad, cuando la mitad de la poblacion es pobre, como es el caso de América Latina.

En este contexto, la fragmentacion social supone un profundo distanciamiento sociocultural
entre categorias que ahora se autonomizan de las relaciones de desigualdad y poder que las
unen (Saravi, 2015). La segmentacion educativa, residencial, de acceso a servicios de salud,
asi como la homogeneidad en los espacios de consumo y entretenimiento y la ausencia de
experiencias sociales compartidas, son algunas expresiones mas evidentes de la fragmentacion

social (Bayon y Saravi, 2019).
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Otro aporte interesante que hace Saravi es el de incluir la dimension subjetiva de la
desigualdad®®, que supone “reconocer un espacio de libertad y agencia de los sujetos, pero
también de reflexividad y sensibilidad. La subjetividad hace referencia a la condicion de
individuacion del sujeto, que no solo es voluntad o un deseo (...) es también una condicion
(social) (...)” (Saravi, 2015: 47). Las desigualdades condicionan la experiencia social de los
sujetos —en linea con la sociologia de la experiencia que plantea Dubet—, les impone
tensiones, donde se abren intersticios y espacios de libertad para la agencia, aunque conlleven
conflicto, crisis y sufrimiento. Las desigualdades enfrentan a los sujetos a situaciones de
dilemas, contradicciones e incongruencias entre las logicas de accion. Asimismo, la
fragmentacion social exige “(...) ignorar, incluso de manera inconsciente, exige al pobre pero
también al rico, voltear la mirada y focalizar la emotividad en espacios menos

desestabilizadores” (Saravi, 2015: 50).

En este sentido, las dimensiones simbolicas de la desigualdad sobre la experiencia de clase,
impactan en la subjetividad. El reconocimiento, la valoracion y la estima social son
componentes de la desigualdad. La visibilidad de estos factores no desmontan las estructuras
que producen las desigualdades de clase en términos estructurales, pero invisibilizarlos,

agudiza las heridas subjetivas (Bayon y Saravi, 2019).

Por ultimo, recupero los aportes de Araujo en torno a la tematica de desigualdades e
igualdades en el lazo social, a partir de sus estudios regionales. Si bien ubica sus argumentos
en la dimension relacional de la desigualdad, lo hace puntualmente en las interacciones.
Siguiendo a Tocqueville (1961) postula que la igualdad es un principio que modela las 16gicas
que ordenan las relaciones sociales, por lo que contribuye a la manera en que los individuos
orientan sus acciones. El modo y las razones por las que concebimos las desigualdades, se
deben a que la igualdad se ha instalado como fundamento de las expectativas en la sociedad;
asi como las desigualdades percibidas responden a una condicion sociohistorica de cada una

(Araujo, 2013).

En Chile, las desigualdades mas denunciadas —por todos los sectores socioeconéomicos y
rangos de edad— son aquellas que provienen de las interacciones (Araujo, 2013; 2015; 2019).
Si bien no anula las percepciones de desigualdad econémica, cultural o juridica, si desplaza su

importancia. “(...) Las desigualdades en la interaccién se han convertido en el barometro

20 . . . .

El autor refiere a tres dimensiones: la cultural, que remite a valores y creencias sobre sus causas, las fronteras
y jerarquias sociales de los actores, etc.; la social, refiere a las relaciones que establecen los individuos; y la
subjetiva.
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principal con el que se interpretan otras desigualdades, se construyen los juicios sobre la

sociedad y se perfila la adhesion al colectivo” (Araujo, 2019: 20).

Estas desigualdades se refieren al trato entre individuos o instituciones, en las interacciones
cotidianas. En este sentido, la autora introduce una distancia con los planteos en términos de
reconocimiento (Honneth, 1997; Fraser y Honneth, 2006): “Lo que se exige no es el
reconocimiento de una identidad ni un reclamo a la intersubjetividad, sino ser 'bien” tratados
en las interacciones ordinarias” (Araujo, 2019: 20). El reconocimiento es uno de los
elementos que constituyen la gramatica del buen trato exigido en la interaccion social. “El
acento no esta puesto, asi, en desigualdades fundadas en lo que soy para el otro sino en los
limites que debe tener la accion del otro cuando dirigida a mi. (...) no me importa que me

reconozcas me importa que me trates bien” (Araujo, 2015: 6).

Esta demanda por la igualdad en el trato se enmarca en la reivindicacion de la horizontalidad,
asi como en una extendida denuncia de la verticalidad, la jerarquia y el abuso. Es decir, se
reclama por un buen trato aun en las relaciones asimétricas.

Todos somos iguales en la medida en que recibimos el mismo trato en las interacciones
cotidianas independientemente de la posicion social, los signos de distincion que
podamos movilizar o la relacion al poder que podamos ostentar. De esta manera, el indice
particular para la medicion de la igualdad en el lazo social es la horizontalidad en las
relaciones sociales (2015: 125).

En este sentido, Araujo sostiene que estas demandas dan cuenta de una exigencia ciudadana.

Tilly, Reygadas, Saravi y Araujo, entre otras/os, se inscriben en el enfoque relacional de la
desigualdad que, en breve, sostiene que ésta se produce en las relaciones de poder, que operan
en diferentes niveles y dimensiones de la vida social. En ellas intervienen las nociones que las
personas tienen acerca de lo que es justo e injusto, equitativo e inequitativo. Desde este
enfoque procesual, la desigualdad se compone de multiples dimensiones: a la vez que se
produce en alguna de ellas, en otra habra igualdad, asi como la busqueda de igualdad en
alguna dimension puede atentar contra aquella en otra dimension. De este modo, las/os
autores sugieren una mirada integral que supera la consideracion material —de redistribucion
de mercancias unicamente— e incluya también el abordaje de estima, prestigio, salud,
conocimiento, libertades, realizacion de actividades, poder, etc. La distribucion de los bienes

ocurre en el marco de configuraciones estructurales y de interacciones entre diversos agentes.

Por lo tanto, la desigualdad se construye mediante redes materiales y simbolicas, que nos

separan, nos clasifican, nos ordenan jerarquicamente y producen distribuciones asimétricas de
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las ventajas y desventajas. Dichas redes no son estaticas, sino que al tratarse de
construcciones sociales tejidas en las interacciones, pueden mutar y transformarse. Asimismo,
a la vez que se configuran dinamicas que promueven la desigualdad, también se gestan otras
que pugnan por la solidaridad, las cuales nos igualan y reducen diferencias. De este modo,
Reygadas (2008) situa la confrontacion entre procesos generadores y otros que contrarrestan
las desigualdades y postula que “existe una dialéctica entre igualdad y desigualdad” (p. 47).
El grado de inequidad y el tipo de desigualdades de una sociedad derivan de las
confrontaciones entre actores, procesos y mecanismos; los cuales pueden producir
desigualdad, mientras que, en simultaneo, otros la reducen o regulan. Dicha dialéctica se gesta
en la medida en que hay muchisimos factores que generan disparidad entre sus miembros,
pero también hay otros procesos y dispositivos de compensacion que pueden acotarla o

reducirla.

2.4. Recapitulando

A lo largo de los apartados del presente capitulo se introducen ejes centrales de esta tesis, que
remiten a la posicion desventajada que ocupan jovenes de familias migrantes en la CABA, no
solo por pertenecer a la generacion juventud, sino también por emplazarse de sectores
populares de la ciudad y por el modo en que se estructura la desigualdad. Las/os participantes
se ubican un lugar inferior, en cuanto a las posibilidades y recursos con que cuentan, en
comparacion con sus pares nativas/os. El capitulo se compone de tres secciones en los que

desarrolla argumentos en torno a la juventud, la juventud migrante y la desigualdad.
Figura 1. Recorrido tematico capitulo 2.
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YESIGUALDAD

Fuente: Elaboracion propia.
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En este capitulo doy cuenta del desafio que la desigualdad supone para la sociedad actual, en
términos de segmentacion y fragmentacion social, que se expresa en planos macro, meso y
microsocial. A su vez, las/os participantes atraviesan un dilema identitario respecto de la
tension por integrarse a la sociedad receptora y la conservacion de la cultura familiar. En esta
coyuntura, Gavazzo (2016a; 2016b) da cuenta de la potencia que tienen los espacios artisticos,
puesto que permiten una construccion identitaria desde el reconocimiento personal y lazos
solidarios. Por tal motivo, podria pensarse que si el horizonte es una sociedad mas igualitaria,
donde no se ignoren a estos/as jovenes, ni se desvaloricen sus vinculos —en ambas
direcciones: hacia “el afuera” como el interior familiar—, es menester la construccion de este
tipo de espacios. En este sentido, también se responde a la denuncia que hacen las/os autores
introducidos, en torno a la pérdida de lugares comunes que propicien lazos de solidaridad,

empatia, moral comun, con el otro.

El enfoque relacional de la desigualdad supone situar a jovenes desde la diversidad (no desde
la diferencia) y desde la igualdad (no desigualdad). Pablo Vommaro (2017) sostiene que la
diversidad es una marca generacional, dado que jovenes hacen hincapié¢ en la diferencia y
denuncian cuando se la convierte en desigualdad o la legitima. A su vez, buscan afianzar su
igualdad a partir de la diferencia. Es decir, el trabajo con juventud —cuya marca generacional
es la diversidad— supone disefiar modos de igualdad no homogeneizante, que respete las
diferencias de cada uno/a. Vommaro confirma que las diversidades juveniles debe ser tenidas

como potencias hacia la igualdad en la diferencia.

El recorrido del capitulo permite a la vez ampliar la mirada y enfocarla mejor, a fin de llegar a
la situacion de desigualdad que viven estos actores, desde diversos abordajes empiricos y
epistemologicos. En el ultimo eslabon, Araujo visibiliza interacciones cotidianas que generan
desigualdad, lo cual brinda un elemento importante para pensar en la construccion de
horizontalidad que mitigue las practicas de desigualdad que viven jévenes migrantes hoy. Con
esto no pretendo desmerecer la crucial importancia que tienen politicas publicas, pautas
institucionales, discursos mediaticos —y también cientificos— en la construcciéon de una
imagen estigmatizada de los actores. Mas bien, considero que, siguiendo a Reygadas (2008)
pueden gestarse movimientos de compensacion “desde abajo” donde estas reivindicaciones
sean, al menos, un aporte. En este sentido, la escuela es una institucion central que puede

contribuir, o no, con dicho cometido; problematica que se desarrolla en el siguiente capitulo.

70



Capitulo 3: Educacion y desigualdad en jovenes migrantes: entre la paradoja y la

ambivalencia

En el capitulo 2 desarrollo los principales argumentos que permiten posicionar la tesis en el
cruce entre juventud, migracion y desigualdad. Continuando con ellos, en estas secciones
pretendo afiadir un cuarto eje, el educativo, que los tensiona. En la medida en que el objeto
perseguido son las experiencias educativas de jovenes hijas/os de migrantes en EEM y BP,

me propongo, en lo que sigue, introducir antecedentes en dicha tematica.

Resulta interesante advertir el lugar de la escuela para tales jovenes que, como sefalo
anteriormente, se ubican en los peldafos inferiores de la escala social y que viven a diario
situaciones de desigualdad. Muchos autores afirman que en la sociedad argentina existe un
imaginario que otorga a la educacion un rol central en la consolidacion de expectativas sobre
la construccion de la igualdad y la posibilidad de acceder a derechos universales (Chaves,
Fuentes y Vecino, 2016; Nufiez, 2019). Frente a esta afirmacion, este capitulo tiene como
finalidad dar cuenta de como se postula la educacion secundaria en Argentina y
particularmente para el grupo de migrantes que reside en sectores populares en la CABA, asi

como también las tensiones entre igualdad-desigualdad y educacion.

El recorrido propuesto consta de cuatro secciones. En la primera de ellas desarrollo la
constitucion del sistema educativo, en el marco del Estado-Nacion, y el nivel medio en dicho
sistema; también aludo a las leyes que legislan respecto de la inclusién de estudiantes
migrantes. En la segunda seccion doy cuenta de la situacion actual del nivel medio en CABA,
la presencia alli de jovenes de origen extranjero y el sentido de la educacion como una
manera de alcanzar la movilidad social, que se destaca en el horizonte de estas personas. A
continuacion establezco las tensiones entre desigualdad y educacion en tres planos
(estructural, institucional y subjetivo) que permiten cuestionar el imaginario referido
anteriormente, desde el cual la educacion seria la via predilecta para buscar la igualdad.
Finalmente, concluyo recuperando los aportes de cada apartado e introduzco algunas

vinculaciones que seran retomadas a lo largo de los capitulos de andlisis.

3.1. Educaciéon y migracion: apuntes historicos y marco normativo
En el plano nacional, desde principios del siglo XIX la educacioén cobra un papel importante
en la dinamica social, puesto que constituye un factor indiscutido de integracion y

crecimiento de la nacion (Filmus, 1993). La educacion en tanto practica institucionalizada
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remite al surgimiento de los sistemas educativos, formalizado por medio de la Ley 1420 (en
1884). Antes de ella, existen diversas escuelas “elementales” que no siguen criterios ni
programas Unicos, se trata mas bien de ensefianzas particulares, reservadas para unos pocos.
La nueva legislacion sanciona la obligatoriedad de la educacion primaria, laica y de seis afios,

bajo un curriculum comun para las escuelas (Dussel y Caruso, 1999).

Son varios los trabajos (Tedesco, 1986; Braslavsky, 1992; Dussel y Caruso, 1999; Terigi,
2006) que abordan la cuestion del origen de los sistemas educativos y concluyen que en aquel
entonces el objetivo perseguido es fundar la identidad nacional. Se destacan el conocimiento
de proceres, fechas patrias, con énfasis en la religion catolica. Las primeras misiones del
Sistema Educativo Nacional, en términos sociopoliticos, consisten en integrar poblaciones
que poseen diferencias econdmicas, culturales y sociales, incorporar a los inmigrantes en una
cultura e historia nacional, instituir pautas de comportamiento y consolidar a un Estado
Nacional. Daniel Filmus (1993) también muestra razones economicas motivadas por la
coyuntura internacional de escenario post Guerras Mundiales, crisis de 1929 y, a nivel
nacional, el inicio de un creciente desarrollo industrial, lo que confluye en la formacion de
recursos humanos para la surgiente industria. Inés Aguerrondo (1993) sostiene que se prioriza
al individuo frente a la comunidad, ya que mediante los esfuerzos y méritos personales puede

lograrse un progreso y superar la condicion social de base.

Durante las primeras décadas del siglo XX el sistema educativo argentino tuvo una gran
expansion, se alcanzaron tasas de alfabetizacion similares a los paises de Europa Occidental
(en 1930 el 95% de la poblacion de Buenos Aires estaba alfabetizada) (Dussel, 2004). La
escuela primaria se consolida como un dispositivo de inclusion social, puesto que implica la
formacion de identidad nacional comun para todos, bajo la ensefianza de los mismos
contenidos escolares. No obstante, también produce exclusion, dado que exige una
subordinacion a la cultura dominante; asi como también imperan perspectivas racistas y de

desigualdad de género (Dussel, 2006).

La secundaria, en cambio, asume caracteristicas distintas, principalmente a partir de su
caracter selectivo. A diferencia de la escuela basica, donde se busca igualar a estudiantes
segun un patron unico, en el nivel secundario es el propio patron el encargado de seleccionar
quiénes “merecian” permanecer en el sistema (Puiggrds, 1999; Dussel, 2004). Las
secundarias se definen por su relaciéon con la educacion universitaria, de la que son

tributarias: dependen de las universidades para las que preparan, sus titulos solo tienen
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sentido dentro del recorrido mas largo de los estudios superiores; por lo que su funcion es

propedéutica (Southwell, 2011).

El caracter selectivo se estructura a partir de dos mecanismos. El primero de ellos, ubicado en
la frontera, supone que este no es un nivel universal al que todos®! pueden acceder, mas bien,
solo lo hace un sector de la poblacion relativamente homogéneo: los hijos de la élite politica
y aristocratica, por cuanto se persigue una socializacion dentro de la estructura de poder
dominante. El segundo mecanismo de seleccion es interno, a partir de un formato particular,
construido en base a pautas socioculturales que no son facilmente asimilables (Roldan, 2015).
Su currriculum es enciclopedista, compuesto por materias humanisticas y tiende a una

ensenanza general (Tiramonti, 2011).

Con este formato, en 1863 se crea el primer Colegio Nacional. Si bien a lo largo de los afios
se producen algunas modificaciones, por ejemplo en torno a la modalidad de educacién
técnica —en periodos de sustitucion de importaciones—, o la eliminaciéon de exdmenes de
ingreso, por nombrar algunos; lo cierto es que “el largo ciclo de la escolaridad media (...) da
cuenta de una significativa permanencia del modelo de bachillerato y el colegio nacional
como la representacion y casi el sinénimo de la escuela media” (Arroyo y Poliak, 2011: 89).
La matriz organizacional no es modificada de manera sustancial, mas bien la secundaria “se
estructuré en torno de tres disposiciones basicas: la clasificacion de los curriculos, el
principio de designacion de los profesores por especialidad, y la organizacion del trabajo

docente por horas de clase” (Terigi, 2008: 64).

Durante la segunda mitad del siglo XX se incrementa la matricula, por lo que el sistema
educativo se expande y el nivel medio se vuelve mas heterogéneo. Se sucede una
desarticulacion y segmentacion del mismo, que da lugar a una fragmentacion entre
instituciones que reciben a diferentes publicos (Braslavsky y Filmus, 1988). De este modo, se
generan circuitos educativos, desconectados entres si, para distintos sectores de la sociedad

(Braslavsky, 1985).

En la década de 1990 se suceden eventos negativos ante el ya dificil panorama educativo. Por
un lado, se transfiere la administracion del nivel medio a las provincias. Por otro, se dicta la
Ley Federal de Educacion que exige ambiciosas reformas del ciclo primario y secundario

pero sin la dotacion de recursos para ello (Kessler, 2014).

21 . : . ’ I .
Me refiero en términos masculinos porque para esa época la educacion de mujeres estaba vedada.
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Con el inicio del siglo XXI sobrevienen dos hitos que contribuyen a la masificacion del nivel
medio: en primer lugar, se dicta la Ley de Educacion Nacional (LEN, 2006) por la cual, entre
otras, se amplia la obligatoriedad incluyendo este nivel (vuelto a la estructura original, previa
ley federal). En segundo lugar, se instala la politica de Asignacion Universal por Hijo (AUH,
2009), que garantiza el derecho de educacion a poblaciones de sectores vulnerabilizados.
Entre el 2005 y el 2014 la matricula en las escuelas secundarias de educacion comin se

incrementa en todo el pais un 12,7% (Montes, 2018).

Si bien se celebra el espiritu democratizador e igualitarista de la LEN, también se denuncia la
falta de adecuacion (Tenti Fanfani, 2007; Arroyo y Nobile, 2015), la persistencia de la
segmentacion de circuitos escolares (Llinas, 2011), la falta de actualizacion de contenidos
(Southwell, 2011), la inequidad en el acceso de acuerdo al nivel socioeconémico y el clima
educativo de los hogares (Baquero et al, 2009). “No se trata solo de multiplicar la oferta, sino
de avanzar en la modificacion de un dispositivo, creado con el objeto de seleccionar y
expulsar, transformandolo en un espacio capaz de incorporar la heterogeneidad socio-cultural

de todos los integrantes de las nuevas generaciones” (Tiramonti, 2011: 11-12).

Flavia Terigi (2018) destaca que pese a la exigencia de universalizacion del nivel medio, al
analizar las trayectorias se perciben dos fendmenos caracteristicos: la dificultad que
experimentan estudiantes jovenes para completarla en tiempo y forma; y la persistencia en
sostener la escuela mas alla de la edad tedrica del nivel. Advierte sobre un doble problema
que consiste en la elevada repitencia, especialmente en los primeros afios y, por ello, el alto
abandono. “No se trata, por cierto, s6lo de problemas de retencion y avance escolar: distintos
analisis, muchos ya cléasicos, ponen en cuestion la propuesta formativa de este nivel al tiempo
que se aspira a extenderlo a un mayor nimero de adolescentes y jovenes” (p. 162). Surge el
desafio de cohabitar lineamientos institucionales tradicionalistas con modos de intervencion
homogéneos, disciplinadores y seriados; con la imperiosa necesidad de construir

intervenciones con mayor flexibilidad promoviendo un trabajo desde la singularidad.

Ahora bien, es interesante articular el desarrollo del sistema educativo nacional con la
poblacion migrante. Tal como sefialo en el capitulo 2, durante el periodo de consolidacion de
la nacién se promueve la llegada de inmigrantes europeos principalmente. Sin embargo,
aquellos que arribaron no se correspondian con el perfil esperado, ya que tenian poca
capacitacion laboral y antecedentes en organizaciones anarquistas en luchas obreras

(Beheran, 2009; Novick, 2012). En este escenario, la escuela refuerza atin mas el énfasis
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nacionalista. Por ello, con la inmigraciéon ultramar se crean instituciones estatales
especializadas en regular a la poblacion inmigrante, cuyo fin es imponer las normas sociales
que las élites gobernantes suponen adecuadas y necesarias para la conformacion de la
sociedad (Domenech, 2013). La identidad nacional se construye en base a tales ideales y
valores, sin considerar las culturas de los pueblos originarios, los que son tenidos como
retrasados y suponen un obstaculo para el progreso y la civilizacién (Grimson y Jelin, 2006).

La escuela publica, por su parte, fue un poderoso instrumento para llevar adelante, por la
via del consenso, los proyectos estatales de nacionalizacion de la sociedad, que en el caso
de los extranjeros fue concebida en términos de asimilacion o argentinizacion. A través
de ella se vehiculizo la idea de una sociedad integrada contenida en la metafora del crisol
de razas; una metafora que en muchos casos, como expresion de una nociéon de sociedad
armonica e inclusora, ha escondido la nacionalizacion compulsiva (Domenech, 2013: 3).

Dicho modelo pretende homogeneizar las diferencias étnicas, nacionales y lingiiisticas,
tomando distancia de las pertenencias originarias; asi la escuela se consolida como una
institucion estatal fundamental para promover una nacion homogénea y combatir la
diversidad (Beheran, 2012; Beech y Princz, 2012). Dentro de los discursos propiciados
también se incluye el de concebir a Buenos Aires como el enclave europeo de América

Latina.

En un momento actual, la poblaciéon migrante aparece contemplada en nuestras leyes, bajo la
meta de garantizar su acceso a la educacion, en igualdad de condiciones que el resto. La LEN
promueve el respeto a la diversidad cultural, se opone a la discriminacion de inmigrantes,
mas bien se inclina por el fortalecimiento regional. Detalla en el articulo 11° los objetivos de
la politica educativa: “Fortalecer la identidad nacional, basada en el respeto a la diversidad
cultural y a las particularidades locales, abierta a los valores universales y a la integracion
regional y latinoamericana (...) Asegurar condiciones de igualdad, respetando las diferencias
entre las personas sin admitir discriminacion de género ni de ninglin otro tipo”. Asimismo en
el articulo 79° sefala la competencia del Consejo Federal de Educacion de disefiar politicas
que promuevan la igualdad educativa y enfrenten situaciones de marginacion,
estigmatizacion, discriminacion derivados de factores socioecondémicos, culturales, de

género, étnicos, que atenten contra el ejercicio pleno del derecho a la educacion.

Esta ley también sanciona la Modalidad Intercultural Bilingiie (EIB), junto con otras
modalidades que se aplican a todos los niveles escolares, y cuya funciéon es la propiciar el

didlogo mutuamente enriquecedor de conocimientos y valores entre pueblos indigenas y
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poblaciones étnica, lingiiistica y culturalmente diferentes. Busca propiciar el reconocimiento

y el respeto hacia las diferencias.

Por su parte, el Decreto Reglamentario 616/10 (2010) sefiala en su articulo 7° que el
Ministerio de Educacion dictard las normas y dispondra las medidas necesarias para
garantizar a los extranjeros, ain en situacion de irregularidad migratoria, el acceso a los

distintos niveles educativos con el alcance previsto en la Ley N° 26.206 (2006).

Adicionalmente, la Ley de Migraciones (25.871) dice:

Articulo 6° - El Estado en todas sus jurisdicciones asegurara el acceso igualitario a los
inmigrantes y sus familias en las mismas condiciones de proteccion, amparo y derechos
de los que gozan los nacionales, en particular en lo referido a servicios sociales, bienes
publicos, salud, educacion, justicia, trabajo, empleo y seguridad social.

Articulo 7° - En ningun caso la irregularidad migratoria de un extranjero impedira su
admision como alumno en un establecimiento educativo, ya sea este publico o privado;
nacional, provincial o municipal; primario, secundario, terciario o universitario. Las
autoridades de los establecimientos educativos deberan brindar orientacion vy
asesoramiento respecto de los tramites correspondientes a los efectos de subsanar la
irregularidad migratoria.

Si bien estas leyes se pronuncian a favor del respeto de la diversidad, resulta un desafio

alcanzar tales metas por medio de un dispositivo escolar disefiado para homogeneizar (Terigi,

2006).

3.2. Tendencias y sentidos en torno a la insercion de jovenes migrantes en el nivel medio

En esta seccion me propongo agudizar un poco mas mirada a fin de situar algunas
coordenadas en torno al nivel medio en CABA y el modo en que alli se incluyen jovenes
migrantes. A la inversa, también doy cuenta de como la educacion se vincula con el proyecto
migratorio familiar, a partir de la expectativa de movilidad social ascendente a través de la

formacion educativa de las siguientes generaciones.

El sistema educativo en Argentina, al igual que el resto en América Latina, experimenta una
expansion desde mitad del siglo pasado, en una tendencia de crecimiento ininterrumpida
(Tiramonti, 2016). Sin embargo, en una directriz contrapuesta, también perduran las
desigualdades (calidad de la educacion, cantidad de horas y dias de clase, presupuestos

educativos provinciales, salarios docentes, etc.) (Kessler, 2014).
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En el caso de la cobertura del nivel medio, la tasa neta de escolarizacion es del 52,7% en
1993, llegando al 84,4% en el 2011, lo que da cuenta de un avance. Pero, en un analisis fino
se observa un nucleo de exclusion:

Si en 2010 el porcentaje de adolescentes de 17 afios no escolarizados era del 17%,
escalaba al 63% en los niveles mas bajos y descendia al 5% en los mas altos (SITEAL,
2012) (p. 121). (...) A medida que se desciende en la estructura social, la probabilidad de
no finalizar la escuela es mayor: el porcentaje de jovenes con edades comprendidas entre
los 20 y 22 afios que culmindé el nivel medio entre quienes ingresaron era del 64% en
2011: el 49% en el nivel bajo contra el 81% del superior (Kessler, 2014: 122).

Desde el 2006 formalmente, pero antes también, se asiste a un proceso de masificacion en la
secundaria. Las/os jovenes de familias migrantes forman parte de aquellos sectores que
comenzaron a incluirse en los ultimos afios (Diez, Novaro y Martinez, 2017). Si bien
aumentan las tasas netas de escolaridad, también hay un incremento de estudiantes con
sobreedad (Terigi, 2007) y del abandono escolar, que ocurren mayormente en los tltimos tres
afios del nivel medio (9,64% en el secundario basico y 15,83% en el ciclo orientado) (Nufiez

y Litichever, 2015).

Cristina Diri¢ y Mariana Sosa (2014) a partir de datos del ltimo censo (2010) y del informe
de la Direccion Nacional de Informacion y Evaluacion de la Calidad Educativa (DINICE,
2010), sefialan que el 13,2% de la poblacion residente en CABA es extranjera. Asisten a
algiin establecimiento educativo —en niveles obligatorios— el 21,4% de residentes argentinos y
el 12,4% de extranjeros. Esto se traduce en 10 millones de estudiantes en todos los niveles

(menos el superior), siendo que el 1,6% era de origen extranjero.

A su vez, las autoras observan que debido a su distribucion territorial, en CABA las escuelas
reciben cuatro veces mas alumnos migrantes que el resto de las jurisdicciones, no obstante
aquellos de paises vecinos representa el 7,1% del total de la matricula (incluyendo escuelas
de gestion publica y privada). La mayoria de las/os estudiantes —alrededor del 70%— de
origen extranjero cursa sus estudios en escuelas de gestion estatal (DINIECE, 2010). En
CABA tales estudiantes se distribuyen de manera segmentada en el territorio: en menor
medida, el distrito 16 contiene el 2,8% de su matricula con poblacion migrante, mientras que

el distrito 19 presenta el 23,9%.

Jason Beech y Pablo Princz (2012) observan que los distritos de la zona sur de CABA, donde
mas se localiza espacialmente la poblacion migrante, tienen tasas mas elevadas de desercion
escolar y los peores rendimientos académicos. De este modo se encuentran “escuelas

estigmatizadas”, en tanto se les asocia una peor calidad educativa y son evitadas por familias
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que pueden elegir por otra institucion escolar para sus hijos (Neufeld y Thisted, 1999).
Adicionalmente, Beech y Princz (2012) introducen otro argumento para la segregacion
educativa: dado que las escuelas privadas no tienen la obligacion de inscribir a todos los
estudiantes —se reservan el derecho de admision— las/os alumnas/os inmigrantes deben ser

incorporadas/os a la escuela publica, sin mas opcion.

Como puede verse, la proporcion de estudiantes extranjeros no es abundante, en comparacion
con los nativos. Sin embargo, hay una sobre-estimacion de su presencia, en CABA. Sebastian
Bruno (2010) atribuye la construccion de esta imagen a los medios de comunicacion y dichos
de politicos y figuras sociales. Ellos promueven la idea de una “inmigracion descontrolada”
asi como el colapso de los servicios de salud y educacion, a partir de dicha presencia, aunque

no tiene correlato con estadisticas censales ni otros registros.

Ahora bien, los aportes de Binstock y Cerrutti (2014) precisan datos de las trayectorias de
jovenes migrantes en escuelas medias de AMBA. En primer lugar, las autoras dan cuenta de

la brecha que existe en la tasa de escolarizacion de nativos y de migrantes.

Tabla 6. Brecha de alfabetizacion, poblacion nativa y migrante, segiin edades, en AMBA

Grupo por edad  Nativas/os Migrantes Brecha

10-14 98.7 95.6 1.03
15-19 83.6 59.9 1.4
20-24 54.4 28.4 1.91

Fuente: Elaboracion propia, desde Binstock y Cerrutti, 2014

La brecha de escolarizacion se incrementa en un 40% para la edad de secundaria y en la de
post secundaria un 90%, respecto de la correspondiente con nivel basico. “Estos indicadores
sefalan una seria dificultad de los adolescentes extranjeros a iniciar y mantenerse en el nivel
medio, asi como de los jovenes de incorporarse al nivel de ensefianza terciario o
universitario” (Binstock y Cerrutti, 2014: 9). Resulta preocupante que solo el 56,5% de los
adolescentes (14 a 19 afios) bolivianos y el 51,9% de los paraguayos asisten a un
establecimiento educativo; frente a un 72,6% de los nativos para la misma franja etaria

(Cerrutti, 2009).

Desde otro punto de vista, es dable destacar en un punto central que permite contextuar estos
datos: las familias migrantes valoran muy especialmente la educaciéon porque por medio de
ella podrian acceder a una movilidad social ascendente, tal como es anticipado en el capitulo

2. Buscan escalar a una mejor posicion en la estructura social, por medio de una movilidad
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ocupacional. Un camino para lograrlo es la inversion educativa. Muchos de las/os migrantes
que lideran la movilidad lo hacen con escasa formacion académica, de modo que esperan que
sus hijas/os logren alcanzar mayores niveles de educacion, que asi se posicionen mejor en el
mercado de trabajo y logren acceder a otros puestos (mas calificados y menos desgastantes

fisicamente) (Dalle, 2013; Gonzalez, 2018).

Es importante destacar que estos procesos no son solo individuales sino mas bien familiares;
el grupo familiar es la unidad basica de la movilidad social y no las personas (Oso, 2004;
Laiz Moreira, 2014; Saiz Lopez, 2017). La familia es comprendida como un agente
primordial de socializacion y reproduccion de capitales y disposiciones, que proporciona los
esquemas a seguir; a la vez que se constituye como un espacio de conflictos, oposicion y
negociacion (Rosas, 2008; Jiménez Zunino, 2011; Pedone, 2010a). Desde el ambito familiar
se estructuran dos tipos de capitales que condicionan la movilidad: el humano, que alude al
nivel de educacion alcanzado, y el social, que son los recursos que dispone un sujeto por
pertenecer a un grupo; refiere a la red de conexiones que podrian ser movilizadas, sean estas

implicitas e informales o explicitas e institucionalizadas (Noya, 2003).

Este anhelo de movilidad social ascendente queda condensado, muchas veces, bajo la
expresion “ser algo” (Pedrefio, 2013), que da cuenta de un umbral simbolico vinculado con el
reconocimiento social minimo que le permite a los actores escapar de la condicion migrante.
“(...) para este grupo social, la frontera entre ser algo y no ser nada tiene un caracter casi
absoluto, pues marca un limite por debajo del cual estdin la subsistencia y la
deshumanizacion” (p. 66). Se persigue el horizonte de alcanzar recursos, para lo que se
requiere insertarse en el mercado de trabajo en puestos mas calificados, que demandan
mayores niveles de estudios. Este anhelo se proyecta hacia el futuro, hacia la siguiente
generacion familiar, por contraste a la situacion de vulnerabilidad que vive la primera

generacion (padres y madres migrantes).

Si bien la migracion no fue motivada principalmente por el acceso a mejor o mayor nivel de
educacion, si deviene un aspecto constitutivo de la actual permanencia en destino (Franzé
Mudand, 2011; Gonzalez, 2018). En el proceso de adaptacion en la nueva sociedad, la
educacion se convierte en una apuesta, que permitiria aumentar el capital humano familiar.
Se trata de una inversion que conlleva a una mejora en la potencialidad para adquirir un

mejor puesto de trabajo (Laiz Moreira, 2014).
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En este punto se advierte que, justamente, mayor educacion no conduce linealmente a una
movilidad ocupacional —y luego social- ascendente. “Aunque puede afirmarse que han
aumentado las oportunidades de movilidad educativa, el origen de clase sigue pesando
fuertemente sobre las oportunidades escolares (y también, después, sobre los efectos de estos
resultados en el mercado de trabajo)” (Fernandez Enguita: 2001: 5). Los puestos en los que se
insertan en el mercado laboral las/os migrantes de sectores populares, se ubican igualmente
en la parte inferior de la estructura. Hay que atender que sus trayectorias laborales estan
fuertemente determinadas por el mercado de trabajo. “Una estructura laboral estratificada
segun origen étnico, impediria que los migrantes lograsen el objetivo de movilidad social de
acuerdo al nivel educativo alcanzado y favoreceria la consolidacion de nichos de empleo
etnificados, en los cuales encontrarian un hueco para la inserciéon ocupacional” (Laiz Moreira,
2014: 203). La etno-estratificacion laboral revela la constitucion de nichos etnificados, que
ocupan los puestos vacantes de poblacion local (Villares, 2010). De este modo, es frecuente
que, ante la dificil insercion y producto del capital social disponible, las/os jovenes entren a

trabajar en los negocios familiares.

En este punto, es importante aclarar que tal situacion de anhelo de mejora en el estatus social
a partir de la educacion, no compele Gnicamente a las familias migrantes, mas es propia de
sectores vulnerables. En quienes proceden de otros paises, cobra un tenor adicional
justamente por constituirse en un elemento central del proyecto migratorio familiar (este

argumento se desarrolla con mayor profundidad en el capitulo 4).

Cabe mencionar que no se trata de un horizonte infundado sino que hubo épocas donde habia
una mayor garantia de ascenso social via educacion. Dicen Araujo y Martuccelli (2012):
“(...) Entre los que la formacion educativa se desarrolld entre mediados de los sesenta y los
setenta, el avance en el sistema educativo era indisociable a la vez de una singularidad (ser
buen alumno) y de una garantia (su obtencion aseguraba el ingreso en las capas medias)” (p.
86). A partir de datos nacionales, Marcelo Urresti (2012) sittia algunos aspectos de la
significacion cultural que vivieron quienes entraron en la adolescencia hace mas de treinta
afios (hoy mayores de 45 afios). Ubica alli la presencia de un Estado que brinda proteccion
juridica y social a la poblacion, un estandar de vida mas homogéneo que el actual, donde:

La posibilidad de ascenso social era algo que se podia conquistar con sacrificio y teson.
La educacion y el trabajo funcionaban como motores de dicha movilidad y cobijaban a
las generaciones jovenes que, en términos medio, superaban la actuacion econdémica y
social de las generaciones previas. (...) La escuela aparecia como el trabajo de los chicos,
como un ascensor social relativamente comprobado (p.56-57).
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Dubet y Martuccelli (1998) sostienen que la confianza en el rol del saber surge en la sociedad
posindustrial, con la masificacion escolar. Desde entonces la educacion se esboza como una
inversion productiva, puesto que por medio del desarrollo de competencias culturales y
técnicas se logra la movilidad social. Sin embargo, dan cuenta de una contrapartida en la
subjetividad de los actores, cuando estos titulos no aseguran alcanzar las metas que
prometian:

Los temas de la competencia y del mercado escolares se imponen tanto mas cuando la
multiplicacion de calificaciones escolares, no es paralela a la de los empleos que podian
serle asociados en los periodos precedentes. No solo se crea una “inflacion” y una
“devaluacion” de los diplomas, sino que la desocupacion de los jovenes hace que el
fracaso escolar acarree grandes ocasiones de arrastrar un fracaso social. El hecho de que
los diplomas contintien, pese a todo, protegiendo a quienes los poseian acentiia, como
contrapartida, la desventaja de aquellos que no los tienen. La ausencia de calificacion
escolar puede entonces parecer una “calificacion negativa”, se convierte en algo mas que
una carencia, es una verdadera desventaja (p.51).

En su estudio, Araujo y Martuccelli (2012) consideran que los sectores populares confian en
la promesa de movilidad ascendente a través de la educacion, en parte, porque no ven otra via

para tal fin.

3.3. El sistema educativo: entre la produccion y la localizacion de las desigualdades

Esta seccion se compone de tres apartados, desde los que propongo reflexionar acerca de la
siguiente expresion:

La perspectiva dominante nos ofrece una vision optimista, por momentos ingenua,
sugiriendo que la educacion es la base de la igualdad, o en términos més especificos, que
alli se fundan los cimientos de la igualdad de oportunidades. (...) [Sin embargo] es fuente

de nuevas desigualdades e incluso puede profundizar las ya existentes (Saravi, 2015: 57-
58).

Reygadas (2008) sefiala que hay tres planos de la desigualdad: individual, que refiere a las
distintas capacidades de los agentes; relacional, que se manifiesta en las interacciones
asimétricas dentro de las instituciones y campos sociales; y estructural, que apunta a la
cristalizacion en los Estados nacionales. Inspirada en esta clasificacion, doy cuenta de tres
diversos sentidos de la desigualdad en el sistema educativo y la vinculacion con las (otras)

desigualdades sociales.

La clasificacion que propongo a continuacion es meramente descriptiva. Como puede verse,
los procesos que causan desigualdad a un nivel estructural se expresan en las instituciones y

producen efectos en la subjetividad de los actores, de este modo se encuentran entrelazados.
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Por ello, aqui dispongo alguna posible lectura sistemdtica en niveles que responde

unicamente a los fines expositivos.

3.3.1. Nivel estructural de la desigualdad educativa

En América Latina hay una coincidencia entre la cobertura de nivel primario —casi universal—
y secundario —en el que alin persiste una barrera infranqueable para los segmentos mas
pobres— (Reygadas, 2008). El problema no es solo la desercion, sino que ademas hay una
disparidad de calidad. El sector privilegiado asiste a instituciones de educacion privada que lo
preparan para el ingreso a universidades (publicas o privadas), mientras que el sector mas
desfavorecido asiste a escuelas de menor categoria. Luego, “Al momento de llegar a los
examenes de ingreso a la educacion superior, la mayoria de los pobres son derrotados en una
competencia limpia, pero profundamente injusta, porque su desempefio en los examenes no
es mas que el resultado 16gico de afios previos con educacion deficiente” (Reygadas, 2008:

129).

Saravi (2015) contribuye a dicha critica, al reconocer que las diferencias en las condiciones
socioeconomicas de estudiantes, familias y comunidades de origen, limitan las oportunidades
educativas de acceso, permanencia y aprovechamiento escolar. Sitfia cifras mediante las que
contrasta el nivel de cumplimiento de 12 afios de escolaridad: mientras que para el quintil
mas rico ronda el 85% de las/os jovenes entre 20 y 24 afios; para el quintil mas pobre alcanza

apenas el 25%.

En el nivel estructural, en Argentina, se ubican dos procesos que atafien a la configuracion
del sistema educativo: segmentacion y fragmentacion. La segmentacion es un término
acufiado en la década 1990 que da cuenta de la tendencia a la “elitizacion del subsistema
privado” (Tiramonti, Braslavsky y Filmus, 1995: 63). Dicho concepto refiere a la existencia,
en el sistema educativo, de circuitos diferenciados por la calidad de la oferta que se
correlacionan directamente con la jerarquia de las clases sociales. Cecilia Braslavsky (1985)
considera que la calidad educativa se define por la relevancia social de los saberes que se
adquieren en la escuela. De este modo, los sectores altos de la poblacién monopolizan los
saberes socialmente relevantes generando un cierre para el resto de los grupos. Esta
nominacion es reemplazada luego, puesto que supone que el segmento estaria integrado en un

campo, lo cual no describe el espacio social y educativo.

82



Surge asi el nuevo término: fragmentacion, que no remite a la calidad de los conocimientos,
sino que privilegia las variables culturales, por lo que la distancia en el interior del sistema
educativo depende de los patrones de socializacion que imperan en cada fragmento. “Los
procesos de fragmentacion educativa muestran una gama de propuestas que se corresponden
con los valores, saberes y expectativas particulares de grupos o sectores sociales” (Tiramonti
y Ziegler, 2008: 64). Esto conduce a que si bien todos/as pueden acceder, solo permanecen
quienes no sean expulsados. La seleccion se produce no por sus conocimientos, sino por las
marcas de origen. Se trata de un “efecto colador” (Grupo Viernes, 2008). A su vez, este
hecho también habilita a una inclusion estratificada (Tiramonti y Montes, 2009) que se
manifiesta mediante la diferencia entre indicadores de eficacia por zona y quintiles de
ingreso. Sandra Ziegler (2011) denomina este proceso como seleccion por inclusion, por la
cual “ciertas instituciones llegan a incorporar a un grupo y, al mismo tiempo, expulsan a

aquellos que presentan las condiciones mas desfavorables” (p. 76).

Otro sentido en el cual se expresa el nivel estructural de la desigualdad educativa es en el
caracter de asimilacion con el que se erige el mismo. Estas miradas no conciben
articulaciones étnico-nacionales que pueden generarse a partir del trabajo con poblacién
migrante, de este modo se efectian y reproducen correlaciones univocas entre factores
culturales, sociales, econdmicos y educativos (Novaro et al, 2008). Las/os estudiantes
extranjeros son recibidos en las escuelas argentinas, pero al margen de una educacion que

contemple sus diferencias, mediante intercambio de saberes (Beheran, 2009).

Finalmente, caben aqui todas las desigualdades producto de leyes o de politicas publicas,
como pueden ser partidas presupuestarias, salarios docentes, dotacion de recursos, etc., entre

diversas jurisdicciones del pais o intra jurisdiccionales.

3.3.2. Nivel institucional de la desigualdad educativa

En este nivel incorporo el modo en que la escuela reproduce la desigualdad social de sus
estudiantes a través de una logica meritocratica. Ubico este tipo de desigualdad en el plano
institucional puesto que el examen es el instrumento principal —pero no el unico— por el cual

se pondera el mérito de cada quien.

El dispositivo escolar impone obstaculos con los que tropiezan las politicas de inclusion. “Las
altas tasas de repitencia y abandono de los alumnos provenientes de los sectores sociales mas

bajos de la poblacion marcan claramente la correlacion existente entre el origen sociocultural
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de los alumnos y sus posibilidades de avanzar en la escolarizacion” (Tiramonti, 2016: 164).
En este sentido, los estudios de Pierre Bourdieu y Claude Passeron (1964) y Paul Willis
(1976) demuestran que el sistema educativo antes que ser una via para alcanzar la igualdad,
constituye en realidad un sistema de reproduccion de las desigualdades sociales. En ese
sentido, éste no contribuye a equiparar las oportunidades, sino a reproducir inequidades
existentes, que se vuelven socialmente justas y legitimas, gracias al discurso meritocratico

que sostiene el sistema educativo.

“La eliminacion, la relegacion y el retraso o estancamiento son los mecanismos a través de
los cuales la escuela reproduce las desigualdades sociales preexistentes” (Saravi, 2015: 60).
Es decir, la reproduccion de tales situaciones de base acontece a través de apartar a nifias/os o
jovenes de determinadas disciplinas, instituciones, circuitos, condenandoles a un
estancamiento en su carrera escolar.

Pero estos mecanismos no operan como reflejo automatico y directo de las condiciones
socioecondmicas, sino que, por decirlo de manera sencilla, son culturalmente procesados.
Aunque pueda estar formalmente abierta a todos los estudiantes sin distincion de clase,
aunque se limiten las desventajas apoyando econdmicamente a los mas desfavorecidos, y
aunque se permitan algunas excepciones, la escuela premia y retribuye sobre todo a los
estudiantes pertenecientes a los sectores privilegiados (Saravi, 2015: 60).

El examen es uno de los dispositivos por el cual se mide el mérito y asi se selecciona “de
manera justa”; éste coexiste con otros modos mas sutiles y, por ello, eficaces. Bourdieu y
Passeron (1964) reconocian dos grupos de estudiantes: los herederos y los becarios. Los
primeros son aquellos que pertenecen a sectores privilegiados y cuentan con el capital
cultural con el que se funda la institucion escolar. De este modo, comprenden las logicas, las
exigencias, las virtudes del sistema mejor que otros y asi logran el éxito escolar. En cambio,
los becarios constituyen el grupo que provienen de sectores no ilustrados pero que son
capaces de hacer el esfuerzo de abandonar sus marcas culturales de origen y acoplarse a los
requerimientos de la escuela; el otro grupo, en contraste, logra transitar por la institucion
escolar sin vivirlo como una tarea superlativa. Esta reproduccion se enmarca en la violencia

simbdlica que ejerce la escuela al legitimar las relaciones de dominacion social.

Ahora bien, desde la optica de la igualdad de oportunidades, las desigualdades sociales son
desigualdades justas, ya que estarian mediadas tinicamente por el mérito de los individuos
(Dubet, 2012). Estas emergen en la institucion escolar, como producto de la responsabilidad

de los propios estudiantes. “La escuela se constituye asi en una institucion clave para sostener
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la ficcion de las desigualdades meritocraticas y de una igualdad de oportunidades posible”

(Saravi, 2015: 61).

Desde las teorias estructural-funcionalista y del capital humano se enfatiza que las diferencias
en el rendimiento se deben a talentos y dones naturales, cuyo criterio de justicia es el
principio meritocratico (Mayer y Nufiez, 2016). El mérito personal es posicionado, desde una
logica individualista de la modernidad, como el criterio para seleccionar a la poblacion y
distribuirla desigualmente en la estructura social. Se asienta sobre el supuesto de que son los
individuos los que, a través de su esfuerzo, dedicacion o inteligencia, se hacen merecedores
de los reconocimientos que los posicionan en lugares mas o menos prestigiosos de la

sociedad (Tiramonti, 2016).

En el ambito educativo, el examen es el instrumento capaz de medir los rendimientos de cada
quien y tiene la cualidad de ser un dispositivo imparcial. En sintonia, la propia escuela
también se muestra como neutral en la medida en que ofrece a todos sus estudiantes los

mismos contenidos que deben ser incorporados, independientemente de la cultura de origen.

En Argentina, las escuelas secundarias no tienen examen de ingreso desde el afio 1983. Sin
embargo, las tasas de egreso no son las mismas para todos los sectores. Puede verse que, una
vez adentro, hay otros mecanismos que condicionan el éxito de algunos grupos de estudiantes
y no otros, en la medida en que cuentan con diferentes recursos para movilizar en dicho
desafio. De este modo, el examen no es el unico método de seleccion, aunque si resulta muy
eficaz. Sus ventajas son multiples: es una sola prueba, igual para todos/as, que establece
criterios objetivos de evaluacion y medicion de rendimientos, a la vez que propicia la auto-
responsabilizacion de cada uno/a por su rendimiento. Al auto-atribuirse los resultados

obtenidos, no se sospecha de su sesgo desigual.

“La patologizacion de las clases populares se traslada a las escuelas a las que asisten” (Bayon
y Saravi, 2019: 76), lo cual refiere no solo a los circuitos segmentados en los que se inserta
cada institucion —escuelas de mejor y peor calidad—, sino también a lo que ocurre en su
interior. Las distintas escuelas promueven diversas actitudes y disposiciones, es decir que
producen experiencias escolares diferentes segun la procedencia de sus estudiantes (Nufez,
2019). Los estilos institucionales no son los mismos siempre, ya que el clima escolar y las
dinamicas varian, lo que condiciona las experiencias que estudiantes puedan tener en cada

comunidad escolar. Pedro Nufiez y Lucia Litichever (2015) afirman que la expansion del
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sistema educativo se realiza sin un patron uniforme. Es decir, aumentan los establecimientos,
se esparce la matricula en los margenes y en zonas rurales, pero de un modo heterogéneo, que
genera una disparidad de las situaciones y reproduccion de desigualdades segun el tipo de
institucion. “(...) En un escenario de dispersion y fragmentacion los distintos tipos de
comunidades educativas funcionan como lineas de division que se plasman en desigualdades”

(Ntfiez, 2019: 131),

3.3.3. Nivel subjetivo de la desigualdad educativa

En este tercer nivel me detengo en las relaciones que se establecen en el interior de las
instituciones y las tensiones subjetivas que provocan en las/os estudiantes con experiencias

migratorias.

Las/os jovenes de familias migrantes sufren procesos de estigmatizacion. “(...) El origen
extranjero recae como rasgo de categorizacion y diferenciacion de la poblacion local” (Laiz
Moreira, 2014: 377), se trata de una categorizacion étnica, por la cual se establecen jerarquias
en las que migrantes quedan ubicadas/os en un lugar subordinado respecto a la poblacion
local. La discriminacion se expresa en el trato peyorativo y diferencial, asi como también en

el no respeto de costumbres culturales y religiosas.

En Argentina, diversos trabajos (Sinisi, 1999; Domenech, 2010; Beheran, 2009) que refieren
a la escolaridad de poblacion migrante en escuelas primarias, dan cuenta de practicas
docentes de estigmatizacion, bajo frases como “los bolivianos son muy lentos, atrasados; no
se puede esperar otra cosa de una cultura milenaria, atrasada (...) es natural que sean asi...
Vienen con una pobreza cultural ’; o: “todavia estan bajando del cerro, cuando estan en 5°
grado recién llegan” (Gavazzo, 2011: 38). A su vez, otras/os, no son criticadas/os, sino que a
partir de la jerarquia étnica que se establece se las/os valora (por ejemplo en comparacion con
nifios coreanos) porque “no molestan, son callados, se respeta la figura del docente. La
familia es unida y apoya la tarea escolar” (Sinisi, 1999 citada en Gavazzo, 2011:39). Estos
prejuicios ocultan la relacion de dominacion que estd por detras, al asignarles, como si se
tratara de un atributo natural o una predisposicion, la cultura de obediencia (Domenech,
2014). En otros trabajos, las/os docentes reconocen que se dirigen de tal modo —peyorativo—
hacia estudiantes y familias, a partir de prejuicios por su procedencia (desde una distancia
cultural, nacionalidad, costumbres, bajo nivel socioeconémico, pertenencia a una cultura

rigida y autoritaria) (Beech y Princz, 2012).
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Tales etiquetamientos producen efectos negativos, en el sentido que pueden volverse una
profecia autocumplida, cuando el docente que posee determinada imagen del alumno haga
que finalmente su conducta se ajuste a ella (Kaplan, 1997). A su vez, “las actitudes detectadas
en el cuerpo docente contrastan con las orientaciones curriculares, que en todos los casos
adhieren a principios explicitos de defensa del pluralismo, la multiculturalidad, el respeto y

valoracion de la diversidad” (Tenti Fanfani, 2004: 195).

Al respecto, si bien la escuela no reproduce de forma mecanica los procesos de
discriminacion y desigualdad que se encuentran en la sociedad, si contribuye a enmascararlos
y a naturalizarlos en el pensamiento cotidiano, por ejemplo cuando las/os descendientes de
inmigrantes son tildados de ser mas “callados” y “timidos” que sus pares (Novaro, Borton,
Diez y Hetch, 2008). A pesar de estudiar en escuelas suburbanas en donde comparten el
espacio con otras/os infantes de recursos escasos, son percibidos como “otros” (Portes, 1996).
Los nifios “nativos” o “autdoctonos” de otros origenes (y a veces los propios docentes) les
adjudican un estereotipo negativo (como si ellos fuesen demasiado “déciles”, “sometidos”)

ademas de burlarse de su acento.

Respecto del nivel medio, las/os estudiantes extranjeros reconocen que las practicas de
discriminacion las ejercen sus pares y no docentes (Binstock y Cerrutti, 2014). No todas las
procedencias predisponen a iguales (mal)tratos, sino que la jerarquia étnica genera mayor
discriminacion para jovenes de origen boliviano, seguidos de peruano y finalmente
paraguayo. Las/os estudiantes sefialaron que viven situaciones de hostilidad que se reflejan en
agresiones verbales (con términos peyorativos), molestia en clase (sustraerle pertenencias) o
la indiferencia. Asimismo, tales practicas de discriminacion exceden a la poblacion migrante,
ya que también afecta a sus pares nativas/os, “lo que denota no solo una problematica de
discriminacion por origen nacional o étnico sino también un clima generalizado de
intolerancia hacia la diferencia” (Binstock y Cerrutti, 2014: 13). Las/os jovenes reconocen
que sus compafieras/os son quienes mas discriminan y que asi se dirigen hacia extranjeras/os
y también a aquellas/os argentinas/os que parezcan ser extranjeros, lo cual evidencia el

cardcter étnico de la discriminacion?>.

22 En este punto, la desigualdad se expresa en el menosprecio —contracara del reconocimiento— (Honneth, 1997).
Este argumento se desarrolla en el capitulo 6.
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Erving Goffman (1997) sostiene que los individuos estigmatizados con frecuencia asumen la
responsabilidad de la interaccion para evitar el malestar, disgusto o incomodidad de las otras
personas. Consideran que los rasgos estigmatizadores se deben a fallas propias, lo que
conduce a que el sujeto despliegue diversas estrategias para preservar su sentido de
autovaloracion. Algunos estudios con poblacion migrante visibilizan acciones de resistencia
que jovenes construyen: “los grupos en desventaja, en relaciones de desigualdad, pueden
criticar las categorias hegemonicas o traspasar y ridiculizar las categorias y los bordes que los
separan [de otras/os estudiantes]” (Bayon y Saravi, 2019: 82). Binstock y Cerrutti (2014)
encuentran que jovenes migrantes de escuelas medias muchas veces emprenden acciones y
construyen argumentos que permitan preservar su autoestima y la propia seguridad, al

adjudicarle a quien agrede falta de educacion o de supervision familiar.

Otro modo de resistir es cuando problematizan y rechazan la version de pobreza “honrada y
esforzada” de la comunidad boliviana, puesto que ella naturaliza la desigualdad sufrida como
clase trabajadora en condiciones de explotacion, escondiéndola como una virtud moral en

tanto ética de trabajo (Diez, Novaro y Martinez, 2017).

Por otro lado, ademas de las vivencias de estigmatizacion, la desigualdad en el plano
subjetivo también se refleja en la propia responsabilizacion que viven los actores por sus
desempefios escolares. En el apartado anterior refiero al mérito como aquel criterio de
seleccion que estructura la desigualdad en un nivel institucional, a partir de los examenes.
Cuando las/os estudiantes no alcanzan los rendimientos esperados se auto atribuyen dicha
rendimiento, lo cual lesiona su subjetividad.

Las desigualdades son justas y no ponen en duda la igualdad de los individuos si
admitimos que el desempefio de los alumnos resulta de su empefio voluntario durante la
trayectoria educativa. En cuanto los individuos piensan que las desigualdades escolares
derivan del trabajo que realizan libremente, la igualdad fundamental esta garantizada.
Cuando descubren, lo que es comun, que no son iguales a los demas a pesar del trabajo
que realizan, solo les resta dudar de su propio valor, de su propia igualdad. Ellos sélo
pueden auto-responsabilizarse, sentirse inferiores, lo que les deja la opcion de la retirada
de un juego que estan perdiendo o la violencia, la destruccion de ese juego (Dubet, 2001:
16).

En el capitulo 7 de esta tesis retomo este argumento a los fines de tensionar la categoria
“fracaso escolar”, justamente a partir de las consecuencias que produce en la subjetividad de

las/os estudiantes.

Finalmente, la experiencia escolar tiene repercusiones emocionales en su construccion

identitaria, pues obliga a jovenes de familias migrantes a lidiar con el sufrimiento de las
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descalificacion que viven a partir de sus cualidades individuales y de las amenazas que esto

supone para su autoestima (Bayon y Saravi, 2019).

3.4. Recapitulando

En este capitulo persigo la meta de reflexionar en torno a los vinculos entre la educacion y las
(des)igualdades. A lo largo de las cuatro secciones doy cuenta de los antecedentes en lo que
respecta a la creacion del sistema educativo, desde tiempos de fundacion de la nacion hasta la
actualidad donde emergen nuevos formatos institucionales como son los BP. Si bien hay una
tendencia a la ampliacion de la cobertura, también sobresalen los escollos del propio sistema,

en tanto hay altas tasas de repitencia y desercion en el nivel medio.

Particularmente, respecto de la poblacion migrante, las cifras que denuncian interrupciones
escolares son preocupantes en si mismas, pero también en la comparacion con la poblacion
nativa. Desde alli se explicita la desigualdad en la que esta inmersa la juventud migrante en el

ambito educativo.

Desde esta situacion, el desarrollo continua con el despliegue de tres planos de la desigualdad
—estructural, institucional y subjetivo—, que propician un analisis integral de la dicha
problematica. En el primer caso, se trata de algunos fendémenos que consisten en inequidades
propias de la organizacion del sistema escolar a partir de su segmentacion y fragmentacion,
asi como su enfoque asimilacionista. Por tales motivos, surgen circuitos escolares devaluados
para los sectores pobres, a la vez que distantes de la identidad y cultura de personas

migrantes.

En el plano institucional, doy cuenta de la reproduccion de desigualdades sociales, en el
interior de la escuela, a partir de mecanismos propios de la organizacion escolar y de la logica
meritocratica. La misma se expresa, entre otras, mediante el examen que evalua los
desempefios de las/os estudiantes y legitima desigualdades a partir de su caracter neutral. Por
otro lado, introduzco la disparidad entre escuelas, puesto que la masificacion escolar no sigue

un patrén uniforme, lo que conduce a estilos institucionales diversos.

Finalmente, en el plano subjetivo incluyo las vivencias de estigmatizacion que viven
estudiantes de familias migrantes, cuyas practicas se deben al cardcter étnico. A su vez,
¢éstas/éstos se responsabilizan por poseer tales atributos. Desde esta situacion, hay quienes

logran disefiar estrategias de resistencia como es justificar de algin modo el accionar de sus
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agresores o cuestionar las imagenes que las/os lesionan. Se tratan de acciones para preservar
su propia autovalia. Finalmente, la auto responsabilizacion por los rendimientos en los
examenes es ubicada en este plano, ya que tiene consecuencias en la subjetividad de los

actores.

Estos antecedentes pueden representarse en el siguiente cuadro:

Figura 2. Recorrido conceptual tematico de capitulo 2.

levenes de familias migran
escuelss secundarias de

Ekstamia edu cativo v Nivel madla

=AiaE {3EaE e desercadn e=cofar en nivel
medio {# de primario).
-Fuatones g8 estligmEizacion vincuiar.
-Relevacicn & drcuitos escolares de i
aclidad.
-Cemtrs Br & prayecio migragano: mov
social ascend ete via educacidn de las

-Enfoque asfmilacionista; Tendancia a la
homogenezackin [en ganaral) y fammacion de
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-Procesos de segmentatidn y fragmentacion
-En el marco de LEM! gmplacsn delnkval
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Desiguaidad plana
pslructural
Desiguakdad plano o | Despealdad plano
subjetiva instiucona

Fuente: Elaboracion propia.

Mas alla del ethos igualitarista con el que se formula el sistema educativo en la Argentina, es
posible observar que las diferencias sociales se expresan y se (re)producen en el ambito
escolar. Coexisten procesos de desigualdad, selectividad y distincion jerarquica en tension
con los discursos igualitarios del sistema educativo y con las aspiraciones de continuidad

identitaria de las familias migrantes.
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Desde este recorrido se evidencia que las/os jovenes migrantes se encuentran en una posicion
de desventaja respecto de sus pares nativas/os, a partir de verse afectados por diversos
procesos de desigualdad. Este escenario permite interrogarnos por los modelos de ciudadania

y las posibilidades de ejercicio de derechos que se promueven.

Por otro lado, dada la centralidad que adquiere la educacion en el proyecto migratorio
familiar, es posible conjeturar que la escuela, mas alla de la impronta nacionalista, parece ser

un espacio legitimo para alcanzar apuestas por la igualdad.

Finalmente, la poblaciéon migrante constituye aquel grupo que se incorpora al sistema
educativo a partir de la masificacion. Sin embargo, pareciera ser que el mismo no es adaptado
de manera democratica para su inclusion. Siguiendo los planteos de Fraser en torno a la
justicia, introducidos en el capitulo 2, la reduccion de la desigualdad requiere de medidas de
reconocimiento asi como de redistribucion. No bastaria con eliminar las creencias y actitudes
discriminatorias, es necesario también transformar las estructuras institucionales que
organizan la distribucion desigual de recursos y oportunidades sobre las que asientan,
reproducen y legitiman. Estas condiciones materiales y simbolicas refieren a la institucion en

el marco del sistema escolar, que tiene una injerencia sobre las demandas de reconocimiento.
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PARTE 2

EXPERIENCIAS INTERGENERACIONALES Y ESCUELA
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Capitulo 4: “Les digo que estudien y perseveren para ser mejores”. Continuidades y

rupturas en experiencias educativas de padres/madres e hijos/as

Bernard Lahire (2007) define a la socializacion como el proceso por el cual una sociedad
modela a los individuos que viven en su seno. Ubica dos instituciones centrales en dicho
proceso: en primer lugar, la familia como la encargada de la socializacion primaria, y la
escuela, quien lidera las socializaciones secundarias (ubica aqui también al grupo de pares,
universos profesionales, instituciones politicas, religiosas, culturales, deportivas, etc.). A
partir del transito por ellas, los sujetos van incorporando disposiciones heterogéneas y hasta
contradictorias. Lahire insta al pensar relacionalmente desde la sociologia, que, para el caso

(13

de la juventud, implica que “s6lo se puede aprehender los comportamientos de los que
designados por su edad —pero que en la mayoria de los casos estan todavia escolarizados—
situandoles dentro de una red de relaciones de interdependencias que es, a su vez, una red de

constricciones y de influencias méas o menos armoniosas o contradictorias” (p. 31).

A partir de esta consideracion, el presente capitulo tiene la finalidad de analizar las relaciones
intergeneracionales a partir de la experiencia escolar; dando cuenta de las tensiones que se
producen entre ambas instituciones (familia y escuela), durante los procesos de subjetivacion

de los actores.

Para ello, antes de comenzar con el analisis propiamente dicho, me detengo un momento para
dar cuenta de los procesos de transformacion que sufren ambas instituciones a la luz de los
cambios de la segunda modernidad, particularmente del declive institucional. Poniendo foco
en la mutacion de la familia, como institucion tradicional, consigno el origen de nuevas
configuraciones que tensionan aquellas previas, aun vigentes en practicas e ideales de los
sujetos. Asimismo, introduzco las sociologias de la individuacion y de la experiencia, que
seran dos puntos de apoyo importante para esta tesis. Son justamente estos procesos de
transformacion en las instituciones tradicionales los que enmarcan las nuevas sociologias,

puesto que éstas dirigen su mirada hacia las acciones de los sujetos —su individualizacion—.

En este capitulo recupero argumentos que permiten reflexionar sobre las experiencias
educativas de jovenes. Los mismos refieren a la tension entre las trayectorias de padres y

. .. 23 . . . .
madres migrantes y las de sus hijos/as™ en la actualidad. En estas secciones busco introducir

2 En el caso de Roberta (60, migrante) no se trata de un hijo, sino de un nieto, el nifio que tiene a cargo;
Dominique (56, migrante) se refiere a la experiencia de sus hijas/os o de nietos. A los fines de facilitar la lectura,
me refiero en todos los casos como “hijos/as”. Asimismo, los vinculos intergeneracionales, que ocupan un lugar

93



la continuidad con los desarrollos previos asi como habilitar a posteriores reflexiones.
Abordo la vinculacion entre migracion y educacion, en contextos de desigualdad social; asi
como también explicito las tensiones que tienen lugar durante las escolaridades primarias,
que sirven de antesala para recuperar, en el siguiente capitulo, los pasos por la secundaria.
Las trayectorias educativas de padres y madres aluden a sus vivencias en paises de origen,
mientras que las de sus descendientes, también nifios, refieren a experiencias en escuelas
basicas de barrios populares de la CABA. Considerar las vinculaciones que surgen entre
ambas, habilita a visibilizar algunos sentidos del proyecto educativo en la migracion y
permanencia en Buenos Aires, asi como también los carices de la relacion intergeneracional
que se teje en las familias. Este capitulo refleja la primera etapa de mi investigacion en la
medida en que hace hincapié en experiencias de personas adultas y nifias en el nivel basico,
desde las cuales se construyen expectativas, necesidades, demandas que condicionan las

experiencias posteriores —de jovenes, en nivel medio—.

En la primera seccion recupero aportes de Dubet y Martuccelli, tanto en las sociologias de la
experiencia y de la individuacion —respectivamente—, como en sus planteos en torno a los
procesos de desinstitucionalizacion. En este sentido, posiciono la mutacion en la institucion
familiar, a partir de los procesos de individuacion actuales, que pueden ser aprehendidos
mediante ambas sociologias, dado que focalizan en la experiencia de los actores y los
procesos de subjetivacion en sus biografias. Particularmente, presto especial interés a la
definicion de experiencia escolar. La segunda seccion (“Experiencias educativas de
migrantes...”) abarca las escolaridades de padres y madres en sus niveles basicos, que tienen
lugar en paises de origen. Destaco la combinacion entre formatos disciplinares, con tratos
afectivos y de contencion; a su vez detallo las vinculaciones entre familia y escuela en tales
experiencias. A continuacion, me detengo en analizar las vivencias de hijos/as de migrantes,
en las escuelas primarias de barrios populares de la CABA. Alli sehalo sus principales
caracteristicas, tanto en lo que respecta a la dindmica institucional como vincular, entre
docentes-estudiantes y familia-escuela. En la cuarta seccion, recorro diversas aristas de la

relacion intergeneracional —entre padres/madres y sus hijas/os— que se construye mediante las

central en esta tesis, no son leidos desde perspectivas biologisticas. Desde el marco de esta investigacion, las
relaciones materno/paterno-filiales se definen menos por el caracter bioldgico que por ser experiencias
biograficas. De tal modo, quedan comprendidas relaciones de convivencia o vinculaciones afectivas intimas aun
cuando no medie un lazo sanguineo.
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experiencias educativas de éstas/os. Se establece una continuidad con el sentido de educacion
referido a un medio para alcanzar una movilidad ascendente (desarrollado en el capitulo 3),
que requiere de estrategias de transmision. El capitulo concluye recuperando los argumentos

precedentes e invitando a futuras reflexiones.

4.1. Perspectivas tedricas para el abordaje de la mutacion institucional

4.1.1. Transformaciones en la estructura familiar

La familia es la institucion social mas antigua y extendida de todas. Géran Therborn (2007)
define instituciones como “estructuras de normas donde se fija y mantiene un juego de roles
sociales; en ese sentido, también es posible verlas como un tipo de equilibrio entre poder y
beneficios” (p. 32). Desde esta definicion, la familia es una institucion signada por la
constitucion de una pareja sexual y la filiacion intergeneracional. Dicha union, sellada
institucionalmente persigue intereses econdmicos y simbolicos, facilita la acumulacion de
bienes y permite construir protecciones —emocionales y materiales— (Araujo y Martuccelli,

2017).

Desde la sociologia clasica, la familia se posiciona como /a instituciéon encargada de la
socializacion primaria de los sujetos. Lahire (2007) reflexiona en torno al pasaje de
socializacion primaria a secundaria que atraviesan los individuos. El autor observa que desde
los desarrollos tradicionales el universo familiar aparece como homogéneo y constitutivo de
las estructuras mentales y comportamentales fundamentales. Sin embargo, distintos hechos
empiricos contradicen dicho esquema. “(...) la homogeneidad del universo familiar se
presupone con demasiada frecuencia pero se demuestra raramente. (...) La heterogeneidad —
ya sea relativa o lleve a las contradicciones o a los conflictos mas exacerbados— esta siempre

irreductiblemente presente en el ntcleo de la configuracion familiar (...)” (p. 27).

En el mismo sentido apuntan Dubet y Martuccelli (2000) cuando recorren el pasaje desde la
familia tradicional a la contractual, pasando por la nuclear, componiendo tres fases del
desarrollo, advirtiendo, no obstante, que los rasgos de periodos anteriores nunca desaparecen
totalmente. Los autores muestran tanto la heterogeneidad en dicha institucion, asi como su

transformacion conforme al paso del tiempo.

95



Figura 3: Configuraciones familiares, segiin Dubet y Martuccelli (2000)
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Fuente: Efaboracion propia.

En un tiempo moderno, la familia constituye una instituciéon fundamental de la sociedad, que
asegura su reproduccion y estabilidad y produce actores adaptados a las necesidades de ésta.
Con el paso del tiempo, en la actualidad, si bien se producen cambios en la configuracion,
hay elementos que persisten: sigue siendo una alianza de dos familias a partir de una pareja.
Se presenta como un arreglo entre los intereses econdomicos, simbolicos y sociales, a la vez
que mediante el vinculo de amor y la inversion a futuro, via educacion de siguientes
generaciones, se busca la acumulacion de capital. “La familia es entonces menos una
institucion que un arreglo entre individuos que combinan lazos tradicionales, intereses y
sentimientos. Esta combinacion asegura la estabilidad o la fragilidad de la familia” (Dubet y

Martuccelli, 2000: 219).

El proceso de desintitucionalizacion da cuenta de un movimiento profundo. Siendo que en
tiempos modernos las instituciones funcionaban como aparatos capaces transformar los
valores en normas y las normas en personalidades individuales; esto hoy no ocurre mas. En
tiempos actuales, los individuos construyen sus experiencias a partir de metas —

frecuentemente, contradictorias—, intereses diversos, instrumentales y emocionales, politicas
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juridicas y sociales, etc. Asimismo, pueden elegir entre tradiciones y convicciones, o pueden
mantenerse indiferentes. “La produccion de los individuos ha cambiado de naturaleza™ (p.
202). Elisabeth Beck Gernsheim (2003) define la actual configuracion como la familia
posfamiliar, constituida a partir de los procesos de individuacion, en los que se tensionan una
aspiracion a la vida propia (sin mandatos que reproducir) y la nostalgia de una cercania, una

comunidad (brindada por la fuerte institucion que integraba sujetos).

4.1.2. Herramientas epistemologicas para el estudio de experiencias educativas

El abordaje de estas complejidades exige un cambio de mirada socioldgica. Si bien las
representaciones clasicas de lo social siguen teniendo un lugar importante, cada vez mas
investigaciones en dicho campo se centran en los individuos, sus experiencias, reflexividades
y construcciones identitarias. En esta linea se posicionan la sociologia de la individuacion y

de la experiencia.

Martuccelli propone una macrosociologia superadora de la vertiente clasica, la cual concibe
que la situacion, acciones y experiencias de los individuos se explican a partir de su posicion
social (Araujo y Martuccelli, 2010). Siguiendo la lectura de diversos autores (Giddens, 1991;
Beck, 1998) da cuenta de como aquellas instituciones tradicionales (trabajo, escuela, familia)
no proporcionan ya mas las orientaciones que dan sentido a nuestra existencia, del mismo
modo en que lo hacian antes. La sociedad (las instituciones) no puede trasmitir de manera
homogénea las normas de accion. Ahora les corresponde a los individuos darle sentido a sus

trayectorias sociales por medio de la reflexividad.

La individuacion es una perspectiva particular de estudio que se interroga por el tipo de
individuo que es estructuralmente fabricado por una sociedad en un periodo histérico. Una
ecuacion que exige la puesta en relacion entre los fendmenos de la estructura social y las

experiencias de los individuos (Martuccelli, 2010a).

Martuccelli (2010a) propone una sociologia de la individuacion a partir de dos grandes
operadores analiticos. Por un lado, ubica a la nocion de soporte, la cual surge desde la
pregunta por como el sujeto se tiene a si mismo en el mundo.

Y esos medios no son otros que el conjunto de elementos, materiales e inmateriales, que
lo vinculan a su contexto. La nocion de soporte tiende a contar con ese conjunto
heterogéneo de elementos, tejidos a través de las relaciones con los demas o consigo
mismo, pasando por una internalizacion diferencial de las situaciones y de las practicas,
gracias a las cuales el individuo se tiene porque es tenido, y es tenido porque €l se tiene,
dentro de la vida social (Martuccelli, 2010a: 63).

97



El segundo operador analitico es la nocion de prueba, a partir de la cual se articulan las
experiencias biograficas y las estructuras sociales. Refiere asi, a aquellos desafios historicos,
socialmente producidos, culturalmente representados y desigualmente distribuidos, comunes
a una sociedad por la que atraviesan los sujetos. Estos aun teniendo similares recursos, no

superan tales desafios de la misma manera.

Desde esta propuesta teodrica, es posible observar como las configuraciones del sujeto son
contingentes pero no azarosas. Su objetivo central es dar cuenta, a escala de los individuos,
de grandes desafios estructurales de una sociedad. Es una perspectiva de andlisis que no
desconoce el trabajo especifico de las instituciones, pero no interpreta la sociedad a partir de

ellas.

A su vez, Francois Dubet (2013) presenta una nueva sociologia a partir de un cambio
estructural en la socializacion: el pasaje desde un modelo de integracion a uno de cohesion.
En breves lineas, el modelo de la integracion supone que los dispositivos sociales aseguran la
correspondencia entre la accion social y la estructura, en una suerte de encastre. Desde alli se
configuran las conductas, acciones, percepciones de los sujetos. Las instituciones se erigen
segiin un programa institucional y ellas comandan el rumbo, los valores, los roles de los
actores. Sin embargo, en la actualidad este modelo muestra signos de perder prominencia; ha
caducado la centralidad de la sociedad como tal, ahora conducida hacia los individuos.
Aquella determina pruebas que los sujetos superan de manera auténoma y particular, cada

uno es autor de su desempefio.

Antes los actores estaban integrados bajo una misma estructura, ahora, en cambio, se
cohesionan, bajo una actividad continua, moral, normativa y cognitiva. En este contexto “la
sociologia debe partir del individuo, de su manera de metabolizar lo social y producirlo”
(2013: 189), abordando los razonamientos, juicios, emociones y elecciones que, si bien

constituyen hechos individuales, son elaborados a partir de materiales sociales.

Dubet introduce la nocidén de experiencia social para designar a estas acciones que son
vividas de manera individual pero con el influjo de lo social. Intenta asi resolver una

L4 . . 7 29
paradoja: “El actor es totalmente social y, a la vez, un sujeto que actua verdaderamente
(2013: 191). La sociedad contintla imponiendo codigos, simbolos, restricciones, metas y
medios, pero éstos no son suficientes para determinar la accion individual, la cual es

producida por cada uno a partir de dicho material disponible.
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Ahora bien, el como actiia cada sujeto, debe comprenderse en relacion a las logicas de
accion. Las mismas constituyen o6rdenes de sentido, significaciones, justificaciones, modos de
actuar, que conviven, a veces de manera contradictoria, en cada uno. Son las maneras por las
cuales los sujetos se definen a si mismos y al mundo. Operan a modo de explicacion o

causalidad para la accion. Dubet define tres logicas de accion:

— Logica de integracion: se trata de un orden mas tradicional, implica que los sujetos
actian segiin normativas externas que han sido interiorizadas. Cada identidad es la vertiente
subjetiva de una sociedad y sera mas consistente en la medida en que se inserte en un orden
previsible. “En la logica de la integracion, las normas que encuadran las relaciones sociales y
las conductas son vividas como expresion de lo que es normal (...) atentar contra ellas es

destruir la totalidad de un orden social” (2013: 198).

— Logica de la estrategia: responde a un orden mas racional, puesto que el actor
persigue metas y ubica alli los recursos disponibles. Se trata de un mundo social de jugadores
que compiten, que pueden entablar alianzas, enmarcados en reglas de juego. La accion social
no se define por los roles de la sociedad sino por el poder que tiene cada jugador (sujeto), su

capacidad de influir sobre otros, asi como de protegerse.

— Subjetivacion: refleja el orden de la ética, donde los sujetos se diferencian de aquella
sociedad que los domina o que obstaculiza sus metas. Estos no se consideran a si mismos
como producto de la socializacion o de sus estrategias, sino que hay un sentido autébnomo en
su accionar. Refiere a la “(...) capacidad de vivirse como el autor de su vida y como su
propia referencia” (2013: 210). Reconoce aqui una socializacion desde la cual las marcas
sociales son incorporadas, a la vez que una reflexividad interior que permite dialogar con

ellas y emerger un yo (Je), no reductibles a los yo (Moi) disponibles en la sociedad.

Estas tres logicas son los materiales desde los que actores construyen sus experiencias
sociales. Bajo el modelo previo de integracion, hay una definicion del rumbo de la
experiencia social por parte de la sociedad. En tiempos presentes esto no ocurre mas y supone
un desafio para los sujetos, quienes, en el nuevo modelo de cohesion, deben conjugar tales
loégicas a fin de construir experiencias sociales coherentes. Es posible observar el lugar
protagdnico de los actores, que “(...) deben dedicar grandes esfuerzos a articular sus puntos
de vista, construir sus identidades y crear un sentimiento de continuidad biografica, puesto

que su adecuacion a la sociedad ya no esta dada” (2013: 225). La sociologia de la experiencia
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se consagra al estudio de la actividad subjetiva de los actores, a fin de comprender la

configuracion de la vida social.

En este punto, introduzco un concepto central para esta tesis, el de experiencia escolar, a
partir del cual pueden verse articuladas ambas teorias (sociologias de la experiencia y de la
individuacion). Dubet y Martuccelli (1998) la definen como “la manera en que los actores,
individuales y colectivos, combinan las diversas logicas de la accion que estructuran el
mundo escolar” (p.79). Destacan una doble naturaleza, por un lado, dichas légicas no le
pertenecen a cada sujeto, sino que son propias de un sistema escolar que se les impone; por el

otro, los sujetos construyen una identidad y sentido, inmersos en un conjunto social.

Las tres l6gicas de accion articuladas en la experiencia escolar se corresponden con las tres
funciones esenciales del sistema escolar: socializacion (16gica de integracion), distribucion de
competencias (logica de estrategia) y educacion (subjetivacion). A su vez, la experiencia
escolar se le presenta al actor como una prueba, que le impone el trabajo de combinacion de

logicas.

Me valgo de este concepto, dada la centralidad que le conceden Dubet y Martuccelli, en la
comprension de los procesos que acontecen en el ambito escolar:

Para saber lo que fabrica hoy la escuela, hay que volverse hacia la experiencia de los
individuos, hay que intentar comprender como captan, componen y articulan las diversas
dimensiones del sistema, con las cuales construyen sus experiencias y se constituyen a si
mismos. Es el estudio de estas experiencias lo que debe permitirnos captar la naturaleza
de la escuela (1998: 86).

Los autores introducen este concepto a fin de explicar el nuevo rumbo de la sociologia. “El
problema de la socializacion apunta menos a saber lo que interiorizan, que a comprender

como adquieren la capacidad de administrar dicha heterogeneidad” (p.73).

4.2. Experiencias educativas de migrantes: entre el orden, la integracion y los afectos

En lo que sigue desarrollo como son las experiencias educativas de padres y madres
migrantes, que tienen lugar en sus paises de origen, en las que se destaca la cuestion del
orden y la disciplina como centrales.

En Bolivia, ponle que... no te exigian que tengas ropa limpia, pero bien remendadito,
limpito, las ufias bien cortadas, y no tenias que faltarle el respeto al profesor, tenias que
cumplir con... con los deberes de la escuela y si no, le llamaban a tu papa. Era muy
estricto. (...) O sea la exigencia que habia para... para el estudio, ponle, que te mandaban
un monton de tareas. Y vos tenias que al otro dia, hacer, cumplir con la tarea (Ester).
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Todas/os las/os entrevistadas/os refieren cuestiones similares en torno a las practicas
disciplinares, de demanda por la presencia pulcra, el respeto al/ a la docente (tanto de
estudiantes como de sus progenitores), imposibilitando la discusion o cuestionamiento, asi

como también el uso de violencia fisica por parte de las maestras.

Dan cuenta de sus experiencias escolares, desde un ordenamiento institucional tradicional,
ubican, en este sentido, a una escuela disciplinar, preceptores inapelables (posiciones
asimétricas), padres y madres que acatan la decision de docentes. A este tipo de escuela se
refieren Dubet y Martuccelli (2000), cuando expresan que desde un enfoque moderno clasico
se piensa a las instituciones tradicionales (familia, escuela, iglesia) como fundamentales de la

sociedad.

En este tipo de vivencias, primaria la 16gica de integracion, ya que las/os adultas/os migrantes
se comportan como estudiantes que, al aprender roles, reproducen los valores de la sociedad.
Asimismo, también destacan atributos vinculados con la contencion y el afecto; que se hace
especialmente importante para quienes vivian situaciones familiares de vulnerabilidad,
violencia o exigencia con tareas domésticas y encuentran en la escuela un refugio; alli pueden
divertirse y son contenidos. En ese sentido, la escuela deviene un soporte en su biografia, ya

que se trata de un recurso material e inmaterial que las/os sostiene en su vida diaria.

En tercer lugar, las/os entrevistadas/os manifiestan que asistir a la escuela implicaba sortear
obstaculos vinculados a obligaciones domésticas o laborales —que seguian una fuerte division
de tareas por género, donde los hombres eran encargados del sostén econdmico y las mujeres
eran destinadas a las tareas del hogar—. A su vez, las expectativas de estudio para las mujeres
eran mucho menores.

E: /Y vos pudiste estudiar?

M: Si, pero me faltaban dos afos para salir de bachiller. No pude porque, el tema es de
que... la economia. Mis papas.... Eh, fallecié mi papa y mi mama no sabia, digamos,
como mantenernos. Porque mi papa era el Unico que trabajaba en la casa. Mi mama,
cuando fallecid, no sabia qué es lo que iba a hacer, o sea que ahi hemos empezado
nosotros a salir de la casa, ir a trabajar (Mario).

Estudiar constituye una prueba en la biografia de los actores, que muchas veces no pueden

superar debido a las demandas familiares y econdmicas.

Por otro lado, es importante considerar la relacion entre familia y escuela que tuvo lugar en
las experiencias de las/os participantes, las cuales presentan tres grandes lineas de sentido. La

primera de ellas remite al modo en que padres y madres participan en la escolaridad de
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entrevistadas/os. Ester (41, migrante) comenta: “A mi papa le daba lo mismo si no
estudiadbamos (...) que los hijos estudien hasta donde puedan. Si eres inteligente, vas a seguir,

sino no”. De este modo, no habria un acompafiamiento enérgico.

En segunda instancia, padres y madres se dirigian hacia las maestras de sus hijas/os en
términos de autorizacion de practicas de castigo o disciplinamiento. Se trata de un respeto al
docente, de obediencia, no solo por parte de estudiantes, sino también de sus padres y
madres. “Respetas al docente, lo que te diga. Si bien estaras de acuerdo o no, pero te toca
escucharlo. Siempre fue eso” (Dominique, 56, migrante). En este sentido, las maestras
encarnan autoridad tradicional y racional-burocratica, tal como plantea Weber (1993), en
torno a como se construye la propia voluntad de obedecer. El primer tipo —tradicional— es
aquella que se sustenta en la tradicion y la costumbre (por ejemplo reyes tenian autoridad
sobre sus stubditos, o padres sobre sus hijos). Una autoridad racional-burocrdtica es la que
depende de los roles de los sujetos que integran una misma institucion (por ejemplo un jefe
sobre sus empleados). Tanto la forma tradicional como la racional no son personales de
alguien, sino que se deben al lugar que éste ocupa. Por lo tanto, otra persona en una posicion

idéntica también seré reconocida como autoridad®*.

Por ultimo, una tercera vinculacion entre familia y escuela se debe al modo en que ésta
convoca a padres y madres.

E: ;Y por qué motivo iba a la escuela tu mama?

M: Iba a alguna reunidén, alguna vez que nos hacia llamar, digamos, por mal
comportamiento o por las notas que nosotros teniamos, toda esa situacion.

E: /Y los llamaba frecuentemente?

M: No, rara vez (Mario).

Las/os participantes refieren que sus padres eran convocados cuando habia algin mal
comportamiento o desempefio académico insuficiente. Laura Cerletti y Laura Santillan
(2011) consideran que durante el siglo XX se minimiza la necesidad de que las familias estén
presentes en las practicas formales de educacién, ya que prima la confianza en los
instrumentos escolares (administracion del tiempo y del espacio escolar, los contenidos, la
organizacion del curriculo y el cuaderno de comunicaciones). La familia debe acoplarse a la
escuela, sus tiempos y aperturas, por lo que ésta se ubica en una posicion jerarquica. “La

escuela se ha caracterizado por desconocer el papel protagénico de la familia en el desarrollo

** Weber introduce un tercer tipo de autoridad: la carismdtica, es aquella que se basa en los atributos del lider.
Esta forma no puede ser delegada ni tampoco transferida.
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integral de los nifios, relegandola a un rol exclusivo de habitos de higiene, normas y pautas de

buen comportamiento que a su juicio favorecen y complementan la tarea de la escuela”

(Rivera y Milicic, 2006: 120).

Las principales caracterizaciones de estas experiencias escolares pueden ser recuperadas en el

siguiente cuadro:

Figura 4. Experiencias escolares de migrantes, en nivel primario.
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Fuente: Efaboracion propia.

4.3. Experiencias educativas de hijos/as de migrantes en nivel primario: afecto y
subjetivacion en los vinculos

Las/os participantes destacan de las actuales experiencias educativas de sus descendientes:
“Mucha contencion y el trato con los chicos (...) que los docentes marquen los limites. (...)
Y siempre con afecto” (Dominique, 56, migrante), “A ¢l le gusta porque dice que la psico
operadora que estd ahi, le ayuda mucha, cada vez que €l estd sentado en la escuela, le ve que

esta ahi se acerca, le pone a leer juntos. Y eso le gusta a é1” (Mary, 32, migrante).

Ofrecer afecto y contencion se relaciona con el reconocimiento. Axel Honneth (1997)
identifica tres grandes formas de reconocimiento: afectivo o amor, juridico-moral y ético o
solidaridad. La primera de ellas, la que mas se vincula con los testimonios, es aquella que se

produce en los vinculos cara a cara, contribuye a la autoconfianza, la seguridad en si mismo y
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la autonomia. “Las identidades y experiencias personales requieren de la aceptacion

intersubjetiva, del respeto de si por otro” (Di Leo, 2013).%

Por otro lado, los/as entrevistados/as reconocen que hay aspectos institucionales comunes
entre sus experiencias pasadas y las de sus descendientes en la actualidad, tales como la
dinamica escolar, los tipos de establecimiento, los horarios de clase, la cantidad de
estudiantes por curso. En contraposicion, ubican algunos aspectos por los que la escuela
argentina seria mejor que la de sus paises natales: gratuidad, ayudas en materiales (titiles
escolares y libros) y comedor. Y, finalmente, hay otros elementos que darian cuenta de una
valoracion positiva de escuela de sus paises de origen, frente a la argentina: dindmica
disciplinar (presentacion prolija de estudiantes, respeto por la autoridad docente), exigencias

en cuanto al estudio, mayor promocion de lectura y ensefar caligrafia.

A partir de esta comparacion puede comprobarse la mutacion institucional. Durante la
modernidad, las instituciones tradicionales mediante el programa institucional, ordenaban el
rumbo de los actores. El/la docente era preservado bajo su rol y obedecido indiscutidamente
(Dubet, 2007). Esta configuracion institucional es la que las/os participantes han vivido
durante sus escolaridades primarias, que permanece vigente cual ideal, que orienta sus
percepciones y reclamos. Con la masificacion escolar, el capitalismo, los medios de
comunicacion, la pobreza, entre otros, se rompe la alianza entre escuela y sociedad. Los
individuos no se identifican mas totalmente con los principios sagrados, homogéneos y
trascendentes; ahora exigen ser reconocidos en sus singularidades. Las docentes son
cuestionadas por las familias que buscan asegurar un trato igualitario y la formacién en
herramientas valoradas en el mercado laboral. En la actualidad, las escuelas se han vuelto
menos rigidas y disciplinadoras. Frente a lo cual, las/os migrantes reclaman por mayor
autoridad, tal como vivieron ellas/os en sus experiencias escolares. Se produce asi una
tension entre lo que desean y lo que encuentran, que se expresa en aquellos aspectos que
consideran desventajosos en las escuelas portefias. Frente a estas condiciones institucionales,
padres y madres se comportan de manera comprometida hacia la escolaridad de sus hijos/as:

demandan reportes, revisan cuadernos y ayudan con deberes.

El apoyo activo que brindan las personas adultas se vincula con las expectativas de carrera

escolar (Tenti Fanfani, 2007) y llega a condicionar la permanencia de la familia en Argentina:

% 1 as otras dos formas de reconocimiento se despliegan en el capitulo 6.
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M: Si pudieras tener la misma calidad de vida, la misma atencién de salud, la misma
atencion de escuelas... todo igual que acd, todo. ;Vos elegirias vivir en Bolivia o
elegirias vivir aca?

E: Eh... [Risas primero, silencio luego]

M: Qué pregunta.

E: Si, qué pregunta. No, yo si, siempre anhelo volver alla, estar alld. Lo que pasa es que
hay una... no es lo mismo. Bolivia es un pais mas pequefio y no hay tantas oportunidades
como aca para los jovenes, ponle, para mis hijos, porque para estudiar una carrera o algo,
aca hay muchas ramas de lo que quieras estudiar. Y alld no hay muchas. Hay facultades
pero que por ahi no hay muchas para elegir. Entonces por ese motivo no volveria, por mis
hijos.

M: ;Algun otro motivo ademas del estudio de tus hijos?

E: Por mis hijos (Ester, 41 migrante).

Es decir, si bien el motivo de migracion no fue la educacion de sus descendientes, ésta

emerge como una fuerte razon para permanecer aqui.

A su vez, en cuanto a la vinculacion de familia hacia la escuela, Ester dice “Yo estoy todos
los dias en la puerta del colegio, si tengo alguna duda o algo, me acerco y le pregunto a la
maestra. Y siempre estoy...”. Otros/as participantes se conducen de manera similar, al
demandar reportes de como estan sus hijos, consultar fechas de examenes o tareas,
acompafiar en salidas escolares. Manifiestan que revisan los cuadernos y ayudan con los
deberes, en el caso de Mary incluso ha hecho denuncias en el distrito para presentar quejas.
Es decir, se preocupan permanentemente. En este punto, emerge la logica de subjetivacion,
puesto que las/os entrevistadas/os disefian un modo de ser madres/padres y apoyar a sus
hijas/os, que es inédito en sus biografias. Sus propios progenitores no han prestado el
estimulo suficiente para que terminaran su escolaridad, en contraposicion, se comportan
ahora como autores de una nueva invencion, en cuanto al compromiso que demuestran con la

escolaridad de sus nifias/os a cargo.

Otro punto de analisis emerge a partir de la mutacion de las instituciones modernas que
sefalo anteriormente. Con su declive, pierden el poder hegemonico. Ahora les compete a los
actores disefar sus experiencias sociales, superar las pruebas de la sociedad, valiéndose de
los soportes que construyen. Por lo tanto, en este sentido, los padres y madres
entrevistados/as tienen tanta preocupacion por el devenir escolar de sus hijas/os porque ya no
confian en la escuela como antes. Es decir, siendo que la misma, como institucion tradicional
y el docente como su representante, han sido destronadas, al menos parcialmente, los padres
de los nifios ejercen un control o supervision. Es asi que se acercan, preguntan, revisan

cuadernos, se quejan, increpan a docentes, etc. Es en dichas practicas que observo el declive
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de la escuela como institucion incuestionable; antes, sus padres acataban lo que decia el

maestro, ahora ellas/os le discuten.

En sintonia con este argumento, Novaro (2014) observa que la relacion escuela—familia
migrante no es uniforme, sino que alterna entre demanda mutua, colaboracion, reclamo y
desconfianza. En dicho vinculo se juega una tension entre la transmision legitima de
mandatos nacionales (argentinos) y las denuncias de estas comunidades en los modos de
comunicarse, la falta de alusion a sus festividades y la flexibilidad de la escuela. La autora
observa que el vinculo varia desde colaboracion, por ejemplo promoviendo el castellano y la

escolaridad, hasta acusacion por discriminacion, desconfianza y reclamos.

La actitud de las/os entrevistadas/os de estar tan presentes en la escolaridad de los hijas/os,
ejerciendo una supervision de la maestra y del progreso escolar del nifio puede ser leida a
partir de los modelos de autoridad. Tal como sefialo anteriormente, Weber (1983) introduce
tres tipos de autoridad (tradicional, racional y carismatica). En la actualidad, es comun que el
lider carismatico sea el que detente el poder a partir de sus atributos. Esto supone una cuota
de inestabilidad, en tanto dichas caracteristicas que hoy lo ubican en posicion de ser
obedecido, luego pueden no estar mas, o no ser mas valoradas, o puede que aparezca otra

persona que ocupe ese lugar.

Finalmente, en lo que respecta al modo en que padres y madres son convocados no pareceria
haber mucha diferencia, en comparacioén con las experiencias previas: “(...) En el tiempo en
que ellos [los hijos] han estudiado, seran dos veces que me hicieron llamar. Después, no
habia problemas, de... o sea, que siempre nos comunicabamos mediante el cuaderno. Nada
mas” (Mario). Se contimia favoreciendo una participacion individual, limitada en su peso y
que se manifiesta en una situacion de poder asimétrica, donde la institucion escolar ejerce un
papel dominante (Tenti Fanfani, 2007). Algunos estudios actuales consideran que las escuelas
muchas veces esperan que padres y madres colaboren con ciertas tareas escolares, sin
embargo éstos/as no disponen del tiempo o no estan escolarizados lo suficiente para poder

responder. De este modo, se produce un desencuentro (Castro y Regattieri, 2012).

Es posible sintetizar los aspectos centrales de la actual experiencia escolar de nifios/as a cargo

de migrantes a partir del siguiente esquema:
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Figura 5: Aspectos centrales de experiencias educativas de nifias/os descendientes de migrantes
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Fuente: Elaboracion propia.

4.4. Transmision intergeneracional de las experiencias: entre progresos, méritos y
esfuerzos

A partir de las descripciones previas sobre las experiencias escolares de personas migrantes
adultas y nifias, es posible reflexionar acerca de coémo se construyen las relaciones
intergeneracionales. Sabrina Ferraris y Carolina Rosas (2011) postulan el concepto
“generacion” a partir del supuesto de que “los individuos nacidos en un momento
determinado viven a través del tiempo circunstancias historicas que los unifican, y que
pueden contribuir a la aparicion de rasgos comunes en las trayectorais vitales y en las
transiciones” (p.108). Por ello, el interés de indagar por las relaciones intergeneracionales,
refiere a los vinculos que se construyen entre dos generaciones diversas (adultas y jovenes).
En primer lugar, sobresale el caracter de una transmision narrativa. Mario al contarle a su hijo
la propia vivencia de abandono escolar y sus consecuencias, intenta convencerlo de que “no
cometa los mismos errores’:

M: Le digo “Lo primero que tienes que hacer es estudiar”, le he dicho. Yo siempre le digo
eso. Y les digo digamos de que no sean como nosotros

E: (En qué sentido?

M: De estar asi, trabajando, en la costura, hay veces como le digo, cuando yo llegué
trabajaba en la costura, entraba a las 6 de la mafiana, descansaba a la 1, 2, 3 de la
madrugada. O sea que no descansaba. Es por eso que les digo “No sean asi. Estudien para
ser bachilleres. Tener una profesion. Y ahi si quieres vas a ir a trabajar, sino no. Pero ya
vas a tener una profesion, donde estar, eh, mas acomodado, inclusive ir a trabajar”,
“Bueno, bueno” me dicen (Mario).
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En las relaciones intergeneracionales se produce una transmision, que implica un pasaje, de
conocimiento, modos de hacer, culturas, tradiciones, historias (Nicastro y Greco, 2009). Los
receptores no se desempenan de manera pasiva, sino que modifican ese legado, de modo que
lo puedan portar. El camino de los sucesores no es igual al de los antecesores. La transmision
se opone a la conservacion. Mas bien impone hacer algo con lo ya disponible. Nicastro y
Greco (2009) ubican junto con la transmision a la creacion, ya que se trata de habilitar a un
hacer diferente a partir de la transmision de lo propio. Es clarisimo en los testimonios de
las/os entrevistadas/os que esperan que sus hijas/os no repitan su historia, “que no sean como

nosotros”, sino que tomandola puedan hacer algo diferente.

Andrés Pedrefio (2013) coordina un estudio etnografico en la region de Murcia, Espaiia, con
migrantes marroquies y ecuatorianos, en el cual muestra como padres y madres les narran sus
experiencias a sus hijas/os, tratando de incentivar otras opciones, que permitan evitar que la
“historia se repita”. El equipo describe tres tipos de insercion sociolaboral de jovenes hijas/os
de inmigrantes,”® una de ellas es la insercién precaria, en la cual “la escolarizacion de los
hijos/as es una apuesta por la liberacion del estigma de "inmigrante’ que, en el mejor de los
casos, les permitiria socialmente ‘ser alguien” o por lo menos desarrollar actividades
alternativas a las del campo” (Jarrin Moran, 2014: 5). Los inmigrantes buscan incentivar a sus
hijos mediante su relato, pasar del “logro de no ser nada a ser algo” (Pedrefio Canovas, 2013:

69).

Asimismo, al analizar las experiencias escolares de padres y madres —previas— y las
expectativas en torno a la de sus hijos/as —en la actualidad—, sobresale un cambio de actitud.
Cuando las/os participantes eran estudiantes de la escuela primaria, no tenian un apoyo activo
por parte de sus progenitores. En un tiempo actual, en cambio, estdn muy presentes,
colaboran y se preocupan. Uno de los principales sentidos que se expresa en esta actitud
novedosa, es la creencia que sostiene que por medio de la educacion se puede progresar.
Mario les dice a sus hijos que estudien, que “no sean como nosotros”. Atribuye su insercion
laboral no calificada en el rubro textil a la falta de estudios, por lo cual insiste para que sus
descendientes no los abandonen. Es asi que la educacion facilitaria la movilidad social

ascendente. Esta actitud de apoyo podria enmarcarse en una logica de estrategia, puesto que

26 El primer tipo es la insercion proletaria y etnificada, donde la educacién es un atraso para insercion laboral
(doméstica o agricola). El segundo tipo es la precaria. El tercer tipo de insercion es la cualificada; es la menos
comun, alude a aquellos que logran acceder a estudios superiores.
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el estudiar constituiria un medio para alcanzar una meta propuesta. Tal como sefialo en el
capitulo 3, la educacion se presenta como una promesa de movilidad social, que para
poblaciones de sectores populares —y especialmente migrantes— supone una gran apuesta, ya
que no ven otro camino para tal fin (Araujo y Martuccelli, 2012; Barlett, Rodriguez y
Olivera, 2015). Tal como sefiala Roberta en un testimonio anterior, la expectativa de
movilidad ascendente deviene central en los proyectos migratorios, puesto que justifica, en
parte, la permanencia —al menos temporal- en la sociedad de acogida del grupo familiar

(Franzé Mudan6, Moscoso y Calvo, 2011).

Finalmente, emerge una nueva dimension en las relaciones intergeneracionales, que tensiona
las experiencias pasadas de adultos/as y actuales de nifos/as, la misma refiere al pasaje del
mérito individual al esfuerzo familiar. En tiempos previos, dado que las/os participantes no
contaban con el apoyo de sus familias, el éxito escolar era producto del propio mérito, un
mérito individual. Un ejemplo puede ser el abandono escolar, que si bien estaba motivado por
razones domésticas o laborales, las/os participantes no sefialan estas causas —de vulneracion,
de tipo mas estructural, o contextual- como determinantes. Richard (41, migrante) sostiene
que dejo el secundario por juntarse con la mala amistad: “Malos muchachos que no les

importaba el estudio, era boludear. (...) Y yo perdi esa oportunidad”.

En el presente, el éxito escolar para las/los migrantes se debe, en parte, al esfuerzo familiar®’,
puesto que se responsabilizan por aquello que les sucede a los nifias/os. La causa de su
hipotético fracaso frente a la prueba escolar se traslada al mal desempefio personal o familiar

de adultas/os.

Es posible pesquisar en la narracion de las/os participantes que, a partir de sus vivencias y del
valor central que le conceden a la escuela, el mérito individual pasa a ser esfuerzo familiar en
la experiencia escolar de los hijos/as. Es decir, las personas migrantes se comprometen con la
trayectoria escolar de las/os menores, estan muy presentes frente a docentes, asi como
también asisten con los deberes (Barlett, Rodriguez, Olivera, 2015). La relacion

intergeneracional estd mediada por el esfuerzo. Aqui tiene primacia la logica de

27 Entre las estrategias implementadas para asegurar el éxito escolar se destacan: ayuda en deberes (por parte de
padres y madres o de hermanas/os mayores), asistir a centros de apoyo escolar, estar atentas/os a las necesidades
de los niflos/as, acompafiar en salidas escolares, cuestionar a docentes, consultar con madres/padres de
compaiieros/as de curso, comprar materiales escolares, etc.
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subjetivacion, puesto que adultos/as disefian un modo de ejercer su rol y apoyar a sus

hijos/as, que es inédito en sus biografias.

Dicho esfuerzo toma forma, entre otras, a partir de continuar viviendo en CABA. Si bien su
llegada se debe a motivos econdmicos o de vulneracion personal, no obstante, una vez aqui
afloran algunas caracteristicas de sus paises natales, como son la presencia de sus familiares o
vivir en zonas mas tranquilas y seguras. Cobra sentido para explicar su permanencia aqui, la
educacion de las/os descendientes en el proyecto migratorio de la familia.

Mi plan es ponle que ahora encaminarlos a mis hijos, ponle, hasta que tengan su
profesion, decidan qué es lo que quieran estudiar, esto y lo otro, yo creo que a la larga yo
me voy a ir, irme e ir a morir a mis tierras, como dicen. Porque yo a veces digo, yo les
voy acompaiiar hasta donde terminen su carrera y ahi decidiran qué es lo que quieren
ustedes. Y yo hasta ahi los voy a acompanar. Y después volverme (Ester).

Estudios desarrollados en Espafia con comunidades migrantes latinas también refieren el
sentido del ascenso familiar que posibilitaria la educacion. La incorporacion de los hijos/as en
el sistema educativo “se convierte en la justificacion del proyecto migratorio familiar y en la
puerta para participar en un espacio que se asume menos excluyente y mas horizontal que
aquellos de los que los padres y madres forman parte” (Franzé Mudand, Moscoso y Sanchez,

2011: 289).
Finalmente, las relaciones intergeneracionales adquieren una triple dimension:

Figura 6. Sentidos de las relaciones intergeneraciones en las experiencias educativas de hijos/as de

migrantes

Logica de estrategia Lopaca d= subjetivacion

Aporyo activip a la

escolaridad: bisqueds Paagy= del mérito

medivechzal al esfuerzo

de moinldad

famili
ascendente -

Fuente: Elaboracion propia.

4.5. Recapitulando
Como sintetiza la tabla 6, las experiencias y pruebas escolares (propia y la de sus hijas/os)

ocupan un lugar central en las biografias de migrantes de sectores populares. La condicion
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migrante

escolarizaciones

implica

diversas

previas muchas

situaciones

VECES

de desventaja

no reconocidas;

—separaciones

dificultades

familiares;

idiomaticas;

problematicas de tipo habitacional, laboral, social; procesos burocraticos de documentacion;

estigmatizacion social-, que se profundizan por las multiples carencias, vulnerabilidades y

estigmatizaciones vividas en barrios populares. Sin embargo, lejos de reproducir modelos o

normas de accion socialmente homogéneos y biograficamente continuos, los actores

construyen y transmiten intergeneracionalmente sus experiencias escolares atravesando

diversas pruebas sociales y discontinuidades identitarias, en las que van mutando los sentidos

y las articulaciones de las principales logicas de la accion.

Tabla 7. Experiencias escolares seglin 16gicas de accion

Légicas de la
accion

Adultas/os

Hijas/os

Transmision
intergeneracional

Integracion

Estrategia

Subjetivacion

Institucion educativa
disciplinar moderna.
Reproduccion de mandatos
sociales en el ambito
escolar y familiar. Tipos de
autoridad dominantes:
tradicional y racional-
burocratico.

Prueba escolar:
subordinada a las pruebas
econdmico-laborales y
familiares. Evaluacion
racional de recursos y
obstaculos.

Escuela como soporte: trato
digno, contencion, vinculo
afectivo. Ocupa un lugar
central como refugio
subjetivo.

Escuela como institucion
moderna contintia viva
como ideal de los padres.
Nostalgia cuando no la
encuentran hoy: criticas
por ausencias de
disciplina y autoridad.

Aspectos valorados:
gratuidad, ayuda en
materiales, comedor.
Estrategia vinculada con
la meta de ascenso social.

Demandas a la escuela por
contencion y
reconocimiento. Padres
apoyan y supervisan
activamente la escolaridad
de nifios, aun cuando ellos
no han recibido tal apoyo.

Vinculada a las
tradiciones culturales
(retorno a paises de
origen).

Apoyo activo de
escolaridad de hijos/as,
expectativa de carrera
escolar. Principal motivo
de permanencia en
Argentina: escolaridad de
los nifios a cargo.

Transmision narrativa de
experiencias de adultos
para que nifios no las
repitan. Prueba escolar:
pasaje del mérito
individual al esfuerzo
familiar.

Fuente: Elaboracion propia.

En las experiencias escolares de las/os migrantes en sus paises de origen, desarrolladas a

fines del siglo XX, priman los mandatos y las autoridades moralizantes y disciplinares

propios de las instituciones modernas (logica de la integracion). Sin embargo, las condiciones

socioeconomicas de desigualdad y pobreza vividas por sus familias colocan a la prueba
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escolar en un lugar subordinado con respecto a los desafios econdémico-laborales v,
especialmente en las mujeres, a la reproduccion doméstica de la vida (atravesadas por
mandatos de género). De ahi que la interrupcion de sus trayectorias escolares sea significada
por los sujetos como un fracaso personal que no podran revertir posteriormente (aun cuando
muchos lo desean) debido a la prioridad de sus deberes parentales. Simultaneamente, las/os
migrantes valoran los vinculos y los tratos dignos presentes en sus experiencias escolares
como verdaderos refugios y soportes afectivos que marcaron sus procesos de subjetivacion.
En este sentido, es posible observar la dimension relacional de la desigualdad, que introduzco
en el capitulo 2, dado que son los tratos entre sujetos los que pueden, de algin modo,

contrarrestar o amortiguar el impacto subjetivo de tal posicion de desventaja.

En torno a las trayectorias escolares de los hijos/as, las/os participantes sostienen los ideales
de la institucion y la autoridad escolar disciplinares e integradoras modernas. Por ende,
critican como debilidades o ausencias las practicas y los proyectos institucionales que no se
correspondan con dichos ideales. En esta dimension se identifica la logica de accion
estratégica, ya que los actores privilegian en sus representaciones y elecciones de escuela la
disponibilidad de diversos recursos ausentes o escasos en sus paises de origen, como
gratuidad, materiales, comedor escolar. También priorizan en la eleccion de instituciones
educativas distintos factores que facilitan la continuidad en la escolaridad de los nifios,
articulados con los arreglos familiares: disponibilidad de vacantes, cercania al hogar,
recomendacion de personas cercanas, funcionalidad para la movilidad a los espacios
laborales. Aqui la l6gica de la subjetivacion también ocupa un lugar relevante, tanto en las
demandas de migrantes para que la escuela contenga y reconozca a cada uno de los nifios,
como en el compromiso personal de las/os adultas/os apoyando y supervisando activamente

sus trayectorias escolares.

Articulando las otras dos dimensiones abordadas, las/os migrantes colocan en una posicion
nodal la transmision intergeneracional de sus experiencias, promesas y mandatos. Los actores
subordinan sus deseos, identidades y proyectos personales (retomar sus estudios, volver a sus
paises de origen) para cumplir con sus roles parentales, focalizados especialmente en
asegurar la continuidad de las trayectorias escolares de sus hijas/os. De esta manera, la
transmision intergeneracional de sus experiencias estd marcada por la discontinuidad, ya que
las/os adultas/os las resignifican y articulan narrativamente buscando que las/os menores no

las repitan. Aqui la escuela sigue estando asociada con la promesa de movilidad social
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ascendente (propia de los regimenes de Estado de bienestar del siglo XX), aun cuando
actualmente choca con las realidades socioecondémicas vividas especialmente por las familias

de sectores populares en Argentina.

Finalmente, emerge un desplazamiento en los actores responsabilizados por el cumplimiento
(o no) del mandato escolar meritocratico: desde el esfuerzo personal (asociado a la
experiencia escolar de adultas/os) hacia el esfuerzo familiar, significado como el principal

soporte de las trayectorias escolares de nifias/os.

Este capitulo tiene la intencion de situar aquellos elementos centrales de las experiencias
educativas de adultos/as migrantes en el nivel basico, en tension con las actuales experiencias
de sus descendientes. La educacion constituye un elemento nodal en el proyecto migratorio y
en las relaciones intergeneracionales. Por ello, siendo que en la actualidad la escolarizacion
del nivel medio deviene obligatoria, es oportuno interrogarnos por coémo se configuran estas
experiencias y las relaciones, cuando tienen lugar las trayectorias de jovenes migrantes o

hijos/as de migrantes. Este tema es desarrollado en el siguiente capitulo.
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Capitulo 5: “Que no sean como nosotros... que no repitan la historia”. Las relaciones

intergeneracionales en experiencias educativas de jovenes (hijos/as de) migrantes

Tal como introduzco en el capitulo 4, la familia es una institucion antigua aunque vigente; es
la encargada por excelencia de la reproduccion del orden social. Se basa en necesidades
universales de base biologica (la sexualidad, la reproduccion y la subsistencia cotidiana) y se
organiza en una estructura de poder, con fuertes componentes ideoldgicos y afectivos (Jelin,

2007); “se revela como un espacio de conflicto y negociacion” (Pedone, 2010 b: 142).

Contrariamente a posturas conservadoras, Elizabeth Jelin (2007) considera que no nos
enfrentamos a un proceso de “desintegracion familiar”, sino mas bien a la crisis del modelo
patriarcal, que encerraba fuertes tendencias autoritarias. Las actuales formas de familia deben
ser interpretadas como expresion de la posibilidad de elegir, de mayor libertad en los
miembros y otros subordinados, lo que conduce a una igualdad democratica. Asimismo, a
estos cambios estructurales se le afladen elementos producto de la movilidad, en contextos
migratorios. Los flujos de personas se estan acelerando, asi como feminizando, lo que
conlleva a la reacomodacion de relaciones de género, generacionales, los vinculos de poder y

afectivos (Pedone, 2010b)*®,

Dichas transformaciones tensionan la forma, el rol y el funcionamiento tradicional, por lo que
es imperiosa la resignificacion de las vivencias en el ambito familiar. Estudios actuales con
jovenes reconocen la centralidad de la familia en sus vidas, por cuanto €stos/as confian en
ellas y “afirman que han aprendido de ellas las reglas y principios que orientan sus vidas”
(Schwarz, Adaszko, Camarotti, Mendes Diz y Di Leo, 2010: 71). Ademas, abundan trabajos
donde se demuestra el rol clave que juega la familia, particularmente progenitores, en la
trayectoria educativa de las siguientes generaciones; “los mandatos de la institucion, incluso
cuando aparecen como insuficientes, siguen ordenando lo primordial de las logicas de accion

de unos y otros” (Araujo y Martuccelli, 2012: 145).

Por ello, este capitulo tiene por objetivo abordar las relaciones intergeneracionales a partir de

las experiencias educativas de jovenes de familias migrantes. Me propongo analizar los

% A fin de no desviarme en el desarrollo propuesto, salteo la tematica de “familia transnacional”, la cual si bien
es frecuente en la poblacion migrante, refiere al modo en que se construyen los vinculos entre quienes
marcharon y quienes se quedaron. Se recomienda la lectura de autoras como Laura Oso, Claudia Pedone,
Gabriela Novaro, referentes en este tema.
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sentidos de la educacion para ambos grupos (padres/madres e hijos/as) y como la misma

tensiona las vinculaciones filiales entre si, en continuidad con el capitulo anterior.

Este desarrollo se compone de cuatro secciones. En la primera, se destacan el “no querer” y el
“no poder” de la participacion familiar en la dinamica educativa. Se presentan diversos
puntos de vista (institucionales, parentales y de jovenes), dando cuenta de un desajuste
interpretativo y falta de conocimiento mutuo. A continuacién, en un paso mas, se recuperan
los sentidos de la educacion para progenitores y descendientes. Se identifican pruebas y
soportes que se consolidan en las biografias de ambos. Es posible dilucidar que la educacion
tensiona dilemas identitarios en torno a la identificacion (o no) con familias de origen para
jovenes, asi como también pone en cuestion el rol parental que ejercen madres y padres. En la
tercera seccion introduzco al andlisis el factor trabajo, puesto que es central en las juventudes
de sectores populares, al tener apremios materiales. Se genera una tension entre familia-
escuela-trabajo que condiciona los vinculos intergeneracionales. Finalmente, se presenta la
fuerte expectativa de movilidad social que se transmite de adultos/as a jovenes,
problematizando la nociéon de “transmision”. Concluyo visibilizando los modos o estrategias

de cuidado de las/os madres/padres hacia sus descendientes.

5.1. El “no querer” y el “no poder” de la participacién familiar

En el capitulo 4 detallo las vinculaciones intergeneracionales entre padres y madres migrantes
con sus hijos/as en escuela primaria, de sectores populares de la CABA. Es interesante aqui
contrastar como se desarrollan las relaciones entre adultas/os y jovenes, a partir de la
consideracion de las experiencias educativas, lo cual es abordado en esta y la siguiente
seccion. Para ello, en primer lugar, analizo cémo es la participacion de la familia en la
dinamica educativa de sus hijos/as; y luego, cudles son los sentidos en torno a las relaciones

intergeneracionales que estarian expresandose en dichos modos de participacion.

A continuacion presento una sintesis de la vinculacion entre la familia y la escuela, para cada
joven, donde puede observarse el cambio de actitud de aquella, entre la escolaridad primaria

y secundaria.
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Tabla 8. Participacion de familia en dindmica escolar, nivel 1°y 2°.

JOVEN

Lorena

Samuel

Camilo

Jorge

Daniela

Juan

Jeny

Meli

VINCULO FAMILIA-ESCUELA

Nivel primario

La madre vivid en Argentina, ella quedd a
cuidado de abuela y tia, no refiere mucha
participacion. Solo iban a la escuela cuando eran
convocadas

"Mi mama no se metia... por ahi como que te
revisa cuadernos, boletines, algo... no. Solo
cuando le decimos que nos firme algo nomds,
nosotros le mostramos". Asistia a reuniones si
era convocada.

La madre viajaba a Argentina a trabajar
frecuentemente. Camilo y sus hermanos
quedaban con su padre y abuelo. Tenian poca
participacion en la escuela. Sostenian que los dos
mas chicos eran quienes debian estudiar, los
hermanos mayores, no.

El y sus dos hermanos quedan viviendo con su
papa en Perti, su mama habia viajado a trabajar a
Argentina. El padre trabajaba en el campo, por
ello no estaba presente en la escolaridad de los
hijos.

"Mi mama era la que participaba mas, mi papa
no. Mi papa trabajaba todos los dias". La madre
iba a reuniones y actos.

Dice que la relacion era buena. Los padres solo
iban cuando eran citados. Revisaban carpetas.
"Me decian que estudie mas y que haga la tarea.
Y yo agarraba la carpeta y hacia que estudiaba”

La mama preguntaba coémo le iba, revisaba
cuadernos, asistia si la llamaban las maestras.
Ella estudiaba y hacia tareas sola

La madre iba a la escuela cada vez que la
convocaban, también miraba los cuadernos. No
la ayudaba con los deberes. Su hermana mas
grande era quien prestaba ayuda

Nivel secundario

"Mi mama nunca se metia en mis estudios". Si era
convocada por la escuela, la madre asistia. Pero no la
ayudaba a estudiar, "Pero si me sacaba el celular o la
computadora para que yo estudie"”

Se muda a vivir con su tio para estar cerca de escuela.
Ni él ni su madre participaban de su educacion.
Luego de repetir, vuelve a vivir con ella y hermanos,
empieza un colegio acelerado, que abandona a los
tres meses. Su madre le dice “ya sos grande, sabés lo
que hacés...si no querés estudiar [no estudies]”.

Cuando se cambia de colegio industrial a secundario:
"Y... mis viejos no querian que vaya ahi (...) porque
decian que era por mi amigo que yo me queria
cambiar (...) para vaguear y eso" / Se cambia de
colegio, pero no estudia "Pero mi viejo eso no sabia
nada, porque no se metia" / Cuando deja el colegio
nocturno: "Y ahi dejé el colegio. Ahi si mis viejos me
cagaron a pedos también, ‘como vas a dejar el
colegio; después te vas a arrepentir™".

La madre "no se mete" en su escolaridad. Pregunta a
veces como le estd yendo. Cuando deja la escuela, no
le consulta a la madre. Dice que si su papd hubiera
estado aca, €l no se habria cambiado tanto de escuela,
porque "es muy estricto"

El padre la acompafa a la parada de colectivo, ella
viaja sola. Ese primer afio, ella falta al colegio, se
queda libre y repite. Poco didlogo con padres. Al afio
siguiente el padre la lleva hasta la puerta.

“[A la escuela iban] Muy rara vez, porque trabajaban
todo el dia y es un re viaje". “[Si los citaban] A veces

si, a veces no [iban]”

La madre pregunta como le va a Jeny, no mira
carpetas. Asiste a la escuela solo si la llaman.

En cuanto a la participacion "ahora tipo que ya no
hay mucho, no le da mucho tiempo a mi vieja porque
estd con mis hermanitas y no puede venir a
retirarme". La madre ha ido para ver boletines una
sola vez en estos cuatro afios de secundaria.
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Leila

Angeles

Blanca

Jason

Relata tener dificultad para escribir; el padre y
una maestra la ayudaron. / Peleas con
compaifieros, la mama iba a hablar a la escuela /
Su papa y mama "No participaban, solamente
venian cuando daban los boletines". "No miraban
el cuaderno, solamente veian si el boletin estaba
bien, entonces estaba bien. Si estaba mal, pues
me hacian estudiar”". Los padres consideraban
que no tenian capacidad de ayudarla en las
tareas, porque habian pasado mucho tiempo
desde que finalizaron sus estudios

El papa participaba mds, iba a los "dias de
Logro", que consistia en la exposicion de
trabajos anuales. La mama o abuela iban a las
reuniones cuando eran convocadas. / El padre
miraba los cuadernos, el tiempo que ella vivid
con €l; la madre no lo hacia.

El padre no participaba mucho porque tenia un
trabajo de muchas horas. La mama estaba
pendiente, iba a los actos, ayudaba con la
vestimenta, iba a reuniones de boletines, etc.

Algunos afios €l queda viviendo con su abuela,
que se ocupaba de ir a las reuniones, a las
actividades. Si tenia dificultades lo mandaba a
clases de apoyo. / En Argentina cuando vive con
su mamé, ella iba a reuniones o actividades. El
estudiaba y hacia tareas solo.

Madre y padre no participaban. Le ensefian como
viajar en colectivo las primeras veces. Ella se queda
libre en su primer afio de escuela técnica y éstos se
enteran por medio del boletin, la retan. "Y en el tercer
trimestre ya mi mama me controld un poco ya. Iba a
la escuela a preguntar si faltaba o no. Y a veces me
acompanaba a la escuela. Cosas asi. Llamaba" / En
colegio actual: "Me controlan mas, que pueden
preguntar en cualquier minuto si yo falto, si me porto
bien, toda la cosa. O llaman, porque se saben el
nimero de esta escuela. (...) A veces vienen para
preguntar como estoy en las materias, para preguntar
si falto, si peleo, si me porto mal”.

Solo asistia la madre a las reuniones. / Cuando ella
vivio con el padre, €l revisaba carpetas y ayudaba con
tareas, la madre no lo hacia. En EEM actual, la madre
no asiste al colegio, tampoco mira cuadernos "porque
ahora como que ya me estoy volviendo mas
responsable con las tareas".

La madre estaba presente, preguntaba como le iba,
asistia a la escuela cuando la llamaban. Se ocupaba
pero menos que en primaria, porque habia nacido el
hijo mas pequeiio. El padre solo la llevaba a la
escuela en auto o la acompafiaba hasta la parada de
colectivo "(...) nada mas. Nunca le llamaba la
atencion, nunca le gustd revisarme, no es de
costumbre de revisar carpetas, preguntarte como te
fue, nunca tuvo esa relacion".

La madre "hay veces que ella misma iba, me caia de
sorpresa, miraba". Cada tanto revisaba su carpeta y
comparaba con otro compafiero. / Previo a que repita
de afio fue a la escuela a pedir una excepcion. Pero él
dice que se le vino el tiempo encima y no llego a
estudiar. Ahora la madre le da mas libertad, ya no
revisa carpetas.

Fuente: Elaboracion propia.

Recuperando las reflexiones del capitulo 4, este cuadro da cuenta de la participacion de

padres y madres migrantes —¢stas fundamentalmente— durante las experiencias educativas de

sus hijos infantes, en edad escolar primaria. Se detallan los modos en que se involucran con

las dindmicas escolares, como asisten a sus hijas/os, les inscriben en actividades extra

curriculares, concurren a la escuela de manera espontanea, acompafian en salidas educativas,

conversan con otros tutores/as acerca del rendimiento educativo, revisan cuadernos y ayudan

a estudiar, entre otras. Estas acciones se enmarcan en una logica de esfuerzo familiar, en la

medida en que no son solo las/os progenitores quienes asumen estas tareas sino que, en

funcion de sus disponibilidades y capacidades, pueden asumirla hermanas/os, parientes,

117



maestras/os particulares, etc. En tales testimonios, la educacion de los descendientes emerge

como una de las principales razones para continuar viviendo en Argentina.

En contraste, pareciera ser que la actitud de las personas adultas hacia la escolaridad de sus
hijas/os seria un poco menos exigente durante la educacion secundaria. Padres y madres ya
no concurren a la escuela, solo acompafian en paradas de colectivo (en algunos casos), o
apenas miran boletines. Sin embargo, el argumento en torno a la importancia de la educacion
para el proyecto migratorio y familiar parece seguir vigente, tal como afirman Jason (18,
estudiante, EEM): “Mi mama se preocupa mas, me ayuda mucho en todo lo que pueda.
Porque ella quiere un futuro para mi. Por eso también vino para aca, quiere que yo progrese
acd en Argentina”; y Angeles (rememora una discusion de la madre con el oficial de

(134

migraciones en el cruce de frontera): “’;Por qué le traes a tu hija?” le dijo, y mi mama

"Porque quiero que esté conmigo’, " Pero por qué? ;Por qué le traes aca?’, "‘Porque quiero

799

que estudie (...) acd vemos que todo es mejor’”. Este aspecto también es sefialado en trabajos
de otras latitudes:

El acceso a la escuela se relaciona con el ascenso familiar (...) La idea del sacrificio
familiar asociado a la migracion adquiere nuevos significados con la presencia de los
hijos en pais de destino, proyectandose en la incorporacion de los hijos en el sistema
educativo espafiol. Este se convierte en la justificacion del proyecto migratorio familiar y
en la puerta para participar en un espacio que se asume menos excluyente y mas
horizontal que aquellos de los que los padres y madres forman parte (Franzé Mudand,
Moscoso y Calvo Sanchez, 2011: 288-289).

Tal disposicion de padres y madres podria constituir /a fercera condicion de obligatoriedad
escolar. Florencia D’Aloisio (2015) reconoce que el nivel medio es doblemente obligatorio —
social y legalmente—, a lo que se le afiade un tercer nivel: el familiar. Este se sustenta en la
conviccion de que el titulo secundario puede brindar un mejor porvenir. En la siguiente
seccion retomo este planteo, dado que dicho mandato familiar discursivo se tensiona con la

practica vincular entre padres/madres y jovenes.

Por otro lado, algunos de tales cambios en el modo de acompafiamiento a sus hijos jovenes
durante su trayectoria escolar, pueden ser esperables, conforme a su crecimiento; ellas/os
adquieren mayor autonomia, tal como lo expresan Lorena, Angeles y Meli. No obstante, estas

maneras de acompafiar mas laxas, no resultan problematicas para las/os participantes.

En contraste, la participacion de la familia si es cuestionada por los referentes educativos.
Las/os preceptores de EEM entrevistadas/os se quejan por cuanto las familias no se

involucran como ellas/os esperan y que se ausentan cuando las convocan -para entregar
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boletines mayormente en primer afio o cuando hay un problema con su hijo/a-. Por lo tanto,
habria una coincidencia con lo que ocurre en el nivel basico, ya que tales convocatorias no
logran interpelar a los padres/madres debido al modo de citarlos, los horarios, los motivos, las

formas de dichos encuentros, etc. (Castro y Regattieri, 2012).

Esta dinamica entre escuela y familia posiciona a ésta ultima en un lugar de desigualdad,
respecto del trato que recibe. Es decir, recuperando los planteos de Araujo (2019)
introducidos en el capitulo 2, puede verse que cuando la escuela (sus docentes, directivos...)
no se relaciona con buenos tratos, asi como cuando no prima una horizontalidad, los/las

padres y madres, pueden sentir que su posicion es desigual, respecto de la de docentes.

Profesores/as y preceptores/as demandan a las familias acompafiamiento y apoyo fuera del
ambito escolar, a la vez que en otras instancias requieren de la presencia fisica de las familias,
necesitan verlas ahi. Esto puede llevar a un desencuentro dado que “la escasez de tiempo y
las presiones laborales constituyen factores que obstaculizan, como muchos padres y madres
reconocen, su presencia regular y continuada” (Franzé Mudano, Moscoso y Calvo Sanchez,
2011: 292). Tal situacion podria dar cuenta de otro elemento de la desigualdad relacional, en

tanto habria una distancia empética por parte de las autoridades educativas.

Por otro lado, las/os jovenes logran justificar dichas ausencias parentales: Juan (17,
estudiante, EEM) afirma que su mama o papa concurren “muy rara vez porque trabajaban
todo el dia y es un re viaje”; Meli (17, estudiante, EEM) dice “ahora tipo que ya no le da
mucho tiempo a mi vieja porque estd con mis hermanitas (...) son chiquitas, ellas son las que
mas necesitan a la mama. A la mayor, también, ni cabida le da”. Ambos testimonios refieren
a la falta de tiempo o la incompatibilidad entre demandas escolares y la disponibilidad de

adultas/os.

Leila y Lorena, también se expresan en torno al modo en que sus madres y padres se
involucran en su trayectoria:

Ella siempre dice que no se mete porque como ella no termin6 la secundaria, no pudo
terminar la primaria, es como que le cuesta mucho también, eh, el ensefiarnos a nosotras
(...) De hecho, en casa, ahora, yo me siento a ensefiarle a mis hermanos algunas
cuestiones (Lorena, 22, estudiante, BP).

Ellos me decian que como ya habia pasado mucho tiempo desde que habian salido, o sea,
no entendian eso, lo que yo tenia que hacer. Hasta ahora no lo entienden. No entienden y
me decian que “No entiendo tus cosas. Tienes que ir y prestar atencion y toda esa pavada
(Leila, 16, estudiante, EEM).
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Por lo tanto, desde la mirada de las jovenes, esta dificultad en participar no implica que una
falta de acompanamiento. Todos/as los/as participantes han afirmado que al menos la madre o
el padre se comprometen de una manera activa en la educacion. Nadie considerd que la
misma fuera desestimada en la dinamica familiar, mas bien lo contrario, ya que por
momentos la estructura. “El hecho de que algunos jovenes de los sectores econdémicamente
menos favorecidos posean padres que no logran ayudarlos en la escuela (debido a sus bajos
niveles de educacion formal), los vuelve todavia mas conscientes acerca de la importancia de
contar con conocimientos generales” (Binstock y Cerrutti, 2005: 89) adquiribles en la

escuela.

De este modo, desde la escuela no solo se juzga negativamente cuando no concurren

conforme a lo esperado, sino que se invisibilizan otros modos de participar, como son:

Tabla 9. Modos de participacion familiar invisibilizados por instituciones educativas

Actuaciones por parte
de madres y/o padres

Incentivar a algunas/os
hijas/os para que
estudien y otras/os
trabajen

Llamadas de atencion
en las casas

Quitar distracciones
para que se concentre
en la tarea

Preguntar por
desempeiio

No permitir que
trabaje

Elegir otra opcion para
que contintie con
estudios, tras haber
interrumpido

Testimonios de jovenes

"Por eso mis viejos querian que yo, mi hermana “seamos algo”, que estudiemos
algo, como que toda la responsabilidad estaba toda enfocada en mi, viste. Aunque
para mi eso estd mal, porque mis hermanos también tendrian que tener ese... pero
nunca a ellos mis viejos les decian que vayan a estudiar. (...) Ellos empezaron a
trabajar y nosotros a estudiar. (...) Mis hermanos siempre igual decian que yo era
mas inteligente y esas cosas. Como que ellos mismos se desmotivaban, decian que
no... que no estaban para estudiar" (Camilo, 24, estudiante, BP).

En el colegio industrial Leila faltaba mucho, los padres se enteran por el boletin.
“[Mi mama] Me dijo que... me ret6. Me dijo que no tenia que faltar, que tenia que
ir a la escuela, que no me podia ir a otro lado, que "te mandamos a la escuela para
que estudies y no para estar paveando™ (Leila, 16, estudiante, EEM).

"Mi mama nunca se metia en mis estudios, nunca se metia. Si yo tengo que
estudiar era como que me dejaba ahi, no, ni siquiera me hablaba, pero si me sacaba
el celular o la computadora para que yo estudie" (Lorena, 22, estudiante, BP)

"Mi mama si. Me preguntaba cémo te va o como estas, como fue hoy, qué tuvo
problemas hoy, o qué paso... asi. Era de preguntar muy seguido. Y yo le decia "si,
me la pasé bien...", le cuento todo a mi mama" (Blanca, 17, estudiante, EEM).

"Siempre que intento buscar un trabajo mi mama me dice que no, que no, que no,
porque... ella no quiere que yo me entusiasme con un trabajo y empiece a
descuidar la escuela" (Jason, 18, estudiante, EEM).

"Ya habia escuchado que era un colegio acé, todo eso, y mi mama vino a preguntar
ella" (Jorge, 23, estudiante, BP) / "Le dije "dejé de ir’, ";Por qué?” me dice. "No sé,
no me gusta mas” le digo, ‘quiero empezar en otro lado, quiero empezar a

trabajar’. "Esta bien” me dijo, ’si vas a estudiar, vas a estudiar acd, en el bachi”.
Fue a preguntar ella, me anoto ella (Lorena, 22, BP).

Fuente: Elaboracion propia.

En dialogo con estos testimonios, son varios los trabajos que destacan la participacion activa

de parte de madres, padres u otros, que empero no son reconocidas por la institucion escolar
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(Neufeld, 2000; Rivera y Milicic, 2006; Santillan, 2008; Santillan y Cerletti, 2011; Scavino,
2014). Es interesante considerar que “la invisibilizacion para la mirada docente de las
disposiciones escolares familiares obedece a un desajuste interpretativo, producto del
encuentro de patrones de interaccion/participacion discrepantes entre si” ((Franzé Mudano,
Moscoso y Calvo Sanchez, 2011: 293). Podria tratarse de una falta de acuerdo en relacion a
las necesidades educativas y las posibilidades de cada una de las partes (Comellas, 2013),
como también de responsabilizacion a las familias sin conocer cudles son sus condiciones de
vida. “Asi como no es productivo exigir que un alumno con dificultades de aprendizaje
cumpla el mismo plan de trabajo escolar que los que no tienen dificultades, no se debe exigir

a las familias mas vulnerables aquello que no pueden dar” (Castro y Regattieri, 2012: 32).

Adicionalmente, en el caso de familias migrantes, esto supone una falta de reconocimiento de
la “postergacion de gratificaciones” que viven madres y padres en pos de lograr las metas
propuestas (Lipst y Bendix, 1963). Las familias participantes refieren horas excesivas de
trabajo con pocos descansos y la dinamica doméstica muchas veces esta relegada y queda a
cargo de los hijos/as. Hay una cuota de sacrificio y una situaciéon en la que se ven
obligados/as de elegir como ocupar el tiempo en el hogar. Pedrefio (2013) refiere que frente a
dicho dilema, las familias muchas veces destinan tiempo “para que sus miembros puedan

estar juntos, sin lo cual se debilita el sentimiento de unidad y pertenencia” (p. 64).

Finalmente, los modos que asumen el rol de madres y padres migrantes en las dinamicas
educativas (y familiares) responden a la logica de estrategia. Los testimonios dan cuenta de
calculos racionales que hacen los actores para alcanzar un proposito, en los que se consideran
los diversos factores que inciden, los recursos disponibles y las reglas de juego en dicho
ambito. De este modo, lejos de posicionar a las familias como desinteresadas, habria que
comprender que el rol ejercido se inscribe en una trama de reproduccion social compleja
donde el acompafiamiento a las trayectorias educativas tiene formas y razones particulares.
Esta lectura contribuye a evitar que sean ubicadas en una posicion subordinada respecto de la

escuela.

5.2. “Ya son grandes... [pero] no salen a la calle si no van conmigo”. Deberes, libertades
y temores en los vinculos intergeneracionales

Padres y madres tienen altas expectativas en torno al avance en la carrera escolar de los

hijos/as. En el capitulo 4 desarrollo especialmente la intencion de “ser alguien en la vida”,
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que condensa el sentido atribuido a la educacion: dotar de conocimientos y habilidades para
alcanzar una movilidad social ascendente. Las/os progenitores encarnan al “otro
generalizado” que sostiene los proyectos vitales y, en este caso, educativos. Florencia
D’Aloisio, Valentina Arce Castello y Lucia Arias (2018) observan que muchas veces, las
personas jovenes se sienten motivadas a continuar sus estudios para conseguir
reconocimiento familiar y ser un “orgullo” para sus padres —tercera obligatoriedad del nivel
medio— “En este sentido, advertimos que las expectativas, mandatos y discursos familiares
sobre la escolaridad juvenil operan también, en estos casos, como soportes de sus

escolaridades y proyecciones propedéuticas” (D Aloisio, Arce Castello y Arias, 2018: 70).

En esta seccion abordo el modo —diverso— en que es vivido por jovenes y adultos/as el
vinculo intergeneracional a partir de sus experiencias educativas. En primer lugar, tal como
despliego en el capitulo 7, muchas veces los “fracasos escolares” son auto atribuidos, lo que
genera que las/os jovenes se sientan mal, se desmotiven, tengan bronca y culpa. Es
interesante indagar la razon de ésta ultima.

Me senti mal porque todo, mis padres pusieron todo el empefio en que yo estudie, me
compraban cosas para que yo estudiara, me daban creo que plata para estudiar. Y yo
nada. Pues yo me senti mal por ellos. Porque ellos dan todo para que un hijo estudie y yo
estoy ahi de vaga, haciendo nada... me senti mal. (...) Ellos trabajan igual, se rompen el
lomo, les duele el hombro. Estar sentado todo el dia... no. Les duele la espalda, la mano;
se tienen que levantar temprano, tienen que dormirse a las 2 de la mafiana (Leila, 16,
estudiante, EEM).

E: Y Angeles, ;como te sentiste vos cuando repetiste?

A: Ah...muy mal, porque, o sea, vi que mi mama y mi papa trabajaron para que me
compre mis cosas de la escuela, mis ttiles. Y no era justo que yo tenga que repetir
(Angeles, 16, estudiante, EEM).

También, como que perdi mucho... un afio es bastante, perder un afio. Y eso como que
me puso muy incomodo, mas nervioso. Y mas ahora, de que... mi mama, como ella es la
que nos sustenta, la hice que gastase plata al pedo por ese afio perdido. Me hace
considerar mucho mas todo tipo de acciones (Jason, 18, estudiante, EEM).

Las/os jovenes sienten culpa porque sus padres/madres hacen mucho esfuerzo en la
manutencion economica de la casa, lo que les facilita la posibilidad de dedicarse a estudiar
(exclusiva o casi exclusivamente, en la mayoria de los casos). Frente a ello, pareceria que
deben “devolverles” o cumplir con el estudio, que es “su responsabilidad”. Se trataria de un
intercambio, donde uno da (adultos/as) y el que recibe (hijo/a) luego debe retribuir, en la

o 29 . . . o L .
logica de don-contra don™". Claro que dichos intercambios se producen en distintas especies:

* En el capitulo 9 desarrollo ampliamente la nociéon de don y contra don, en el marco de la teoria derrideana de
la hospitalidad.
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los adultos/as brindan sostén econdmico, condiciones materiales (y también afectivas) de
vida, mientras que sus descendientes responden a las demandas de cumplimiento efectivo de
la escolaridad, cuidar a hermanos/as menores, ayudar en tareas domésticas, etc. De este
modo, se construye una red de deberes y derechos reciprocos entre los distintos miembros de
la familia.

Si consideramos al hombre como un ser social, vemos que a cada uno de nuestros deberes
corresponde un derecho de otros seres. Quizas incluso la concepcion mas honda fue
pensar que primordialmente solo existen derechos; que cada individuo posee pretensiones
—que son de orden general humano y que resultan de su peculiar situacion—, las cuales
después se convierten en deberes de otros. (...) Detras de cada deber del obligado
aparecera el derecho del demandante; es mas, éste parece ser el fundamento Gltimo y mas
racional en que pueden basarse las prestaciones de los hombres unos en pro de otros. (...)
Nuestros deberes —se dice— son deberes para con nosotros mismos, no existen otros, su
cometido puede ser la conducta para con otros hombres, pero su forma y su motivacion,
como deberes no nos vienen de €stos, sino que surgen, con plena autonomia, del yo y de
las interioridades del yo” (Simmel, 1908: 423).

Comprender a los deberes hacia el otro como deberes, en primera instancia, hacia cada uno,
supone que hay una relacion internalizada, que produce subjetividad. En el caso de las/os
jovenes, habria una relacion filial lo suficientemente solida como para condicionar su
rendimiento educativo. Por supuesto que esto no significa celebrar los sentimientos de culpa,
que no son constructivos en si mismos, proferidos por participantes. Mas bien, denota que
hay, al menos, una ligazon filial de consideracion, cuando no afectiva y de agradecimiento,
que sostiene dicho deber. La posicion de los padres podria ser eficaz, en tanto “la eficacia
simbdlica de un discurso se mide en su potencia de produccion de subjetividad, es decir, en
su capacidad de constituir un sujeto alrededor de un conjunto de normas y valores”
(Duschatsky y Corea, 2002: 82). Sin embargo, se observa que si bien los/as participantes
tienen incorporado el mandato parental de continuidad educativa y buscan responder a dicho
deber, no todos/as lo cumplen como es esperado, lo cual refiere a la logica de subjetividad
(Dubet, 2007). Es decir, es en ese hiato donde emerge una accion que no responde a lo
establecido (y reproducido), asi como tampoco a las evaluaciones racionales de las
circunstancias. Las/os jovenes se revelan como pueden, como les sale; pero justamente el

foco aqui es “que responden”, si hay una respuesta, es porque hubo una interpelacion.

Tal como menciono en el capitulo 2, los estudios sobre poblacion juvenil migrante acuerdan
en sefialar la dificil tarea que supone su construccion identitaria, debido a la tension que

sufren entre identificarse con la cultura de origen propia y/o de sus padres y lograr una

123



integracion en la sociedad argentina, adquiriendo habitos locales, pero que los distancia de
sus familias. En este punto, se reedita, una vez mas, dicho dilema identitario en la medida en
que lograr el avance en la carrera escolar se vincularia con la identificacion parental, mientras
que no cumplirlo los ubicaria cercanos a los/as jovenes argentinos, quienes son juzgados

negativamente por sus padres y madres.

Ahora bien, me detengo a continuacion en las implicancias de la vinculacion
intergeneracional, desde la posicion de las/os adultos. En primer lugar, pareciera ser que
estas/os progenitores consideran que sus hijos/as ya son grandes, por lo que no amerita su
preocupacion o presencia explicita en la trayectoria educativa.

E: /Y tu papd y tu mama les dicen, si quieren que ustedes sigan estudiando?

M: Si. Dicen, a veces nos dicen “Si ustedes no quieren estudiar, avisennos y empiecen a
trabajar. Porque nosotros no le vamos a estar obligando a que estudien, si no les gusta”.
(...) Porque en la secundaria ya son grandes tus hijos, ya saben lo que tienen que hacer
(Meli, 17, estudiante, EEM).

C: Si, en ese momento ya era “Bueno, trabaja entonces. Si vos querés trabajar, trabaja y
vas a ver”

E: ;Vos pasabas plata a tu casa?

C: No, creo que no. Me acuerdo que le pasé plata porque queria una pieza para mi. Me
hicieron una piecita. Para eso me acuerdo que pasé plata. Y... no, eso. Ahi es como que
tiraron la toalla, viste. Y después cuando quise volver a estudiar, se pusieron contentos
(Camilo, 24, estudiante, BP).

[Refiere al viaje hasta la escuela] Si, sola. Como mis papas dijeron que ya estoy grande,
“tenés que irte en colectivo”. La primera o la segunda... la primera vez que no sabia
donde era, si, me llevdo mi mama, pero ya después fui sola (Leila, 16, estudiante, EEM).

Y me dijo “Bueno, esta bien, empezas otra vez en ese mismo colegio”. Y yo la verdad
que me queria cambiar. Pero me dijo que yo tenia que afrontar mis cosas, que tengo que
ver, como... como tener notas buenas, que no tengo que tener ninguna nota baja porque
yo ya habia repetido, cosas asi (Daniela, 20, estudiante, EEM).

Veiamos anteriormente (capitulo 4) que madres y padres tenian un rol muy activo en las
escolaridades de los infantes, en nivel primario. Con el paso del tiempo, se relajaria un poco
dicha funcion. Si bien es esperable que merme el nivel de exigencia y control, también fue
contundente el discurso alusivo a que “son grandes”; como si el paso de nivel en el sistema
educativo otorgara una cuota de autonomia. Desde otro punto de vista, también se expresa
que padres y madres no pueden exigir a sus hijos/as aquello que no han alcanzado. Es decir,

podria conjeturarse que no se encontrarian legitimados para dicha demanda.

Lo cierto es que hay un cambio en la distancia entre personas adultas y descendientes, debido

a que las relaciones son mas afectuosas, carifiosas, corporales y estrechas (Araujo y

124



Martuccelli, 2012). Esta mutacion relacional entre las generaciones se vincula con los
procesos de individualizacion actuales (Beck, 1999). Perla Zelmanovich (2009) sitia en las
relaciones entre generaciones, los puntos de anclaje (simbodlicos), que son las referencias
necesarias que orientan la vida, posibilitan la construccion de un futuro, de una pertenencia
genealogica familiar, cultural y social. La actualidad presenta rasgos de pérdida o
desdibujamiento de dichas referencias, que por momentos se presentan como “(...) un
enmascaramiento de la necesidad de las mismas, alli donde pareciera que ya no son
necesarias para las jovenes generaciones (chicos que se las pueden arreglar solos, o
sosteniendo ellos en muchos casos a los adultos). A este rasgo llamo ‘desamparo™
(Zelmanovich, 2009: 2). La autora refiere asi a aquellas inconsistencias, al debilitamiento de
un tejido simbolico que estructura ideales y creencias, al empobrecimiento de las
significaciones que brindan el amparo necesario frente a lo incomprensible o la
incertidumbre. De este modo, puede comprenderse que el “ser grande” de los hijos/as, los
aparta de las guias adultas, que otrora marcaban rumbos. “La operacion aqui a desmontar es
la de hacer responsables a los jovenes de aquello que la sociedad adulta no puede, e invertir el
propio desamparo adulto y sus dificultades haciéndolos unicos responsables de las mismas”

(Zelmanovich, 2009: 2).

La autora manifiesta que en la actualidad asistimos a una “(...) labilidad de este compromiso
intergeneracional, de indiferencia tolerante” (p. 11), en el cual los adultos adquieren mayor

libertad, dando permisos a jovenes, lo que les proporciona mayor comodidad.

Sin embargo, padres y madres simultdneamente se comportan de manera opuesta, mediante
un excesivo control hacia sus hijas/os.

Y si, yo creo que al afio ya, ahi con mas ganas para estudiar. Y bueno, ahi. Lo {inico que
hay que seguir, hay que seguirles apoyando y con esta situacién. Pero hay otros
muchachos de esta edad que, digamos, ya se dedican a otra cosa, se van a la droga. Y, por
suerte, por eso digo, gracias a Dios, que mis hijos no. Prefieren estar dentro de la casa. No
salen tanto. Si van, por ejemplo me dice “Papa voy a ir a la casa de un amigo”, “Bueno —
le digo — déjame el numero si vas a estar ahi”, me da, le llamo, “Si, estd acd, no se
preocupe”, me quedo tranquilo. Le digo “;A qué hora te vas a venir?”, “Me voy a venir
mafiana”, “Bueno”. Y al dia siguiente esta en la casa (Mario, 48, migrante).

Penséa que mis hijas no salen a la calle si no van conmigo o con su papa. Estan siempre
ahi. (...) Si, los cuidamos mucho, por eso te digo, si no sale con mi... muy rara vez, a
veces va con las compafieritas a compartir a Mc Donalds, o se van a Abasto, mi hija
mayor. Pero los otros no, no los largo todavia (Ester, 41, migrante).

[Los padres no suelen asistir al colegio] No generalmente, pero siempre hay alguno que

por ahi rompe el tablero y viene, “Vengo para ver, porque le pregunto a mi hijo y me dice
que estd todo bien, entonces no le creo. Ante la duda, vengo y pregunto”. Habla con los
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preceptores o con el tutor y eso. Y ahi es “Téngale fe que su hijo le esta diciendo la
verdad” o “No, su hijo le estd mintiendo, mire las notas que tiene”; varia (...) (Gabriel,
preceptor, EEM).

En el tercer trimestre ya mi mama me control6 un poco ya. Iba a la escuela a preguntar si
faltaba o no. Y a veces me acompafiaba a la escuela. Cosas asi. Llamaba... (Leila, 16,
estudiante, EEM).

E: Claro. ;Y tu mama iba mucho a hablar con profesoras o profesores?
J: No, casi nunca iba. La secundaria no, porque no son de llamar mucho a los padres. Pero

si, hay veces que ella misma iba, me caia de sorpresa y miraba (Jason, 18, estudiante,
EEM).

La actitud de control por parte de padres y madres, ha sido registrada en otros estudios
(Binstock y Cerrutti, 2005; 2014; Novaro, 2014). Si bien la misma contribuye a tener mejor
rendimiento escolar, también genera rechazo por parte de docentes que observan
negativamente las practicas disciplinarias y severas de los adultos/as frente a hijos/as

(Cerrutti y Binstock, 2012).

Es como si los padres y madres tuvieran miedo del fracaso de sus hijos/as, ante lo cual se
esfuerzan por controlar y supervisar que no haya desvios. Ademas aqui también se podria
estar expresando la propia autovaloracion del progenitor: “los padres se miden a si mismos en
cuanto a individuos, en una proporcion altamente significativa, tomando como referencia el
destino de sus hijos. (...) Su valoracién personal, su cuenta existencial final, dependera,
considerablemente, del destino social de sus hijos” (Araujo, 2016: 100-101). En este sentido
parece referirse Richard (41, migrante), acerca de su pretension con sus descendientes:
“Entonces quiero que yo le eduqué, que le inculqué, que sea para mejor, porque ahi, si, si, si

me decepcionaria, como... no como padre, sino como objetivo no logrado, una decepcion de

no haber sacado provecho de la vida”.

A su vez, durante las experiencias educativas de hijos en escuelas primarias, el control y
supervision parental se dirigia hacia docentes (capitulo 4); ahora, en cambio, se conduce
hacia sus hijos/as jovenes. En este punto también se ubica una transformacion entre nivel
basico y el medio, que da cuenta de modos diversos —estrategias implementadas— en cada
instancia educativa de sus descendientes. La finalidad es tratar de asegurar el éxito educativo
y avance en la carrera escolar. Este hecho también se enmarca en la logica de estrategia,

propuesta por la sociologia de la experiencia (Dubet, 2007).
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Figura 7. Cambio en el rol parental entre nivel primario y secundario

eControl parental hacia
hijos/as jovenes

eControl parental hacia
docentes

Fuente: Elaboracion propia.

De este modo, se produce una traccion contraria entre las expectativas de horizontalidad y
afectividad en los vinculos, respecto de la supervision de los trayectos educativos de las/os
hijos. Asi se ubica la prueba familiar entendida como aquella tension que transita la familia
por el peso entre la dimension estatutaria, que busca reproducir el orden existente en la
unidad doméstica, y las aspiraciones individuales, las cuales consisten en resignificaciones
biograficas orientadas a singularizar las vivencias en el interior de cada familia.

La prueba familiar, entonces, se presenta como choques plurales entre la aspiracion de los
individuos a la transformacion de las formas de ejercicio de las relaciones al interior de la
misma, y una extremada fortaleza normativa de los lazos familiares expresada en el peso
aplastante de las funciones estatutarias. (...) [Estas] chocan con la ambicion de tener un
mayor espacio para soluciones novedosas que produzcan menos roces con otras
demandas estructurales actuales (Araujo y Martuccelli, 2012: 145-146).

Los vinculos intergeneracionales en las experiencias educativas de los descendientes cobran,
entonces, dos tipos de carices. Por un lado, se relajan las demandas, se exige menos a las/os
by 4 13 2 b

jovenes, dado que “ya son grandes”, lo que se enmarca en anhelos de posiciones menos
exigidas de adultos. Pero por el otro, se les controla, mediante una sociabilidad familiar
normativa que fija roles estatutarios. De este modo, se estructura la prueba familiar: padres y
madres se enfrentan con el desafio de su rol, en la sociedad actual

individualizada/individualizadora.

Finalmente, tales vinculos se posicionan como soportes para las trayectorias educativas de
jovenes, en la medida en que les sostienen y son fuente apoyo para su experiencia. Su
particularidad consiste en que son ambivalentes, ya que por un lado otorgan libertad y por el
otro, la cercenan. Los soportes pueden ser invisibles, estigmatizantes, ambivalentes,
patologizados y confiables (Martuccelli, 2007a), lo que conlleva a que en el analisis debe

considerar el grado de legitimidad que cada sujeto les asigna.
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5.3. “Solo quiero un trabajo para ganar dinero”. El dilema entre continuidad escolar e
insercion laboral

En las relaciones entre padres/madres y jovenes que se tejen en las experiencias educativas se
observa un elemento central, que limita los avances en dicha carrera escolar: el trabajo. Se
produce una tension entre familia-escuela-trabajo, que no es transitada de igual manera por
las personas adultas y las jovenes y que condiciona las relaciones intergeneracionales.

Algunos interrogantes que orientan esta seccion son:

Figura 8. Interrogantes en torno a la tension familia-escuela-trabajo

=1 [Enjovenes,; comosurge 3 se transita I tens son entre el avance

trabajar de jovenss?

4 A

oD quie manera [as necesidades, expectafivas, intereses de
Jovenes em tome al trabajo, alteran las relaciones
miergeneracionales?

Fuente: Elaboracion propia

Estas preguntas guian el desarrollo que estructuro primeramente, considerando la posicion de
padres y madres y luego, de hijos/as. En el primer caso, las personas adultas son las que
motivaron la migracion a partir de las dificultades laborales en sus paises de origen: “no

99 <¢

habia trabajo”, “no se ganaba bien”.

En Argentina, la movilidad de migrantes regionales ha aumentado progresivamente a lo largo
del siglo XX. Suelen localizarse en zonas urbanas y se insertan en trabajos informales como
son la construccion, la industria manufacturera, el comercio, la agricultura, los servicios de
cuidado, segin su nacionalidad, género y edad. “Estas personas y sus descendientes suelen
ubicarse en los escalones mas bajos de las jerarquias laborales, configurando mercados de
trabajo segmentados étnicamente” (Pizarro et al, 2016: 116). Es decir, se asigna a las
posiciones mas precarias, a ciertos trabajadores, que se consideran que comparten algunas
caracteristicas supuestamente innatas debido a su nacionalidad, lo que se traduce en una
relacion desigual entre capital y trabajo a través de la etnicizacion de las relaciones de

produccion (Jiménez Zunino, 2011; Pizarro, 2012). De este modo, se observa que la etnicidad
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funciona como un marcador de posibilidades y posiciones en la distribucion de recursos

(Pedreiio, 2005).

En la salida a terreno, he constatado que las/los progenitores no promueven el trabajo
asalariado de sus hijos/asSO. Si bien les asisten en algunas ocasiones con sus trabajos, cuidan a
hermanos mas pequefios, desempefian tareas domésticas, sus padres y madres no quieren que
trabajen formalmente, ya que la prioridad es el estudio. Saben que en un punto pueden
. .. 31 . .
competir ambas actividades” ', por lo que prefieren no promover el trabajo, asumiendo una
cuota de esfuerzo (porque supone hacerse cargo de la manutencion del hogar), y promover la

continuidad escolar de sus hijos/as.

Es importante sefialar aqui que padres y madres migrantes llegan a barrios populares de la
ciudad y se insertan en trabajos duros, que describen como fisicos, sin cobertura social,
inestables, temporales, etc. Persiguen, asi, una movilidad social ascendente que posibilite
acceder a puestos registrados, con contrato y mayor estabilidad. Ahora bien, la expectativa de
ascenso social se deposita en las siguientes generaciones, en la medida en que a partir de
estudiar y formarse con mayores credenciales educativas, se encontrarian en mejor posicion
para competir por estos trabajos, que conducirian a una movilidad ascendente familiar (Oso,
2004; Suarez Grimalt, 2017; Gonzalez, 2018). Por lo tanto, desde la posicion parental, la
tension entre familia-escuela-trabajo se dirime por medio de un estimulo a la continuidad

educativa de las/os descendientes, aunque implique mayor sacrificio de adultos/as™*.

%% En la muestra las/os participantes undnimemente han afirmado dicha posicion parental. Sin embargo, Camilo
cuenta que en su hogar se produjo una “seleccién implicita” donde sus hermanos mayores no podian estudiar y
se insertan tempranamente en el mercado de trabajo, mientras que ¢l y su hermana menor eran quienes podian
estudiar. Aun hoy sigue siendo frecuente que en familias de sectores vulnerables, hermanos/as mayores se vean
obligados/as a relegar el derecho a la educacion, no asi quienes son menores (Laiz Moreira, 2016).

*! Binstock y Cerrutti (2005) confirman, en un estudio con jovenes de escuelas secundarias del AMBA, que la
privacion econémica del hogar puede repercutir en que los jovenes comiencen tempranamente a participar en el
mercado laboral. “Nuestros resultados alertan sobre la enorme dificultad de integracion de los roles de
estudiante y de trabajador, dando cuenta de los efectos negativos del trabajo de los jovenes sobre la permanencia
en la escuela” (p. 27). La tension entre tiempos de escolaridad y de trabajo solapados, se “resuelve” mediante la
desescolarizacion, que cierra el circulo vicioso entre baja titulacion y vulnerabilidad laboral (PNUD, 2009).

32 En esta ocasion me refiero no solo a madres y padres, sino a personas adultas en general. En los colectivos
migrantes, es comun la convivencia de “familias extendidas”, esto es, convivir con otros parientes que exceden
el grupo intimo. Por ello, pueden ser por ejemplo tios, abuelas, primos, quienes contribuyan también con el
trabajo, en pos que las siguientes generaciones continten sus estudios.
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Distinta es la perspectiva de jovenes. En primer lugar, quiero expresarme en torno a los
motivos por los que trabajan o les gustaria trabajar.

Lo hacia porque queria comprarme mis cosas. A mi mama le pedia pero muy poco, mas
porque ya cuando vine ya era grande. Bah, no era grande, tenia 13 afios, viste. Pero qué se
yo, siempre, habia estado solo casi toda mi vida, porque mi papa trabajaba, mi abuela
fallece cuando tenia 9 afios. Y de ahi me quedé solo. Mi papa trabajaba. Y como que
independiente, te independizas solo (Jorge, 23, estudiante, BP).

El laburo, era como... ahi antes yo no me tenia que preocupar por las cosas que queria.
Por ahi queria, pero, ahi nomas. Pero, llegd un momento donde ya sos grande y querés
eso y lo querés conseguir. Y tuve que trabajar para comprarmelo. Sin necesitar de nadie
para que me lo dé. (...) Si, o por ahi ya que somos muchos y por ahi mi vieja le compraba
un par de zapatillas a mi hermana y a mi hermano y ahi nomas. Y vos quedas. Es como
“wow yo también quiero”, pero no puedo decir “yo también quiero”. Porque no hay para
todos y yo mismo sé eso, que no hay para todos (Samuel, 20, estudiante, BP).

Los participantes muestran que su interés radica en adquirir independencia, el poder elegir en
qué gastar el dinero, sin consultarlo. Samuel, afiade que en su casa, debido a la situacion de
precariedad, se debia distribuir el gasto entre sus miembros; los mas pequefios son a quienes

mas se asiste.

En otros casos, también se destaca que quieren alivianar el gasto econdémico de las familias,
comprando aquellas cosas que precisa o dandole la plata cobrada a sus padres o madres, para
que la administren:

E: /Y Leila, a vos te gustaria trabajar?

L: Creo que si, porque ya... también para ganar mi propio dinero y también para no
pedirle plata a mi mama. Porque le pido siempre para comprar lapicera, hoja, lapiz, o para
comprarle un regalo por su cumpleafios (Leila, 16, estudiante, EEM).

Ayudar a mi mama o a mi papd o comprarme algunas cosas que yo necesite. Igual yo lo
que trabajé el afio pasado, en las vacaciones, yo se lo di a mi papa (...) Para la casa, eso,
para que compre las cosas que necesita (Meli, 17, estudiante, EEM).

J: Mayormente... yo tenia dos o tres trabajos en el verano. Mayormente, cuando me
pagan, la mitad para mi y la mitad para mi mama

E: (...) (Y vos con esa plata qué hacias?

J: Me compré un placard y la tele. Porque yo mayormente soy una persona que me
encanta gastar la plata pero en algo necesario. O poderme reuniendo, guardando plata

todos los meses, los meses, pero después la gasto en lo necesario (Jason, 18, estudiante,
EEM).

El trabajo es un soporte de inscripcidén social que brinda proteccion (Castel, 1997), no
obstante ya no constituye un principio de subjetivacion determinante (Svampa, 2000), ni
tampoco es el tnico o el principal. En el caso de jovenes de sectores populares ocupa un lugar
central en sus biografias, sin embargo, el hecho de que las posibilidades laborales sean

acotadas, ubica a los actores en una posicion de vulnerabilidad permanente (Benassi, 2018).
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En un reciente estudio con jovenes de sectores populares, Soledad Vazquez (2019) refiere a
las diversas tareas que asumen como es sostener empleos precarios y mal remunerados y
cuidar a nifios/as de su familia o propios hijos/as. “Estas responsabilidades subyacen en las
experiencias de expulsion explicitas o tacitas que muchos de estos jovenes vivieron en sus
escuelas” (p. 107). En ese sentido, en el caso de las y los participantes, se observa que
trabajar comporta una responsabilidad personal, tanto en lo que se refiere a cumplir con lo
requerido en dicho empleo, como en lo que es el vinculo con su familia. Aun cuando la
intencion de tener el propio dinero sea para “darse sus gustos”, persiste también el no querer

pedirselo a sus padres y madres, reconociendo las carencias materiales que sufren.

Asimismo, puede comprobarse que las y los participantes construyen alternativas a fin de
compatibilizar sus intenciones de trabajar, pero sin descuidar el estudio. Entre ellas se
destacan:

C: Aunque cuando estaba estudiando estaba trabajando igual.

E: ;Ddnde trabajabas?

C: Una changa, digamos, con mi mama

E: Ahi en los talleres

C: Si, nos pagaban re poco encima (Camilo, 24, estudiante, BP).

[La madre vende productos en la feria del barrio] Y se le complicé. Yo la ayudo en las
ferias los sabados y los domingos, y los jueves rara vez. Entonces se le complico.
Teniamos que salir a trabajar las tardes, yo con mi mama. Y empez6 a salir a vender
hamburguesas. Y yo llegaba del colegio e iba (Blanca, 17, estudiante, EEM).

E: ;Vos Jeny actualmente trabajas?

J: No

E: ;Te gustaria trabajar?

J: En vacaciones puede ser

E: (Y qué te imaginas haciendo?

J: Nada especifico, pero buscar algo que sea medio tiempo (Jeny, 17, estudiante, EEM).

A: Ya estoy trabajando

E: (De qué?

A: De mesera

E: ;En donde?

A: Aca en la villa. Sdbado y domingo nomas (Angeles, 16, estudiante, EEM).

E: ;Vos estés trabajando?
M: Antes si, cuidaba a mis primitas, ahora no, por el colegio. Pero en las vacaciones
puede ser que trabaje (Meli, 17, estudiante, EEM).

[Trabajé] En las colonias de verano trabajé en lo que era unos containers, que era hacer

las informaciones en carpetas o en la computadora de los archivos de los chicos (Daniela,
20, estudiante, EEM).
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De esta manera, las y los participantes disefian opciones (trabajos de pocas horas, o en el
verano, o durante los fines de semana, o con sus familiares) que les permitan compatibilizar
ambas actividades. En este modo de resolver la tension, la l6gica de accion estratégica seria
la que comanda la experiencia de los actores. Se destaca una planificacion, evaluacion de
costo-beneficio y otras cuestiones que aluden a una resolucion racional del dilema. Leila
refiere que “Solo quiero un trabajo para ganar dinero. Pero no dejaria la escuela. Porque si
dejo la escuela, ya no voy a estudiar, sino estudio ya no voy a sacar, no voy a entrar en la
universidad, para ser doctora o psicologa”. La joven manifiesta un plan a futuro y de un largo
plazo. De igual manera se expresa Samuel:

E: ;Te dieron ganas de dejar en algin momento?

D: No. No me dieron ganas

E: (Por qué no?

D: Porque era como el final, para qué voy a dejar al final, si ya estoy aca, para qué. Yo
creia que iba a ser en vano los dos afios. Y si, iba a ser en vano, entonces por qué me meti
E: Como que no querias desaprovechar lo que habias hecho hasta ahora

D: Si, si, eso (Samuel, 20, BP).

Asimismo, las y los jovenes dan cuenta de practicas responsables —hacia el trabajo, como
hacia los vinculos— que responden a su capacidad de agencia. Esta surge de la vinculacion
dialéctica entre lo individual y lo social. Se trata de un poder-hacer que siendo individual
también es compartido y que permite fundar otra regla, escapando de la norma (Ema Lopez,
2004). “La agencia se manifiesta como potencialidad siempre abierta de (re)crear,
transformar conexiones, relaciones entre entidades heterogéneas, rompiendo con el dualismo
entre estructura y sujeto, individuo y sociedad” (Di Leo, Glielman y Sustas, 2018: 58). Es
decir, jovenes participantes al buscar opciones de trabajo compatibles con su estudio, dan
cuenta de un hacer autonomo. Segiin Anthony Giddens (2003), la agencia remite la capacidad
de hacer cosas: “Agencia concierne a sucesos de los que un individuo es el autor, en el
sentido de que el individuo pudo, en cada fase de una secuencia dada de conducta, haber

actuado diferentemente” (p. 46).

Finalmente, tanto el trabajo como la educacién son elementos que condicionan las relaciones
intergeneracionales. Mas aun, en la triada familia-escuela-trabajo las relaciones entre
personas adultas y jovenes muestran diversas tonalidades. En la seccion anterior desarrollo
que los padres y madres consideran que sus hijas/os son grandes, por lo cual no hay una
presencia tan activa en la dindmica educativa, pero también las/os controlan para tratar de
asegurar el éxito escolar. Adicionalmente, priorizan el estudio por sobre el trabajo, como una

manera de reforzar la apuesta por la educacion. Podria pensarse que el papel activo que
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desempefiaban padres y madres durante la escolaridad primaria, ahora se conduce al modo de
continuar la manutencion econdémica y estimular la continuidad. En este punto, contrasta el
testimonio de la preceptora quien sostiene que:

En realidad la familia no estda muy presente en el turno tarde. Pensa que en quinto afio ya
todos son mayores de edad, ya en cuarto son mayores de edad. Y viste que ahora al ser
mayores de edad, no hace falta que vengan ni a firmar nada, entonces es como que ellos
por ahi no se preocupan tanto. Al papa no estar atras... es como que bueno, no tienen
presion de nadie (Miriam, preceptora, EEM).

La preceptora desconoceria la capacidad de agencia, la responsabilidad que asumen las y los
jovenes, el compromiso que tienen con determinadas tareas y el plan a futuro que incluyen en

esta continuidad educativa.

Segun los testimonios, la intencioén de trabajar no seria el detonante para que abandonen la
escuela. Contrariamente al imaginario social que criminaliza a jovenes (sobre todo si son de
sectores populares y migrantes), en el trabajo de campo emerge con insistencia que no se
pretende dejar la escuela en pos de emplearse. Y, en los casos donde hay interrupcion, €sta se
produce antes de comenzar a trabajar, por ejemplo Samuel dice que tras dejar el colegio hizo
“la vida de vago” durante algunos meses y luego le surgieron algunas changas; Jorge (23,
estudiante, BP) habia rendido libre segundo afio, por no asistir a clases e irse a patinar, en
tercer afio no pudo hacer lo mismo debido a la dificultad de las materias; en ese momento
trabajaba los fines de semana y luego de un tiempo se emplea mas horas; Lorena (22,
estudiante, BP) dejo la escuela de manera inesperada y estuvo sin trabajar hasta que al afio

siguiente se inscribi6 en el BP.

Por lo tanto, este argumento coincide con el planteo en torno al desenganche escolar (que se
recupera en el capitulo 7) por el que se debilitan las trayectorias educativas. Desde aqui la
mirada podria dirigirse a la institucion, a partir del desafio de promover trayectorias

educativas intensas y que ese transito interpele a las y los jovenes.

5.4. “Hay que estudiar para superarnos un poco mas”. Sentidos de la movilidad social
ascendente

Las experiencias educativas constituyen un elemento desde el que se puede abordar la
relacion intergeneracional, a partir de dimensiones como son modos de participar en la
dinamica educativa (seccion 5.1.), posiciones subjetivas de cada miembro (seccion 5.2.) y la

postura adoptada frente a la tension trabajo-escuela (seccion 5.3.). Como puede verse, la
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vinculacion padre/madre-jovenes esta atravesada por el sentido de la educacion. A

continuacion presento dicha significacion para cada generacion:

Tabla 10. Sentidos de la educacion para familia y joven

Sentido educacion para familia

Sentido educacion para joven

Samuel

Jorge

Lorena

Camilo

Jeny

Daniela

"Creo que apostaron en nosotros, para un futuro
mejor, no sé, estatus econdomico y estar bien";
relato antes de migrar que le decia su madre: "Ahi
vas a ir a estudiar, vas a tener un futuro".

Estudio como importante. Dice que su padre era
estricto, que si €l estuviera en Buenos Aires, Jorge
no podria haber dejado la secundaria. En su
familia: "Como que decia, mi hermano terminé el
colegio, mi otro hermano también termind el
colegio. Y yo era el tUnico que no habia
terminado".

La madre le dice que estudien para "ser alguien en
la vida", también que aprovechen la oportunidad
de estudiar, que ella no tuvo.

Cuando abandona el colegio, la madre la inscribe
en el BP "porque mi mam4 estaba atrds mio y era
estudiar o estudiar”.

(Los 3 hermanos mayores no estudiaban, Camilo y
la siguiente si) "Por eso mis viejos querian que yo,
mi  hermana ‘seamos algo’, como que toda la
responsabilidad estaba toda enfocada en mi (...).
Antes mis viejos me decian que... todos te dicen
eso, "Vos tenés que estudiar salir del barrio” y yo
lo que digo es: yo quiero estudiar para cambiar el
barrio, no irme del barrio y dejarlo en la nada. Yo
quiero aportar algo a mi barrio".

“(Para mi mamd) como que tenia que seguir un
colegio, terminarlo, tener una carrera, para tener,
tipo, un futuro estable. Era como que no habia otra
opcion” / “[Mi mama dice que tengo que estudiar]
para ser alguien en la vida”.

Compara trabajos en verduleria y albafiileria que
hacen sus padres con lo que posibilita estudiar.
"Para mi familia, es el sentido de la superacion. O
sea superarte COmo persona, crecer Como persona.
Como algo de independencia también econdmica
(...) Si uno estudia va a tener un lugar donde poder
trabajar".

Anhela el titulo secundario "para buscar un
trabajo mejor"; "Para mi estudiar es invertir en
uno mismo".

A partir de su trayectoria, la educacion se
transforma en un peso, en un deber: "si o si queria
terminar el colegio, queria sacarme ese peso de
encima (...) queria terminar el colegio, es como
un deber". / "Y... ponele cuando mi pareja se
embarazo (...) era, ir al bachi, viste, terminar el
colegio a toda costa, estando embarazada, porque
se venia Santi. Y ponele terminas el colegio y
tenés mas oportunidades de trabajo, donde sea".

Lorena no piensa como su mama: "soy alguien en
la vida por mas que estudie o no estudie. Pero
para tener mas conocimiento y no dejar que nos
digan esto, como darle la razén a lo que nos dicen
que no servimos para nada". También sostiene
que es para "superarnos un poco mas" / "La
educacion es fundamental, es imprescindible".

(Camilo trabajo en un taller textil donde vivid
situaciones de mucho menosprecio) "Pensando,
reflexionando, decia que yo no puedo trabajar aca
todo el tiempo. Que algo tengo que hacer, algo
tengo que estudiar (...) Yo me di cuenta cuando
trabajé que te pueden usar mucho si no tenés
estudios... que ellos se aprovechan de eso, viste.
(...) Yo decia "No importa si llego cansado, pero
voy a estudiar”™.

Mismo sentido que lo que le transmiti6 su madre.
Estudiar una carrera universitaria para poder tener
un trabajo estable. Le gusta economia politica.

"Para mi también es importante, yo por eso
cuando repeti esos afios (..) me sentia mal
conmigo misma. (...) Tener una vida asi, donde
tenés que trabajar, tenés que a veces amanecer a
las 4 de la mafiana, pararte para, por lo menos,
ganarte algo. Y yo no quiero eso" (Refiere a la
vida de los padres, que tienen verduleria).
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Leila

Angeles

Meli

Blanca

Jason

Juan

"Mis padres pusieron todo el empefio en que yo
estudie, me compraban cosas para que Yo
estudiara, me daban creo que plata para estudiar.
Y yo nada. Pues yo me senti mal por ellos".

Tras repetir Leila se cambia de escuela, la madre
le advierte: "te ponemos en esta, pero si en esta
repetis ya no vas a la escuela".

Para su papa y mama es importante que haga la
secundaria "Porque dicen que si no termino la
secundaria, no tengo un trabajo, cualquier trabajo
(...) va a ser profesional, como que ya solamente
por estar sentado, asi, te pagan buena plata". Si la
persona no tiene el secundario "mi mama me
explico asi, como que te explotan y mas horas de
trabajo...".

"Ellos... no querian que nosotros suframos por
como ellos sufrieron. Ellos quieren que tengamos
lo mejor, que terminemos los estudios. Nada,
porque ellos sufrieron bastante cuando eran
chiquitos. No quieren que pase lo mismo. Por eso
quieren que terminemos los estudios".

La madre dice que "Es por tu bien, tienes que
estudiar y salir para adelante".

La abuela lo mandaba a escuela privada, porque
era mejor, queria que estudie con buena
educacion. Luego también que siga una carrera en
universidad privada también.

La madre "quiere un futuro para mi. Por eso
también vino para aca, quiere que yo progrese aca
en Argentina".

El sentido de la escuela era "para que yo aprenda.
(...) para tener un trabajo en el futuro y tener
plata".

"Y yo pienso que es para que los chicos aprendan,
para que se desarrollen mas y para que... se
desarrollen, aprendan. (...) Y cuando tengas un
problema lo puedas resolver, porque como ya
estudiaste, ya sabés todo"/ Dice "Los padres te
manden a la escuela para que estudies, para que
un dia, en la vida, seas alguien (...) Por ejemplo
ser doctor, tener tu licencia, tener tu jubilacion.
Estar en blanco. Y no matarse trabajando, para
ser alguien mejor".

Acuerda con sus padres, que el estudio posibilita
un buen trabajo y jubilacion.

"Estudiar es muy importante, porque si no
estudias nunca podras trabajar en donde, qué se
yo, donde vos quieras (...) Si no estudias, no tenés
futuro. Porque si o si tenés que terminar la
secundaria para conseguir un trabajo, es lo que
me ensefld mi papa. Porque si no terminds la
escuela voy a estar trabajando asi como ellos".

Hacer la secundaria para seguir estudiando
después en la universidad. Ademas te permite
"trabajar en una empresa donde puedo trabajar
bien y cobrar en blanco".

Refiere la importancia del titulo "porque
mayormente se pide el secundario completo”.
También destaca que el poder decir "Yo tengo mi
secundario” permite sentirse mas comodo, alude a
pararse de otra manera. / Estudiar "Es como
asegurarse, de cierta manera, un seguro, un
futuro".

"Siempre tuve la meta de terminar la secundaria.
Porque sin el secundario terminado no podés
trabajar de casi nada".

Fuente: Elaboracion propia.

Este extenso cuadro persigue la finalidad de mostrar como el discurso parental, en torno a la

importancia de la educacion y su virtud en tanto vehiculo para alcanzar la movilidad social

ascendente, es internalizado por las y los jovenes. Puede verse que en todos los casos hay una

continuidad, aun con “deslices” en las trayectorias, del mandato familiar. Estudios recientes

con estudiantes de escuelas medias de sectores populares de Cordoba, Argentina, refieren que

en muchos casos la obtencion de reconocimiento familiar y el ser un “orgullo” para sus

progenitores son dos factores que motivan la continuidad educativa. “En este sentido,
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advertimos que las expectativas, mandatos y discursos familiares sobre la escolaridad juvenil
operan también, en estos casos, como soportes de sus escolaridades y proyecciones

propedéuticas” (D’ Aloisio, Arce Castello y Arias, 2018: 70).

Padres y madres realizan apuestas a fin de lograr la terminalidad media de las siguientes
generaciones. Se trata de una inversion escolar que evite la reproduccion de la propia
posicion. “Los padres confian en que la escuela libre” a sus hijos del efecto destino ejercido
por la pertenencia a la condicién migrante, propiciando trayectorias laborales que contribuyan

a la dignificacion social que ellos han visto mermada” (Pedrefio, 2013: 119).

Es decir, se persigue una movilidad social ascendente la cual remite a

Un ascenso de las personas hacia una posicién de clase mas alta en relacion con su
origen, es una medida tanto de las oportunidades ocupacionales y educativas estructurales
que brinda una sociedad como del nivel de (des)igualdad con que se distribuyen las
oportunidades entre personas de origenes sociales distintos (Dalle, 2016: 25).

El sentido que adquiere se condensa, muchas veces, en el “que sean alguien en la vida”, frase
que algunos participantes como Lorena y Camilo critican. A partir de la misma, se expresa el
proceso de desclasamiento que viven muchas familias migrantes, en tanto el “no ser alguien”
estaria reflejado en su presente y se espera que las/os descendientes “puedan ser” en el futuro

(Pedrefio, 2013).

Quizas parte de la critica que hacen las nuevas generaciones hacia las personas adultas, se
explica porque sus expectativas sobre el progreso social no son las mismas. Es decir, padres y
madres valoran la movilidad social en un sentido amplio, anhelando el acceso a servicios de
salud, educacion, u otros, sin sufrir tratos diferentes, residir en otros barrios y en mejores
condiciones habitacionales, acceder a empleos registrados y con garantias, ser valorados/as
como sujetos de (igual) derecho. En cambio, las/os jovenes refieren unicamente a insertarse
en mejores trabajos, solo en algunos casos se hizo mencion a la intencion de mudarse de
barrio, de lo contrario, la expectativa de movilidad para las generaciones jovenes se sitia en:
“Y ponele terminas el colegio y tenés mas oportunidades de trabajo, donde sea” (Jorge, 23,

estudiante, BP).

Esta distancia entre ambas expectativas puede deberse a que sus hijos/as no han vivido los
procesos migratorios y las experiencias que tuvieron las personas adultas, pero también puede
explicarse a partir de la no reproduccion de los mandatos familiares, sin mas. Sandra Carli

(2006) sostiene que el espacio intergeneracional debe pensarse como un trabajo de
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reconocimiento de las diferencias pero también de los dilemas comunes que atraviesan a la
sociedad en su conjunto. La autora insta a renunciar a la omnipotencia de la generacion adulta

que refuerza una transmision predeterminada que construye destino.

Los vinculos intergeneracionales, como destaco en el capitulo 4, se producen mediante una
transmision, la cual supone “poner a disposicion de los sujetos textos y lenguajes que los
habiliten para hacer algo mas que la mera repeticion. La transmision ofrece a quien recibe un
espacio de libertad” (Duschatsky y Corea, 2002: 93). En el caso de familias migrantes se
produce el traspaso de una herencia que idealiza y esencializa la memoria sobre el pais de
origen —de jovenes y/o personas adultas—, resaltando atributos positivos (Novaro, 2014;
2019). Las siguientes generaciones reciben dicho legado pero modificandolo para que pueda
ser portado. En esta tension se encuentran las y los jovenes, que construyen su identidad a
partir de las distancias y cercanias con las sociedades de origen y de destino. Sandra Nicastro
y Maria Beatriz Greco (2009) consideran que el “trabajo de transmision” implica transformar
y producir algo nuevo con lo que hay, “El acto de la transmision incluye en una filiacion,
nombra y pone en movimiento la busqueda de otros modos de estar filiado. Es pasado
movilizado en un presente” (p. 70). Podria pensarse que las/os adultos transmiten a sus
hijas/os la expectativa de movilidad social ascendente via educacion, la cual es recepcionada

pero con un sentido diverso, es decir, se alterna el significado de dicho mandato transmitido.

Justamente, padres y madres que hacen apuestas por la educacion de sus hijos/as, en un punto
reconocen esta falta de garantias, ya que no pueden ni imponer ni predecir como sera la
trayectoria escolar. Por eso mismo, se esfuerzan y activan diversas estrategias para contribuir,
dentro de sus posibilidades, a dicha meta. Asi, las y los progenitores se acercan a posiciones
de cuidado hacia las/os jovenes. Roseni Pinheiro (2007; 2012), en el marco de la salud
colectiva de Brasil, recupera dicho concepto y lo redefine como derecho a ser: el derecho a

ser diferente y que esas diferencias deben ser respetadas publicamente.

5.5. Recapitulando

Hasta aqui he recorrido las tensiones que estructuran las relaciones intergeneracionales entre
padres/madres ¢ hijos/as jovenes, a partir del analisis de las experiencias educativas. A lo
largo de las diversas secciones propongo un recorrido que abarca: en primer lugar, la
vinculacion institucional entre familia y escuela, como es considerada por ambas partes y de

qué modo se inscribe dicha vinculacion en la relacion intergeneracional. Luego, doy cuenta
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de los sentidos de la educacion para la familia y las/os jovenes: emerge la posicion de padres
y madres como soportes ambivalentes para sus hijos/as; para éstos/as el transito escolar
reedita el dilema identitario constituyéndose como una prueba en su biografia. A
continuacion, incluyo la problematica del trabajo y como la tension con el mandato educativo
supone nuevas configuraciones en las relaciones intergeneracionales. Finalmente, la
movilidad social ascendente aparece como el proyecto que padres/madres transmiten a
jovenes, la cual es depositada en la carrera educativa como medio para alcanzarla. Se produce

una transmision de expectativas de padres/madres a hijos/as.

Figura 9. Recorrido capitulo 5.

Relaciones intergeneracionales a través de las experiencias
educativas de jdvenes hijes/as de migrantes

Padres/madres——* hijos/as

Pasticipacion activa en excolaridad, aungue,
el veces, &5 invisibalizads por ageites
educativos.

Exito escolar debe ser alcanzadio, per ello
ejercen pricticas de control & sus kipos/'as, o
laver que “som grandes”. Esto supomeunn
prueha para los s progenitores {prueba
Camnihiany, Tarnbadn se comstituven como
sopories amisy alentes.

Expectativade no irabajo de sws
descendientes. Personas adultas de Ia
Familia asuimmsen mattencian parm favarecer
ia w.‘a:.'ﬂrm*ia edcuniivade personas
Peqierias paguenas y jhvengs,

Tranznuten &l discurse de movilidad

mscend entes, para "gue scan algien eq la
vidn®,

Hijos/as —— padres/madres_

Recomocen la participacion parentaien su
sscalaidad Chaimds 22 flisentan en ia
escuiefa, lo yustifica

Sienten deber v cutlpa en el desafio de la
cirera escelar; o que refleja que la relacion
filinl fue intemalizadn. Se reedita, en el
ambico educativo ¢l dilana identitario en
forne a idennficacidn o distancia con su
famnfra, lo guie constituyeuna prueba.

Tienen mtenadin de trlxapar, para adquirir
independesciay contribuir en la economia
familiar No ahstante. no habria trabajo
antes el abandono escolar (si fuera el

caso ). Se observiv el trabajo subjetivantey la
ngencin de las'os jovenes:

Ellos “wa son™, pero&e apropian del
discuzso faaniliar de masdo distinto (sin
reproduceon ).

Fuente: Elaboracion propia

En este punto, quisiera concluir con una ultima reflexion, a partir del siguiente testimonio:

E: ;Cuales son las principales dificultades que tuviste como profe del bachi?

M: Supongo que la mayor dificultad tiene que ver con tener que sostener algo, digamos,
de decir, esto que hablabamos hoy, el acceso a la educacion. El derecho a la educacion es
algo que es abstracto y que se hace concreto dia a dia durante tres afios. Entonces, ante
una dificultad material tremenda tener que sostener el discurso y hacerle prefigurar que
eso puede ser real, ante ese escollo que es tan duro, que no deje de hacer esto. Porque a la
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larga va a ser algo que, simbodlicamente, 1o va a hacer sentir bien porque es alcanzar una
meta personal y a su vez es acceder a un derecho real de poder tener un titulo secundario,
que deberia tender a darle la posibilidad de tener una vida material mejor, a través de la
educacion que le va a dar un mejor trabajo. O la posibilidad de estudiar otras cosas
(Marina, referente, BP).

Marina explicita una realidad. Como sefalo anteriormente, en la transmision no hay
garantias, justamente va de suyo que las siguientes generaciones alteren aquello que se
transmite. Ademas, cuando lo que se traspasa es un discurso de ascenso social a partir del
transito escolar, adolecemos atin mas de garantias, en la medida en que hoy las credenciales
escolares no aseguran mejores posiciones. “Mas que una via de ascenso seguro y estable, el
diploma aparece como un ficket para poder competir; una condiciébn necesaria pero no

suficiente para tentar suerte en el mundo del trabajo” (Kessler, 2014: 143).

Estudios actuales reconocen que la movilidad social de las clases populares a las clases
contiguas es escasa y de bajo alcance. Si bien hay una contundente expansion de los niveles
de educacion, “el incremento de rigideces en el régimen de movilidad, sefiala que el logro
ocupacional (de clase) es mas dependiente del origen social heredado” (Dalle, 2016: 349).
Contrariamente a la promesa escolar, los informes actuales demuestran que en jovenes de
sectores populares de Gran Buenos Aires “la movilidad ascendente es baja, lo cual indicaria
que muchos de ellos [los jovenes] van a permanecer en empleos precarios durante gran parte

de su trayectoria laboral” (Pérez, Deleo y Fernandez, 2015: 83).

Las/os jovenes aspiran al acceso al mercado de trabajo en mejores condiciones, a partir de
poseer un titulo secundario. Las familias depositan expectativas de ascenso social a través de
la educacion, sin embargo ésta se presenta como una combinacion entre la segregacion de
publicos y la selectividad asociada al mérito escolar (como se desarrolla en el capitulo 7).
Este panorama compromete el futuro de las siguientes generaciones, pero, de manera urgente,

el presente de las instituciones.

Es decir, la escuela se enfrenta a un desafio central en esta época: redefinir lo que significa
educar(se). Si Unicamente se construye, promueve y se identifica una logica instrumental en
el transito por la institucion, esto conduciria a una frustracion pesada, debido a que, como se
sabe, hay multiples factores que obturan el acceso a puestos de trabajo seguros por el solo
hecho de poseer el titulo medio. Es por ello, que debe virar el sentido de la educacion.
Zelmanovich (2009) considera que la escuela media debe ser el territorio de encuentro entre

generaciones adultas y jovenes, bajo dos perspectivas: “por un lado en cuanto a su capacidad
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para promover canales que habiliten en los sujetos deseos singulares y por el otro que logren
motorizar en ellos puntos de amarre en la cultura, transmisiones que los liguen desde una
posicion singular a una escena colectiva” (p. 4). Claro que este “amarre en la cultura” no
deberia ser desde la asimilacion o integracion (Novaro, 2014), sino desde la inclusion, el

respeto y valoracion por el otro, en términos de reconocimiento.

Justamente, la institucion debe asumir y responder al desafio de cobmo cambiar la apreciacion
de su transito. Si desde una logica instrumental (estratégica) no hay seguridad en alcanzar la
meta, entonces, pues, habra que promover una logica de subjetividad, la cual habilite a modos
de ser y hacer novedosos, singulares, creativos, sin importar su “productividad”. La escuela
conforma un soporte para las familias, y particularmente para las/os jovenes, dado que
sostiene su existencia; pero justamente es un sostén para que ahi pueda el sujeto “hacer algo
mas” (Martuccelli, 2007a). El punto central entonces no radica en proveer un titulo que
habilite futuros laborales —como si pudiera—, sino que lo principal es el encuentro entre
generaciones (no solo padres y madres, sino también docentes y referentes institucionales,

con jovenes), donde una verdadera transmision puede tener lugar.
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PARTE 3

TRAYECTORIAS EDUCATIVAS DE JOVENES (HIJAS/OS DE) MIGRANTES
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Capitulo 6: “Porque supuestamente soy de aca”. Subjetivacion y desigualdad en jovenes

de familias migrantes

Este capitulo tiene por objeto presentar a las/os jovenes hijas/os de migrantes de este estudio.
Si bien en el apartado metodolédgico (capitulo 1) doy cuenta de la muestra de participantes a
grandes rasgos, me propongo en lo que sigue introducir algunos desarrollos en torno a su
identidad. Leonor Arfuch (2002), siguiendo a Stuart Hall (1996), postula que ésta no se
corresponde mas con atributos esenciales (clase, nacionalidad, sexo, color, raza), sino que se
trataria de una “construccion nunca acabada, abierta a la temporalidad, la contingencia, una
posicionalidad relacional solo temporariamente fijada en el juego de las diferencias” (p. 21).
En este sentido, busco tensionar y problematizar la identidad del “joven migrante pobre” y

distinguirla del “joven pobre”.

Sin perder de foco el objeto de estudio de este trabajo: las experiencias educativas de jovenes
hijos/as de migrantes, en el nivel medio, que residen en barrios populares de la CABA,
considero importante dedicar un capitulo para el analisis de algunos aspectos salientes de su
proceso de subjetivacion. Tal como propone Lahire (2004; 2005; 2012) el individuo es
portador de un patrimonio heterogéneo de disposiciones, habitos, capacidades, que varia
segun el contexto en el que debe evolucionar. En todo momento vivimos situaciones que
funcionan cual “activadores” de los esquemas de accién ya incorporados, “cambiar de
contexto (profesional, conyugal, familiar, amistoso, religioso, politico...) es cambiar las
fuerzas que actiian sobre nosotros” (2004: 86). Por ello, considero pertinente destinar una
seccion de la tesis a presentar quiénes son estos/as jovenes, como se subjetivan a diario,
cuales son los principales desafios identitarios que deben atravesar. Estas cuestiones, lejos de
quedar excluidas en el ambito educativo, encuentran alli un nuevo medio de actualizacion y

construccion.

El capitulo reviste el siguiente orden: en primer lugar (“No soy de ser muy abierto en
persona”), introduzco los vinculos afectivos de las/os participantes, en los encuentros cara a
cara y virtuales (mediante redes sociales) que mantienen con sus pares. Surge la confianza
como un elemento central en la construccion de su ser en el mundo. En el segundo apartado
““Como te ven, como te tratan’. Miradas que duelen”, sefialo las vivencias de
estigmatizacion, discriminacion y culpabilizacién que viven las/os jovenes, especialmente
cuando provienen de poblacion migrante, lo cual produce un temor constante. Se expresan

alli miradas de desprecio, humillacion y degradacion. A continuacion, en el tercer apartado,
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indago en torno a como se consolida la tension reconocimiento-menosprecio en las
experiencias educativas. Sobresale la posibilidad de accidon que tienen las/os jovenes frente a
tales injurias. La cuarta seccion “Miradas de profes. Reconocimiento en potencia” refiere a
las vinculaciones entre docentes y estudiantes, tanto en su polo positivo: reconocimiento,
como en el negativo: subestimacion. Seguidamente, en “’Me sentia inferior, me daba
vergiienza’: expresion de tensiones subjetivas™ desarrollo desafios que atraviesan jovenes de
familias migrantes, que se expresan, entre otras, en la verglienza. A partir de la misma se
articula el reconocimiento de otros y de los vinculos construidos, con el éxito segun las

propias expectativas.

6.1. “No soy de ser muy abierto en persona”

La juventud representa un categoria sociologica compleja, que supone el entrecruzamiento de
varias dimensiones que atraviesan a los sujetos (Chaves, 2010). En este momento vital se
amplian los margenes de autonomia, asi como las responsabilidades individuales, de modo tal
que para las personas jovenes adquieren mayor relevancia los vinculos con sus pares, por
sobre las relaciones intergeneracionales, con padres y madres. “El foco de la estima de si se
desplaza hacia la mirada de los otros mas cercanos, no ya los padres, cuyo amor es seguro,
sino aquel, despiadado y siempre cuestionado de los pares” (Le Breton, 2014: 77). La amistad
se construye en relacion a un deseo colectivo, que da lugar a los procesos de subjetivacion, la

construccion del si mismo.

Chaves (2006) reconoce la importancia del estudio de los circuitos de sociabilidad, formas de
agrupamiento, el modo de estar juntos y la apropiacion que hacen los jovenes del tiempo y el
espacio, a fin de comprender las practicas culturales emergentes y la juventud que se esta
construyendo. En este sentido, el concepto de sociabilidad es definido como el gusto por
estar juntos; es la “forma ludica de asociacién” (Simmel, 2002: 197). Georg Simmel
menciona que “las asociaciones [modernas] estin acompafiadas de un sentimiento y una
satisfaccion en el puro hecho de que uno se asocia con otros, y de que la soledad del

individuo se resuelve dentro de la unidad: la unién con otros” (p. 195-196).

Las/os participantes afirman que no tienen muchos amigos a quienes confiarle sus vivencias
intimas. Jorge (23, estudiante, BP) refiere que cuando tiene algun problema o le sucede algo
importante habla “con amigos, pero... no tanto tampoco...si, tengo una amiga del colegio,

que la conozco desde primero y siempre nos contamos nuestras cosas”. Lorena (22,
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estudiante, BP) también destaca a una amiga que tiene hace diez afios, con la que se cuentan
sus cosas, pero que al cambiarse de colegio “no me hablaba con casi nadie. Después empecé
a abrirme mas, a hablar mas con las otras chicas”. Meli (17, estudiante, EEM) reconoce que
tiene varias amigas, con las que sale al cine, a alguna plaza, a bailar, pero que si tiene que
compartir su intimidad solo lo hace con su hermana “porque es la tnica que estd conmigo

siempre (...) siempre estuvo cuando mas la necesité”.

De este modo, es posible pensar que hay amistades mas profundas que otras. Por un lado,
estan aquellas con las que se pasa el rato y, por el otro, otras —menos frecuentes— mas hondas,
con las que logran intimar mas, tener mas confianza, menos censura. Los estudios en torno a
la amistad, en las ciencias sociales, reconocen una serie de valores que diferencian este tipo
de vinculos de otros, tales como la confianza, el respeto, el afecto, el reconocimiento mutuo

(Schwarzenbach, 2005; Higgins, 2013; Ramirez y Tapia, 2019).

La confianza ha sido un factor que emerge con insistencia entre los testimonios: “No soy de
contar mucho. Son pocas personas, los que se ganan mi confianza realmente, para contarles”
(Juan, 17, estudiante, EEM); “[Tengo una sola amiga] la tinica que le tengo confianza. Con
las otras tres tengo confianza, pero no para contarles todo” (Leila, 16, estudiante, EEM);
“Ahora estoy como empezando a tener confianza (...) empecé a hablar recién (...) siento que
me comprendo mas con ella, porque cualquier cosa que le cuento, como que me entiende”

(Angeles, 16, estudiante, EEM).

De este modo, la confianza representa un preciado capital que se otorga o se gana no muy
frecuentemente. Cuando ello sucede se vive como una verdadera experiencia de apropiacion
subjetiva del si mismo, del otro y del entorno institucional (Di Leo, 2008). Siguiendo a
Giddens (1990), a partir de ella se logra construir la propia seguridad ontologica, su ser-en-el-
mundo, sin el cual los sujetos no logran actuar en el mismo universo con otros seres humanos.
Esta seguridad ontologica se refleja en la posibilidad de contar sus cosas, contarles todo,
sentirse comprendida/o; es decir abrirse a confesar lo intimo, sin temor a ser juzgado
negativamente. Dicho vinculo de confianza se construye en la relacion intersubjetiva

dinamica, que se va negociando permanentemente.

Por otro lado, tal seguridad ontologica también se juega en saber que algo va a ocurrir. Niklas
Luhmann (2005) distingue tres elementos: 1) la confianza: la hipdtesis de que el futuro

acontecera del modo esperado; 2) la desconfianza: la hipotesis de que ese futuro no suceder;
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3) la no confianza: supone un aumento de la incertidumbre, por la cual no se puede hacer
ninguna apuesta a futuro. En un reciente estudio, Pablo di Napoli (2019) sostiene que “los
vinculos basados en la confianza constituyen un soporte subjetivo que les brinda a los jovenes
una seguridad ontolégica para orientar su accion hacia sus pares” (p. 20). Por medio de las
relaciones de confianza se producen experiencias de apropiacion subjetiva que habilitan

posibilidades de actuar y proyectarse de otras maneras (Di Leo y Arias, 2019).

Un segundo elemento que puede distinguir distintos tipos de vinculos, ademas de la
confianza, es el medio en el que se construyen. Rosanna Reguillo (2000) sostiene que el
grupo de pares que opera sobre la base de una comunicacion cara a cara, se constituye como
un espacio de confrontacion, produccion y circulacion de saberes que orientan las acciones.
Ahora bien, a partir de los testimonios las redes sociales brindan otro soporte para tales

vinculos, a saber la comunicacion virtual.

Es una constante en personas jovenes —no exclusivamente— que algunas relaciones las
mantienen por medio de las redes sociales, por ejemplo Juan (17, estudiante, EEM) comenta
que en un torneo de futbol se reencuentra con compafieros de su escuela primaria “Porque era
de otro equipo. Empezamos a hablar (...) corte Instagram”. Samuel (20, estudiante, BP),
Daniela (20, estudiante, EEM), Jeny (17, estudiante, EEM), acuerdan con Juan, dado que a
los compafieros de la escuela primaria o de otra secundaria “los veia pero ya no, pero
seguimos por las redes sociales” (Jeny). Maria Garcia Delgado y Magdalena Felice (2013)
reconocen que hay tres tipos de contactos en Facebook: intimos, cercanos y lejanos. En estos
ultimos se ubican contactos con quienes se mantuvo una relacion en el pasado, pero con los
que en la actualidad ya no mantienen encuentros frecuentes. “Las experiencias de vida dejan
asi rastros en la red social que asumen la forma de contactos. En estos casos, la funcion de
Facebook es, principalmente, conservar una relacion que de otro modo se hubiese disuelto en

el fluir de la vida” (p. 31).%

Es interesante observar que aquellas relaciones que se mantienen o construyen por medio de

Facebook no son menos significativas que las presenciales.

E: Y Angeles, cuando, imaginate, a vos te pasa algo, algo intimo, ja quién se lo contas? ;Tenés a
alguien a quien le contas tus cosas?

33 Respecto de los otros dos tipos de contacto, las autoras sostienen que, aquellos “intimos” se incluyen las
personas con las que se tiene un vinculo afectivo (parientes, amigos, novios/as) constituido en el mundo offline.
Por ultimo, los contactos “cercanos”, son aquellos con los que se tiene actualmente una relacion cotidiana en el
mundo presencial.
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A: A mi mejor amiga, que esta en Pera

E: ;Y hablas por whasapp?

A: Face

E: Aha... eh... Y vos hablas por Facebook, ;pero hablas seguido, por ejemplo, con esta amiga?

A: No, porque no se conecta todos los dias. Después de dos dias, asi

E: Entiendo. Y por ejemplo, jaca te pudiste hacer amigas asi cercanas, como esta muy amiga de
Perti, que me decis?

A: No, hasta ahorita no... (Angeles, 16, estudiante, EEM).

Magdalena Lemus (2017) analiza el uso de redes sociales, especialmente Facebook, en
jovenes de CABA. Reconoce que alli se produce la construccion y consolidacion de vinculos
afectivos, siguiendo determinadas reglas consideradas legitimas segun la aprobacion de pares
(por ejemplo qué publicar, cuando, de qué modo, etc.). La autora reconoce que por medio de
ellas las/os jovenes desarrollan nuevas amistades, afines a sus intereses, asi como también
logran mantener contacto con amigos o familiares, sorteando las distancias. Un tercer uso
destacado es el de la organizacion de actividades, denominado como “la agenda interactiva de

contactos y eventos” (Linne, 2014).

Las redes sociales habilitan posibilidades para expresarse y relacionarse, al tiempo que
operan como espacios donde se juegan significativas pertenencias e inclusiones a los grupos
de sociabilidad (Urresti, 2008; Welschinger-Lascano, 2015; Lemus, 2017). Adicionalmente,
Frangois de Singly (2005) destaca que por medio de ellas se logra una desafiliacion, crucial
en esta etapa, respecto de la familia. Las/os jovenes se apropian de las tecnologias digitales
para construir gustos e intereses, sin depender de adultas/os y poniendo distancia de ellas/os.

Logran asi:

Estar comunicados con sus amigos, después de la escuela. Precisamente, decimos que la vida
social de los jovenes hoy se mueve entre dos esferas: la virtual (online), en los vinculos que los
chicos establecen en el ciberespacio, y la real (offline), en el mundo de sus relaciones cara a
cara. Los adolescentes entran y salen de ambos universos permanentemente, sin necesidad de
distinguir entre sus fronteras de manera explicita (Morduchowicz, 2012: 10).

Es decir, se trata de dos mundos de experiencias diferentes que no son vividos como
antagonicos, sino continuos, convergentes y complementarios (Wincour, 2012). Los espacios
virtuales no debilitan ni reemplazan las formas de encuentro tradicionales, sino que las

complementan (Morduchowicz, 2012; Garcia Delgado y Felice, 2013).

Los jovenes amplian asi sus redes de sociabilidad y logran una mayor visibilidad virtual y
territorial, ya que los temas sobre los que se comunican suelen remitir a situaciones vividas
en el espacio fisico. Asimismo, aumentan actos comunicativos, ya que los participantes se

expresan de forma mas impulsiva, sin temor a la reaccion de aquel con quien interactfia (di
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Napoli, 2016). En este sentido, es posible pensar que ellas contribuyen a la seguridad

ontoldgica, que se construye mediante los vinculos afectivos®*.

En sus perfiles los jovenes construyen una “imagen virtual” a partir de la cual se presentan.
La misma adquiere el caracter de un “objeto de disefio” en la medida en que se modela a
partir de lo quieren mostrar (Garcia Delgado y Felice, 2013). Las redes sociales promueven la
agencia del sujeto, fundamentada en su capacidad de hacer y decidir, asi como también

desarrollan sus gustos, intereses y habilidades (Weiss, 2012).

Finalmente, en el caso de jovenes de familias migrantes se destaca el uso de las redes sociales
para contactarse con familiares (Cravino, 2013). Otro uso es referido por Jorge quien utiliza
un sitio de mapas con visualizaciones en tiempo real, para ver como se encuentra su ciudad

natal hoy.

Sea por medio de las relaciones cara a cara, como por medio de las virtuales, las/os jovenes
se relacionan con pares. Se producen asi practicas de sociabilidad. Es posible observar que
jovenes confiando en los otros, logran confiar en si mismas/os. “La permanente busqueda de
relaciones personales cuyo principal objetivo es la sociabilidad, constituidas a partir de la
lealtad y autenticidad, se convierte en un requisito fundamental para la constitucion de
identidades personales y lazos sociales” (Di Leo y Camarotti, 2015: 343). Es decir, el proceso
de subjetivacion tiene lugar en las relaciones con pares, a partir de las cuales logran afirmar
su propio yo, esto es, entre otras: contar sus cosas sin ser juzgados. Tales vinculos suponen
ganarse la confianza, lo que implica no ser engafiados —“mientras no me mientan”—, estar
disponibles —“‘esta conmigo siempre”—, ser comprendidos —“cualquier cosa que le cuento,
como que me entiende”—, saber guardar secretos —lo opuesto a quienes “son chismosas y les

cuentan a alguien”—.

En un contexto actual, donde se profundizan las tensiones en los procesos de constitucion de
las subjetividades juveniles, las/os jovenes estan obligadas/os, como nunca antes, a
individualizarse. En las sociedades modernas habia una relativa previsibilidad para las
biografias otorgada por las instituciones, sin embargo, en las sociedades de riesgo este

ordenamiento pierde potencia (Beck y Beck-Gernsheim, 2003). Es asi que los vinculos que

3* Cabe mencionar que la construccion de la propia identidad se produce en el encuentro con los compaiieros y
amigos, asi como en sus experiencias de noviazgo y de la sexualidad. Estas no son abordadas en el presente
capitulo a fin de no extender el desarrollo. No obstante, las parejas pueden devenir verdaderos refugios afectivos
(Sustas y Touris, 2013) los cuales actiian cual soportes en los procesos de subjetivacion de los jovenes.
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los jovenes construyen con sus pares, en las practicas de sociabilidad, pueden brindar
estabilidad frente al mundo. Desde la teoria de la individuacion, las amistades constituyen
soportes. La afectividad, y las formas en que ésta se expresa en las relaciones, permite dar
cuenta de los distintos entramados que son construidos por los mismos individuos en sus
trayectorias biograficas (Martuccelli, 2010). Justamente la dimension a futuro que expresa
Luhmann (2005), da cuenta de las pautas que constituyen estos soportes, en tanto guias de

sentido en un mundo que se presenta como vulnerable, precario, diferente.

Por otro lado, Araujo y Martuccelli (2012; 2014) definen a los actores en Latinoamérica a
partir de las habilidades personales que ponen en juego en sus procesos de subjetivacion,
destacando su individualismo relacional’”, bajo la denominacion de hiper actor relacional.
Los autores detallan cuatro caracteristicas centrales: esfuerzo, habilidades personales,
consistencias y relaciones intelrpersonales3 6 Estas ultimas proporcionan apoyo cuando el
sujeto lo precisa, brindan ayuda material, afectiva, simbolica. Son fuente de estima para los
actores. “Los sujetos deben encarnar hiper actores relacionales, lo cual difiere mucho del

modelo de hombre auto suficiente” (2014: 31).

Desde tal marco teoérico-epistemologico, Di Leo y Arias (2019) reconocen que los jovenes
demandan o construyen permanentemente vinculos basados en la confianza, los cuales actiian
como soportes subjetivos, que sostienen su autoconfianza, a fin de constituirse como

individuos en torno a diversas consistencias pragmaticas.

» Araujo y Martuccelli reconocen que en las sociedades occidentales y norteamericanas se produce un
individualismo institucional, puesto que las instituciones sociales estructuran los rumbos biograficos de los
sujetos. Esto no ocurre con igual fuerza en las sociedades latinoamericanas, por cuanto el vinculo de los actores
con las instituciones es de desconfianza y defensa. Las mismas se estructuran como recursos a ser movilizados
si se requiere, sin embargo, las habilidades personales son las principales herramientas en su proceso de
subjetivacion.

36 Esfuerzo: los sujetos encuentran en la sociedad una carencia de protecciones, frente a lo cual se esgrime un
fuerte desarrollo de la agencia personal. Es esfuerzo se consolida como un prerrequisito para superar las
dificultades diarias. El mérito asi logrado, es tenido como un elemento de justicia.

Habilidades personales: Incluyen principalmente la capacidad de tomar ventaja de las oportunidades. “Supone la

inteligencia que combina la sagacidad, prudencia, dedicacion, alerta y el instinto. Es muy importante saber como
evitar los obstaculos, asi como ser flexible, rapido, astuto” (2014: 29)

Consistencias: Refieren a la dimension pragmatica, dado que la afirmacion del sujeto como actor, deviene a
partir del “hacer” y “ser”, y no tanto del “elegir” o “decidir”. Aluden a la confianza en las propias habilidades,
para enfrentar los desafios diarios. Los autores ubican aqui al caracter o temperamento individual.
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En las relaciones con pares, como las expresadas en este apartado, tienen lugar practicas de
reconocimiento’’, lo cual no siempre es preponderante para estos jovenes. En la siguiente
seccion desarrollo las vivencias de menosprecio, discriminacion y estigmatizacion que viven

las/os participantes y que, por supuesto, también hacen mella en sus procesos biograficos.

6.2. “Como te ven, como te tratan”. Miradas que duelen

Las/os jovenes entrevistadas/os refieren tratos de estigmatizacion, discriminacion y
culpabilizacion en diversos ambitos de su vida. Estos procesos, por momentos parecen ser
uno solo, pueden ser considerados como antesalas unos de otros. Es decir, en primer lugar
hay una estigmatizacion, que luego puede conducir a practicas de discriminacion, o no, y

finalmente de culpabilizacion.

En el primer caso, la estigmatizacion no debe a una unica razoén, sino que hay varios motivos
que pueden producirla. Todos ellos coinciden con la situacion de pertenecer a una familia
migrante. No parece haber una diferenciacion entre haber nacido en Argentina o en otro pais,
sino que de igual modo queda incluida/o bajo la imagen estigmatizada, tal como se detalla en
el capitulo 2 en torno a la nominacion de “segunda generacion”. A su vez, estas situaciones se
localizan en el plano relacional de la desigualdad, a partir del ejercicio de poder que condena
a que las diferencias —si las hubiera— se constituyen en desventajas en el acceso a

oportunidades.

A continuaciéon recupero algunos testimonios que manifiestan como y por qué son

estigmatizadas/os los participantes, en diversos ambitos.

*” En el punto 6.3. del presente capitulo desarrollo las dimensiones del reconocimiento que plantea Axel
Honneth.
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Tabla 11. Vivencias de estigmatizacion en jovenes participantes.

Motivos de

Situacion referida

estigmatizacion

Motivado por el aspecto
fisico, que denota la
extranjeria.

Situacion en la que un taxista piensa que Daniela es extranjera “(...) me dice
"Vos no sos de aca, jno?” (...), "Si, soy argentina’ le dije. "Ah, no, es que no
parecés” me dice. Eh, no sé cudl es la... capaz por el color, algo asi. Eh...
pero, después de ahi, qued6 ahi" (Daniela, 20, estudiante, EEM).

Ser extranjera/o
equivale a tomar
ventajas del pais, sin
contribuir.

En el cruce de frontera el oficial de migraciones la increpd a su mama diciendo
“’¢Por qué le traes a tu hija?” (...) "¢Pero por qué? ;Por qué le traes aca?’, (...)
"Todos los pelotudos vienen aca, eh, vienen y... ni pagan impuestos” algo asi
le dijo. (...) 'Vienen aca a robar’” (Angeles, 16, estudiante, EEM)

La propia apariencia
indica que puede ser un
delincuente.

“Hay veces me da bronca porque mayormente cuando voy a bajar en el
colectivo, la persona que esta con el celular, guarda el celular y me mira de
manera mal. Me siento incomodo por eso”
(Jason, 18, estudiante, EEM).

Ser extranjera/o les
condena a un destino de
trabajos poco

Lorena (22, estudiante, BP) cuenta que los compafieros del colegio le
decian “como que los extranjeros nos pueden venir mucho aca o como
que, por mas que estudiemos, siempre vamos a dedicarnos a amas de
casa o algo asi. (...) por mas que yo estudie, por mas que me esmere,

calificados. todo eso, por mas inteligente que sea, no iba a llegar a ser eso” [ser

maestra].

Fuente: Elaboracion propia.

Por otro lado, estos testimonios permiten observar que los motivos de estigmatizacion son
difusos, por ello Erving Goffman analiza la categoria estigma a partir de las condiciones

estructurales de emergencia y sus consecuencias en las identidades personales:

El medio social establece las categorias de personas que en ¢l se pueden encontrar. (...) Al
encontrarnos frente a un extraflo, las primeras apariencias nos permiten prever en qué categoria se
halla y cuales son sus atributos, es decir, su “identidad social”. (...) Este puede demostrar ser
duefio de un atributo que lo vuelve diferente de los demas (...) y lo convierte en alguien menos
apetecible —en casos extremos, en una persona casi enteramente malvada, peligrosa o débil. (...)
Un atributo de esa naturaleza es un estigma, en especial cuando ¢l produce en los demas, a modo
de efecto, un descrédito amplio (Goffman, 2001: 12).

El planteo de Goffman detalla el modo en que dicho atributo considerado negativo
monopoliza la identidad entera, es decir, hay una generalizacion de toda la identidad del
sujeto a partir de un rasgo particular. En los testimonios introducidos en la tabla 11, el rasgo
central es el de “ser” extranjero/a —aun cuando no lo sea en realidad—, muchas veces supuesto
a partir de su apariencia fisica (como indica Daniela). Desde dicho rasgo se despliegan otras
conjeturas como ser: que vienen a robar al pais o evadir impuestos o que no tienen capacidad

para alcanzar metas.
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En segundo lugar, la discriminacion refiere a una logica elusiva, dirigida a esquivar o saltarse
las propias insuficiencias para denostar a los otros, adhiriendo a tipos sociales construidos
culturalmente, a los que se les adscriben como naturales ciertos rasgos socialmente
negativizados y justificando diversos tipos de violencias sobre aquellos que los poseen
(Margulis, Urresti ef al., 1998; Reinoso y Theza, 2005, Di Leo y Tapia, 2013). De este modo,
la discriminacion supone tratos diferentes, practicas de exclusion, etc., que en las/os

participantes se manifiesta del siguiente modo:

D: Y, el primer afio también tuve ese problema del bullying. Mi segundo apellido es Chiri. Y es
como que era una burla para todos. Y ademas también estaba pasada de peso. Y también mi color,
y la mayoria eran blanquitos y rubitos y eso (...) Repeti ese primer afio porque no asisti al colegio,
no entraba directamente al colegio. O sea, mis papas me mandaban al colegio, pero yo no entraba
al colegio, me iba por ahi, eh...

E: Te quedaste libre

D: Claro, me quedé libre y era rendir 12 materias y no. (...) No habia ningln tipo de consuelo. Era
como que yo entraba ahi, al matadero. Yo lo sentia asi (Daniela, 20, estudiante, EEM)

Jason (18, estudiante, EEM) dice ser burlado por otros motivos: “(...) que les encanta
bromear o todo, por la forma de mi hablar o mi acento”. Sin embargo, a veces las burlas no
son “chistosas” sino que exceden y se transforman en comentarios muy agresivos, tal como
indica el entrevistado: “Hace una semana unos compafieros me dijo varias cosas feas (...)

saltd con lo de negros, "Anda para alla vos sucio”.

En otras ocasiones, el trato diferente pasa por aislar al sujeto. Leila (16, estudiante, EEM)

cuenta que “todos me dejaban de lado. No tenia ni una amiga”.

Otros participantes comentan que los malos tratos pueden llegar a agresiones fisicas:
“Algunos se quedan callados, algunos no dicen nada, para no tener bronca, porque sino
después te agarran afuera del cole, entre pandilla, entre amigos. Te agarran, te pegan, te roban
todo” (Blanca, 17, estudiante, EEM); “Yo cuando llegué, mi primer dia de colegio, me
acuerdo que senté adelante y me pegaron un manzanazo, asi de atras. Y, bueno, yo vi quién
me peg6 el manzanazo. La cosa es que yo también reaccioné y le pegué un... qué se yo, un

cuadernazo. Y nos cagamos a palos el primer dia” (Jorge, 23, estudiante, BP).

A partir de los testimonios presentados, en este segundo momento del mismo proceso, es
donde se mezclan los argumentos, ya no se trata de ser extranjero, ahora también cuenta: ser
gordo, ser negro, ser villero, hablar con una tonada distinta. Carlos Beldevere (2002) define a
la discriminacion como “la exclusion social legitimada y/o institucionalizada basada en un
estereotipo que naturaliza una identidad mediante la sutura en torno de rasgos particulares a

los cuales se les adscriben dogmaticamente como indisociables caracteristicas negativas que
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no le son necesarias” (p.35). De igual modo, Urresti (1998) focaliza en que el sujeto
discriminado ocupa un lugar inferior en una jerarquia imaginaria, a partir de procesos de

reificacion, reduccionismos y esterotipacion.

El testimonio de Camilo da cuenta de que la discriminacién no siempre se traduce en

practicas de exclusion o trato diferentes:

(Cuando ingresa en una escuela) Y ahi fui entrando en la adolescencia, fui conociendo como era
aca, lo que era vivir en una villa. Y me comi esa fantasia, yo digo ahora, viste, de que porque uno
es de la villa tiene que comportarse de una manera. Y... igual yo estudiaba, igual, pero en ese
momento con mis amigos, hasta mi hermana, nosotros nos haciamos el canchero, digamos, porque
ahi los pibes nos decian “Ustedes son de la villa, seguramente tienen todo... conocen a los de... a
los tranzas, las drogas”. Y nosotros nos comiamos esa fantasia, deciamos “si, si”. Y fumabamos
cigarrillo, a la salida, viste... a los 13 afios, asi. Y llevabamos cosas [Se rie al recordar]. No era
marihuana ni nada, viste, pero llevabamos cosas de cigarros asi, le mostrabamos a los compaiieros,
“Mira, este es marihuana, le deciamos”, como que no... como que nos sentiamos que todos nos
respetaban por esa razon, porque eran de la villa. (...) los chicos no nos jodian, digamos, no nos
decian “villeros de mierda”, esas cosas, viste. De alguna manera era discriminacion igual, que
ellos nos veian como alguien diferente, a los que estaban en la villa. Y como te dije, nosotros nos
comiamos esas cosas que nos decian, que éramos villeros, viste. (Camilo, 24, estudiante, BP)

Por ello, lo central en estos procesos de discriminacion no tiene que ver con los tratos de
exclusion, puesto que éstos muchas veces no se traducen en acciones concretas, sino mas bien
con la estereotipacion que la fundamenta. El estereotipo simplifica y cristaliza rasgos
superficiales, de una condicion compleja, a fin de marginalizar a los sujetos, asignandolos a
nichos inferiores o marginales de la sociedad (Beldevere, 2002). Por ello, la discriminacion
incide en la subjetividad del sujeto estigmatizado, al abonar en la construccion de un
complejo de inferioridad social, en las propias elecciones de dicho actor, que promueven a su
vez mayor marginacion. “Implica no so6lo una representacion mental sino también una
orientacion de las acciones en su mas amplio alcance con un caracter reciproco” (Beldevere,

2002: 78).

Por otro lado, surge una tension cuando el que discrimina es un sujeto discriminado. Dicha
paradoja sucede cuando un inmigrante es quien pormenoriza a otro paisano. Camilo (24,
estudiante, BP) cuenta que trabajaba con un compafiero peruano, “Y también era
discriminador. (...) hasta el mismo peruano le discriminaba, por las villas, viste, sabiendo que
hay muchos compatriotas de ¢l viviendo ahi. (...) Eso que €l tampoco es que esta viviendo

799

bien ni nada, vive ahi nomas, pero "yo no vivo en la villa™. Este testimonio muestra como se
arman jerarquias internas que posicionan a unos por sobre otros y establecen diferencias —

sutiles— en las que pueden erigirse el trato diferente.
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En tercer lugar, la culpabilizacion supone no solo considerar al otro desde su aspecto
negativo sin reconocerle otros atributos (estigmatizacion), asi como apartarlo o tratarlo
diferente (discriminacion), sino ir mas alld, atribuirle la culpa de los males sociales,
culpabilizarlo por aquello que sucede, al modo de chivo expiatorio. Aqui los argumentos se
mezclan ya que no se trata solo de ser extranjero, sino de vivir en villas y resultar, asi,

peligroso, responsable de la inseguridad de la sociedad.

Jorge cuenta una situacion en la que un vecino le dice a otro “peruano de mierda”, que
desemboca en un enfrentamiento verbal en el que el agredido responde: “;Por qué metes a
todos los peruanos en la misma bolsa?... No todos somos asi... ;jentendés?”. El joven agrega
al respecto: “O cuando te dicen “villero de mierda”, esto y lo otro... no, nada que ver, cuando
dicen “villero”, eh, que se rompe el lomo trabajando, porque... cinco personas te choreen y

que sean de villa no quiere decir que todos sean iguales...” (Jorge, 23, estudiante, BP).

Lorena (22, estudiante, BP) esgrime alguna explicacion en torno a por qué socialmente se
piensa de este modo, segiin

(...) si te dejas guiar por lo que dicen las noticias, lo que salen los medios, que es como un barrio
de delincuentes, un barrio de drogadictos, no sé, como que no trabajan, se encierran ahi. Eso se ve
en las noticias. Yo veo las noticias y veo eso. Como que es asi. Como que salen a robar afuera y

son todos de la villa.

La joven critica que no se muestran aspectos positivos como son que en el barrio la gente
trabaja, estudia, que hay iglesias, organizaciones sociales, que también se ofrecen actividades

recreativas como son boxeo o murga.

Jorge, Lorena y Camilo mediante sus testimonios explicitan la combinacion de factores
(ser/parecer extranjero, fumar siendo adolescente, vivir en la villa) que construyen el estigma.
Es decir, se arma una red de atributos que potencian los rasgos negativos, la cual conduce a la
estigmatizacion y luego culpabilizacion. Este tema es profusamente estudiado desde el campo
de la migracion, dado que es propio de dicha poblacion ser victima de estos procesos de
estigmatizacion-discriminacion-culpabilizacion. Recuperando los argumentos del capitulo 2,
Vaccotti (2014) destaca que a partir de la década del 60 comenzé a utilizarse la categoria
“boliviano” para identificar tanto a extranjeros oriundos de Bolivia, como también a sus hijos
nacidos en Argentina. Es decir que los nifios fueron, y son, interpelados a partir de las marcas
¢tnicas de sus padres, consideradas negativas. Son nifios legalmente argentinos, pero

socialmente bolivianos (Grimson, 2011). A la vez sucede que los llamados “negros” y pobres
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también pasan a ser categorizados como “bolivianos”, lo que permite pensar en procesos de

extranjerizacion.

Gerardo Halpern (2005) da cuenta de la etnitizacion de las relaciones sociales de
producci()n38. Es decir, las/os inmigrantes son aceptados desde la exclusion —proceso
denominado exclusion incluyente— en tanto se les incluye en algunos espacios del mercado de
trabajo, bajo determinadas condiciones salariales, de explotacion, etc.; a la vez que son
excluidas/os respecto del ejercicio de derechos. Con el paso del tiempo ademas se les
transfieren acusaciones sobre otras problematicas (habitacionales, delincuencia), “(...) los
inmigrantes fueron el chivo expiatorio de las propias crisis generadas por las politicas

neoliberales” (Grimson y Caggiano, 2012: 61).

Las/os jovenes entrevistadas/os dan cuenta del temor constante que genera la posibilidad de
ser estigmatizado-discriminado-culpabilizado. A diario transitan por espacios donde se
encuentran con gente, pero no saben cual sera la reaccion que el otro puede tener cuando

descubra —o conjeture— que ella/él es inmigrante.

Me da un poco de vergiienza de decir que soy de Paraguay, viste, por ese miedo de que... me
dejen de lado, viste. Con las cosas que estoy haciendo yo, me dejen de lado por ser de Paraguay
(...), en el barrio no, pero afuera. Cuando veo a alguien, cuando tengo que presentar un documento
en algln lado. Porque siempre es asi, en todos lados estan y te dicen “este paraguayo de mierda,
este boliviano de mierda, que vienen y se meten en las villas; son el cancer del pais”, viste, por
todos lados ves esas cosas” (Camilo, 24, estudiante, BP).

Justamente, el temor permanente radica en que ya no se saben cuales son los motivos por los
que podrian ser discriminados “No s€, por ser negro o por ser de otro pais (...) Es que todos
piensan asi, solo por ser negro sos de otro pais o sos de la villa” (Juan, 17, estudiante, EEM).
Norbert Elias sitia este proceso en la lucha de poder social. “La exclusion y la
estigmatizacion de los marginados resultaron ser armas poderosas que eran empleadas por los
establecidos para conservar su identidad, para reafirmar su superioridad, para mantener a los

otros firmemente en su sitio” (Elias y Soctson, 2000: 22).

¥ La emicizacién refiere un proceso por el cual agencias gubernamentales especifican y regulan diferencias
étnicas (también se aplica a otras minorias: de género, raciales, populares) en el &mbito de identidades genéricas
(como son nacién y ciudadania). “Alude a cierto proceso de otorgamiento de significado que, realizado desde
una posicion hegemodnica (como la del Estado nacional), construye aquello que es percibido como
diferencias/desigualdades en indicadores de identidades. A estas identidades se le atribuyen capacidades
explicativas y predictivas (sobre el comportamiento de los sujetos que las portan) que, desde una perspectiva
esencialista, le fueran atribuidas a identidades étnicas “clasicas” (Pacecca, 2001)”. (Vaccotti, 2014:31)
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Se trata de tener miedo a ser el objeto a la mirada inferiorizante. Aquellas miradas que son
decodificadas como faltas de respeto, ponen en peligro la existencia individual y social
(Kaplan y Silva, 2016). A partir de las miradas se da cuenta de una dinamica social de
atribucion de valor-disvalor desde la cual los sujetos producen imagenes y autoimagenes y
generan, de modo inconsciente, un “calculo simbolico” acerca de sus potencialidades y
limitaciones (Kaplan, 2009).

Esta mirada de desprecio, humillacion, degradacion y/o desaprobacion del otro refuerza la
objetualizacion del si mismo, propia de todo encuentro intersubjetivo, disolviendo su
autoconfianza existencial y negando su condicion de sujeto. Por ende, la reaccion del yo frente a la
percepcion de esta forma de desprecio, la expresion de su lucha por el reconocimiento adquiere, en
general, una intensidad afectiva directamente proporcional al grado de degradacion existencial
experimentada (Di Leo, 2008: 142).

Es decir, en los tratos de estigmatizacion, los sujetos perciben la mirada del otro por la cual
quedan ubicados en la posicion de objeto, se disuelve asi su autoconfianza existencial y se le
niega su condiciéon de sujeto. Es por ello que las practicas de discriminacion y de
culpabilizacion que las/os jovenes hijas/os de migrantes viven a diario, tienen efectos en sus
procesos de individuacion, particularmente, en la construccion de sus autoconceptos. di
Napoli (2018) observa que “lo que estd en juego es la existencia simbolico-subjetiva y el
reconocimiento social en un momento en que las personas jovenes estin en plena
construccion identitaria” (p.78). Los sujetos se autorrealizan por medio de la interaccion con
otros, por cuanto la reproduccion de la vida social se cumple por medio del reconocimiento
reciproco (Di Leo, 2013). En este punto, la escuela, como un espacio de sociabilidad central,

adquiere una importancia biografica.

Ahora bien, resulta interesante observar coOmo reaccionan las/os participantes, ante estas
situaciones, en el ambito escolar. En la siguiente seccion detallo la tension que surge entre el

reconocimiento y desprecio, en tales experiencias juveniles.

6.3. Sentirse menospreciado y hacer algo con eso

En primer lugar, es importante considerar que estas vivencias de estigmatizacion-
discriminacion-culpabilizacion tienen lugar tanto en el ambito extra escolar, asi como en su
interior. En este sentido, es ya derribado el mito del templo escolar, que lo supondria exento
de dindmicas que tuvieran lugar fuera del mismo y que no penetrarian en dicho santuario
(Pineau, 2001; Kessler, 2006). En segundo lugar, las/os participantes reconocieron que los
tratos diferenciales no se producen, en ninglin caso, por parte de profesores. Si bien hay

varios estudios que coinciden en reconocer a los docentes como reproductores de violencia
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simbodlica hacia los estudiantes —particularmente aquellos migrantes— (Binstock y Cerrutti,

2005;

Domenech, 2013; Gavazzo, Beheran y Novaro, 2014), en el caso de las/os

entrevistadas/os, destacan Unicamente, de manera coincidente, aquellas que proceden por

parte de sus pares3 .

9

Las vivencias referidas pueden enmarcarse en la lucha por el reconocimiento que propone

Friedrich Hegel y que recupera Axel Honneth (1997) al plantear tres tipos de reconocimiento,

junto con sus correspondientes formas de menosprecio (que implican su equivalente

negativo):

1)

2)

El reconocimiento afectivo o amor esta en la base de los procesos de subjetivacion y
de constitucion de la seguridad ontoldgica. “Esa relacion de reconocimiento esta
ligada a la existencia corporal del otro concreto, y los sentimientos de uno al otro
proporcionan una valoracion especifica” (Honneth, 1997: 118). Su negacién extrema
se pone de manifiesto en la humillacion fisica, tortura o violacion, que privan al sujeto
de autonomia en su relacion consigo mismo. Esto conlleva a la destruccion de la
confianza con los otros y el mundo social. Este tipo de reconocimiento se expresa en
los relatos Dbiograficos de las/os participantes, puesto que ubican como
acontecimientos situaciones que implican vinculos afectivos (por ejemplo el
nacimiento de hermanas/os, dias en familia, estar en pareja, fiestas con amigas/os).

El reconocimiento juridico-moral supone ser portadores de los mismos derechos y
estatus o moral que los demas, construyendo nuestro autorrespeto. Honneth toma
aportes de George Mead: “Solo desde la perspectiva normativa del «otro
generalizado» podemos entendernos a nosotros mismos como personas de derecho, en
el sentido que podemos estar seguros de la realizacion social de determinadas
pretensiones” (Honneth, 1997: 199). Justamente el caracter publico de los derechos
autoriza a cada uno a ser portador de una accion que sea perceptible en la interaccion.
En caso contrario, la falta de respeto, el autoritarismo, la injusticia, constituyen las
formas de negacion de este tipo de reconocimiento. Las/os jovenes participantes
ubican el ingreso al BP como un acontecimiento biografico, lo que puede ser

interpretado como el ejercicio del derecho a la educacion (vulnerado en sus

? No se puede aseverar que estas practicas por parte de los docentes no existan, sino mas bien que a la hora de
denunciar, las/os participantes exclaman aquellas que son esgrimidas por sus compafieras/os. Quizas esto se

explique por la naturalizacion de algunas vinculaciones intergeneracionales en el ambito escolar, asi como
también con la importancia que adquiere el grupo de pares en la etapa de la juventud.
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experiencias previas). Asimismo, en sus entrevistas critican a docentes que se
comportan de manera autoritaria o que tienen “preferidos”.

3) El tercer tipo de reconocimiento es el ético-social o solidaridad, por el cual los
sujetos se sienten valorados en sus particularidades, capacidades, formas de ser, lo
cual supone una valoracion social. Hay un horizonte de valores intersubjetivamente
compartidos; se trata de la contribucion de las cualidades personales para la vida de
los otros, por lo que remite a relaciones solidarias. Los sujetos logran de esta manera
construir su autoestima. La negacion de este reconocimiento reside en las sanciones o
discursos que valoran negativamente ciertas formas de vida o practicas juveniles. En
sus entrevistas, las/os participantes mencionan acontecimientos que refieren a
estigmatizaciones o discriminacion vividas en diversos espacios de sociabilidad, a

partir de los rasgos particulares propios.

Honneth reconoce que los tres modelos de reconocimiento —amor, derecho y solidaridad—
establecen las condiciones formales para que los sujetos vean garantizadas su dignidad e
integridad en el marco de sus interacciones. Define infegridad como el modo por el cual un
individuo se siente apoyado por la sociedad en sus autorrealizaciones practicas y puede

remitirse a si mismo bajo los modos de autoconfianza, autorrespeto y autoestima.

En el caso de las/os jovenes participantes tales formas de reconocimiento y menosprecio se

expresan del siguiente modo:
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Tabla 12. Reconocimiento y menosprecio en jovenes participantes.

Relaciones de derecho
( ) " :
Relaciones primarias derechos). "Que no .deje
. " de hacer esto [estudiar],
(amor y amistad). *[Con orque a la larga va a ser
mi amiga] hablamos, porq A arga Comunidad de valor
algo que, simbdlicamente, - s
charlamos, a veces . (solidaridad). "S¢é que
Formas de . lo va a hacer sentir bien X : X
. . salimos (...) te hace ellos [mis amigos] estan
reconocimiento . . porque es alcanzar una . ;
sentir que podés tener meta personal v a su vez es | P2 cuidarme" (Juan,
confianza en ella" P y 17, estudiante, EEM).
. . acceder a un derecho real
(Daniela, 20, estudiante, ,
de poder tener un titulo
EEM). - .
secundario" (Marina,
referente, BP).
Autoestima. " a, n
Autoconfianza. "Yo me " ULocs O sed, , 0
. Autorrespeto. "Llega un quieren terminar asi
anote en teatro y era .
punto en la cual me [delincuentes], pero
para hablar y R
. molesta, "Mira, vos no tampoco hacen nada,
. r comunicarse. (...) Y me . . . , .
Autorrelacion P podés tratar asi”. Y... yo ya | porque dicen Y, pero si
. . gusto mas teatro porque . f . .
practica , . no me dejo y tampoco dejo | voy a terminar asi’. Es
ahi te puedes abrir, .
. . a otros que les hagan lo como que la sociedad
expresarte mas, abrirte . " . . "
. " mismo" (Daniela, 20, los va encajonando
liberalmente" (Blanca, . .
17, estudiante, EEM) estudiante, EEM). (Gabriel, preceptor,
’ ’ EEM).
Maltrat iolacion, ., . L
. 410 Y V1o C,,O * | Desposesion de derechos y | Indignidad e injuria,
integridad fisica. "Fue - - T
terrible porque tenias exclusion; integridad «honory, dignidad.
porq social. [Estudiantes del BP] "Cuando les
una que el padre le " .
coaba. otra que fue Provenian tanto de haber preguntamos la
Formas de pegaba, d intentado la escuela nacionalidad les da
. abusada, otra que .. . . .
menosprecio . tradicional y haber tenido | vergilienza decir, porque
consumia... Eran todos . .
, que dejar, ya sea porque no | sienten que las van a
una cosa asf (...) y vos . .
) " pudieron y la escuela los | cargar, digo, en algunos
tenés que ayudarlo - . i,
. expuls¢" (Marina, casos" (Miriam,
(Gabriel, preceptor,
EEM) referente, BP). preceptora, EEM).

Fuente: Elaboracion propia.

De este modo, jovenes hijas/os de migrantes viven situaciones de menosprecio en sus tres
formas, por lo que se veria comprometida su integridad subjetiva. Las mismas conducen a
que las/os participantes se sientan como de menor valor. No obstante, tales sentimientos
pueden convertirse en una conviccion moral y politica, en la medida en que los sujetos
reconozcan la injusta de privacion de reconocimiento que sufren. Que conduzca a una accion
en consecuencia depende del entorno politico-cultural, “(...) solamente si ya esta listo el
medio de articulacion de un movimiento social, la experiencia de menosprecio puede devenir
fuente motivacional de acciones de resistencia politica” (Honneth, 1997: 169). Es posible
advertir que las/os entrevistadas/os, logran actuar en consecuencia. Tales modos de respuesta

pueden ser agrupados en cuatro formas:
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Tabla 13. Reacciones de jovenes ante situaciones de menosprecio en el ambito escolar.

Tomarselo como un
chiste

“A veces lo tomaba
mas o menos, como
decir ‘ya, lo hacen
para joder’,
directamente, porque
veias a algunos chicos
que te joden por ser de
otro color o por el
tema de que vienen de
otro pais. Entonces
nunca le tomé mucha
importancia ya que lo
primordial para mi
eran los estudios,
seguir” (Blanca, 17,
estudiante, EEM). //
“Todos lo toman
como chiste, se queda
ahi, no pasa a mas alla
tampoco” (Jeny, 17,
estudiante, EEM).

Hacer como si nada

“Y bueno, quedarme
callada, ser la
inteligente, no decirles
nada, para que me dejen
de joder. Creo que
funciond, por tres afios
estuve sola, sin nadie y
solamente regresaba a
casa y estaba solamente
con mis hermanos”
(Leila, 16, estudiante,
EEM). / Meli (17,
estudiante, EEM) dice
que quien es
discriminado “No  se
defiende, porque cuando
mas se defiende es como
que mas te empiezan a
joder” / “Y entonces
como que me re hirid
mal, hice como que no lo
escuché y segui mi
camino”  (Jason, 18,

Pelearse

“La cosa es que yo
también reaccioné¢ y le
pegué un... qué se yo, un
cuadernazo. Y nos
cagamos a palos el primer
dia. (...) No me
molestaron mas, pasd
todo el afio y no me
dijeron mas nada” (Jorge,
23, estudiante, BP). / “Al
principio de afio tuve un
problema en el salon
porque a la salida del
recreo, ch, siempre me
hacian, vamos a decir, asi,
bullying. Y yo como soy
muy callado, seguia, y en
una cuando sali del recreo
me reventé la cabeza
contra la puerta. Y yo de
bronca me volvi y le
rompi la cara” (Jason, 18,
estudiante, EEM).

Hablar

“No me quedaba callada.
Yo saltaba a
defender...les decia ‘yo
lo defiendo porque es
igual que todos”” (Blanca,
17, estudiante, EEM). /
“Los profesores de ahi te
hablaban y les hablaba a
todo el curso, porque no
tienen que hacer eso. Y
les explicaban por tal
motivo. Y... ahi fueron
entendiendo todo, por un
curso, el otro curso”
(Blanca) / “Como yo soy
de quedarme callado,
ellas [mis amigas] como
que me defienden. Y eso
como que me anima mas
y... @ Ser un poco mas, a
defender yo también
directamente” (Jason, 18,
estudiante, EEM).

estudiante, EEM).
Fuente: Elaboracion propia.

Me interesa reflexionar en torno a como los modos en que las situaciones de menosprecio,
con su posible accion en consecuencia y la busqueda por el reconocimiento, conducen a la
construccion identitaria. Camilo (24, estudiante, BP) relata este recuerdo en torno a

situaciones de insultos y agravios vividos en un trabajo:

Yo escuchaba, viste, a los que trabajaban ahi diciendo “negros de mierda”. Escuchan noticias de la
villa y decian “son todos asesinos, chorros”. Y sabiendo que yo era de ahi, a ellos no les
importaba. “Que hay que tirar una bomba de un avion, que un avion caiga ahi y los mate a todos”.
Y yo estando ahi, viste. Yo tenia una bronca, asi, viste, que no lo podia sacar, viste, no sabia como
reaccionar.

Para Judith Butler (2009) la interpelacion de un otro es una oportunidad para llegar a ser
humanos, para abandonar el yo autosuficiente y construir una nueva definicion. Frente a lo
cual es posible preguntarnos ¢ qué sucede cuando la interpelacion es menospreciando al otro,
tal como vimos? ;Como se construye la identidad del/ de la joven hijo/a migrante cuando se
le degrada? Butler da cuenta del insulto como una forma de agravio lingiiistico, pero “ser
llamado por un nombre es también una de las condiciones por las que un sujeto se constituye

en el lenguaje” (2004: 17).

Butler (2004) seiiala que al ser nombrado, el sujeto adquiere cierta posibilidad de existencia

social, se inserta en un lenguaje que lo precede. Frente a las alocuciones insultantes el sujeto
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puede quedar fijado o paralizado, asi como también producir una respuesta inesperada. En el
caso de Camilo, pareciera ser la primera opcion; sin embargo no actuar no lo exime de sufrir
efectos en la propia identidad. “El hecho de no haber podido reaccionar en forma inmediata
puede aumentar la violencia de una reaccion y acreciente la humillacion de no haber sabido
oponerse (...). Asi, la pulsion agresiva se vuelve contra el propio humillado y lo hiere”

(Mutchinik y Kaplan, 2016).

Camilo continua su relato en torno a cOmo reaccionan otros:

Es como esto, vos vas, escuchas esa... que todo el tiempo quieren que vos te mueras, que yo me
muera, que no exista mas, viste. ;Y vos qué vas a hacer?, ;jte vas a defender? ;de qué manera? Y
algunos pibes se defienden, o sea salen a robar y con esa bronca. “Vos me deseas la muerte, toma”.
Y ahi es como que todos estamos incluidos, viste, porque una victima por ahi no le deseaba eso. Y
ahi somos victimas todos.

Respecto de la segunda opcion —producir una respuesta inesperada—, dice Butler “Si ser
objeto de la alocucion equivale a ser interpelado, entonces la palabra ofensiva corre el riesgo
de introducir al sujeto en el lenguaje, de modo que el sujeto llega a usar el lenguaje para
hacer frente a ese nombre ofensivo” (2004: 17). Es decir, la autora advierte la posible

reaccion del humillado.

De este modo, se visibilizan los dos momentos que tienen lugar en la lucha por el
reconocimiento: el primero es percibir la mirada del otro que lo subestima, lo desprecia; el
segundo momento consiste en demostrar la propia subjetividad. “Si bien la mirada del otro,
como sujeto, posiciona al s7 mismo como su objeto, a partir de la reaccion del yo —vergiienza,
angustia, orgullo—, el si mismo tiene la posibilidad de posicionarse como sujeto, pudiendo de
esta manera, colocar al ofro como su objeto” (Di Leo, 2008: 141). Este segundo acontecer

ofrece pistas para pensar la reaccion de los humillados, como relata el joven.

Con el tiempo Camilo dejo ese trabajo, hoy se define como “promotor cultural” de las
diferentes culturas, busca promover la identidad de su barrio por medio del rap. “O sea yo no
quiero ser patriota, yo sé¢ que naci en Paraguay, pero no me gusta tampoco ser 'yo soy re
patriota, re paraguayo’. (...) Y a mi me gusta compartir digamos, compartir y tener esa

mezcla de culturas”.

Las actitudes de Camilo puede ser abordadas a partir de la caracteristica del lenguaje de la
performatividad, en tanto una acciéon renovable. El joven abandona la escuela por sufrir
amenazas de chicos de otro barrio, que lo asustaban. Ahi comienza a trabajar en fabricas

textiles, donde vive situaciones de mucho maltrato, incluso mas crudas que las que relata. Un
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afio después, se anota en el BP donde descubre su talento y gusto por el rap; deja el trabajo
textil. Hoy es artista, hace presentaciones con su banda y trabaja como tallerista musical en el
barrio y en otras localidades. En estos devenires, posiblemente el discurso insultante hacia él,
o la poblacion migrante de su barrio, no haya cambiado. Sin embargo, Camilo puede alternar
su actitud: pasa de quedarse sin saber como reaccionar (pasado), a construir modos de
denuncia y de promocioén de vinculos solidarios y respetuosos (presente). Es evidente la
injerencia del contexto, tal como dice Butler “(...) la performatividad tiene su propia
temporalidad social dentro de la cual sigue siendo efectiva gracias a contextos con los que
rompe” (2004: 71). La autora habla de la ambivalencia en el seno de la performatividad, dado

que resiste y se subleva al mismo tiempo.

Por otro lado, Camilo compone canciones con temas de su barrio. Todo comienza con una
tarea que le da un profesor del BP, que consistia en escribir acerca del mismo, usando
imagenes u otros recursos (este momento fue referido como un acontecimiento en su
biografia).

Y yo ahi, ese si que me dio ganas de hacerlo, viste, fui a mi pieza, me encerré asi y empecé a
escribir una cancion del barrio. Y yo... todo lo que vivia en el barrio, lo que yo veia, lo escribia
con rimas. Y eso lo presenté, lo grabé con un celular, me acuerdo, asi nomas, lo grabé asi. Y llevé
un equipito, todo, para presentar.

La vivencia de Camilo remite a la performatividad. Butler (2004) dice que “la resignificacion
del lenguaje requiere abrir nuevos contextos, hablando de maneras que ain no han sido
legitimadas, y por lo tanto, produciendo nuevas y futuras formas de legitimacion” (p.72). En
este sentido, Camilo busca en sus talleres transmitir el rap como una herramienta para el
barrio, no solo para contar ofras cosas acerca del mismo, sino también para generar otros
vinculos. Cuenta que la musica “nos unié mas, porque nosotros por ahi cruzadbamos para otro
barrio y no nos conociamos, ni nos saludabamos. (...) y después era "che yo tengo un parlante
en mi casa’, ibamos a un barrio, a otro barrio”. Nuevamente, el joven muestra la alternancia
de la accion via el lenguaje. Siendo que en tiempos previos €l abandona su escuela por ser
amenazado por chicos de otro sector, ahora manifiesta como comparten a través del rap. Tal
como dice la autora, Camilo habilita a nuevos contextos para la resignificacion del lenguaje,

que aun no habian sido legitimados.

Ahora bien, volviendo nuevamente al reconocimiento, Butler sostiene que “Uno “existe” no
solo en virtud de ser reconocido, sino, en un sentido anterior, porque es reconocible” (2004:

22). Esto supone el llamado del Otro, que constituye una vulnerabilidad primaria. Es decir,

161



como sujetos adquirimos un estatus ontologico a partir de la dependencia estructural de un

lenguaje del que no somos autores, pero sin el cual no existimos.

La autora nos invita a reflexionar en torno a la existencia y el menosprecio; “Uno prefiere ser
menospreciado a que no se dirijan a ¢l en absoluto” (Butler, 2004: 53). Desde alli el sujeto
puede reproducir tal lenguaje de odio, o no; punto en el que radica la responsabilidad del
hablante, que se vincula con la repeticion del lenguaje y no con su origen. Cada insulto —
repetido, citado— adquiere la fuerza acumulada de las practicas anteriores y produce dafio en
la medida en que esconde dicha fuerza. En los nombres injuriosos se expresa una historia,
que se detiene en el tiempo y se asume, pero que excede al sujeto hablante. Esto mismo es a

lo que refieren las/os jovenes cuando critican que “todos caen en la misma bolsa”.

En lo que sigue me propongo reflexionar como circulan las miradas en el ambito escolar, por

parte de los referentes, preceptores, docentes.

6.4. Miradas de profes. Reconocimiento en potencia

En las experiencias educativas, no solo se construyen relaciones intersubjetivas con los pares,
sino también con las/os profes. Lorena (22, estudiante, BP) recuerda de su escuela anterior
algunas/os docentes “nos decia que sigamos asi adelante, que no nos quedemos atras”. Blanca

y Fatu sostienen:

E: Cuando vos venis a esta escuela ;qué es lo que mas te sorprendio de esta escuela, te acordas?

B: Me sorprendié mucho que los profesores te apoyaran en los estudios y que te acompafaran en
todos los momentos, o sea, porque... ponele no es mucho igual a la técnica, porque es muy
diferente. Aca te comprenden, te van mas apoyando en todo, te van preguntando, te llevas re bien
con todos los profesores, podés hablar tranquilamente, asi (Blanca, 17, estudiante, EEM).

Mis docentes son como mis tias, no sé€, ponele, asi, porque... le podes contar tus cosas, y, ellos,
bueno, te dan consejos y siempre estan cuando los necesitas... eh, y, buen, si necesitas algo ellos te
ayudan (...) Y, no sé... si necesitas un consejo de ellas, ellas te dicen, te hablan, y... y te
aconsejan (...) Ellos se preocupan por vos, si estas bien, si le pasa a algin compaiiero que no esta
viniendo, lo llevan a la casa, vamos todos a su casa a ver qué le estd pasando... (Fatu, 18,
estudiante, BP).

Frente a los tratos de discriminacion que las/os participantes viven en sus ambitos de
sociabilidad, en las instituciones educativas encuentran un espacio de contencion y
reconocimiento. Camilo (24, estudiante, BP) cuenta que su madre y padre no lo acompafiaban
en su proyecto musical, no asi sus profesoras del BP, que lo apoyaban y valoraban su talento.
Por ello, las/os jovenes se sienten reconocidos, en relaciones de confianza, que fomentan su

expresion sin sentirse juzgadas/os.
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Podria pensarse que en los vinculos entre docentes y estudiantes media una mirada, la cual
representa una dimension central de la constitucion identitaria y subjetiva. “A través de ella
(re)conocemos al otro pero también somos reconocidos y nos conocemos a #0sotros mismos”
(di Napoli, 2018: 72). Las relaciones cara a cara suponen una reciprocidad, porque el sujeto
busca conocer al otro-objeto, a la vez que se entrega como objeto de conocimiento, en esa
relacion entre el yo y el otro (Simmel, 2014). Uno no puede percibir con los ojos sin ser
percibido por el otro. De este modo, las miradas en la institucion habilitan a los procesos de
subjetivacion. Simmel considera que nos revelamos cuando miramos a otro. El rostro
representa el simbolo mas perfecto de la interioridad permanente, la huella de lo mas esencial

y duradero de nuestra naturaleza (Simmel, 1908).

Es justamente por el ser mirados, que las/os jovenes se sienten reconocidas/os. A tal efecto,
critican cuando “representan un numero mas” o cuando sus profesores “no se saben ni el
nombre” de cada estudiante. Una escuela y profes que reconocen, dejan ser. Pinheiro (2010)
sostiene que cuidar es dejar ser, siguiendo el planteo introducido en el capitulo 5. De este
modo, se visibiliza la dimension central de la alteridad en la construccion de las instituciones
y en el vinculo con los jovenes. La autora reconoce alli la posibilidad del surgimiento y la

aceptacion de lo inesperado.

Carolina Fernandez (2019) destaca, en un trabajo con jovenes de escuelas medias de sectores
populares de la CABA, que para ellos el cuidado remite a la presencia y el interés genuino, a
la disponibilidad, el “estar ahi para ellos y ellas”. Agrega que cuidar es tratar bien. La
empatia, el interés y el trato amoroso, pueden satisfacer las necesidades y expectativas de
las/os jovenes, quienes advierten la construccion de relaciones de ternura, entendidas como el
buen trato (Ulloa, 1995). De este modo, se habilitan codigos comunicacionales comunes
entre docentes y estudiantes. Gustavo Galli (2019) nos interroga en este sentido: (Es posible

cuidar sin educar? ;Es posible cuidar sin estar educando?

En este punto, es importante considerar las tensiones que se generan. A la vez que las/os
jovenes destacan los atributos de reconocimiento en el vinculo con profes, al entrevistar a
preceptores de la escuela media, el testimonio daria cuenta de miradas de subestimacion.
Miriam considera que si las/os jovenes no tienen a sus padres y madres por detrds, que
ejerzan presion, no actuarian como se espera, tal como sefiala el testimonio introducido en el

capitulo 5 (pag. 131). Agrega que:
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Y ala tarde, es la poblacion donde falta mas la familia. Es lo que yo siempre planteo, que es mejor
que estos chicos vengan a la tarde, porque la mafiana pasa mas rapido, por ahi duermen. En
cambio a la tarde, sino ellos estarian en la calle (Miriam, preceptora, EEM).

Los que pueden jugar al futbol, ver si con eso se salvan. Los que mas o menos andan bien con la
musica, el hip hop, empiezan a rapear, eso también. Este... mucha salida rapida para conseguir
plata, peluqueria, manicura, me entendés, lo que creo es que el menor esfuerzo para conseguir
plata, mas o menos es eso. Creo que viene por ahi. Son pibes que no tienen ganas, se ven
desganados, yo creo que es por lo que te decia antes, por lo que ven en la casa. O sea, no quieren
terminar asi, pero tampoco hacen nada, porque dicen “Y, pero si voy a terminar asi”. Es como que
la sociedad los va encajonando de... “No vas a salir” (Gabriel, preceptor, EEM).

Miriam y Gabriel manifiestan imagenes de los jovenes como vagos, desinteresados,
desganados, irresponsables, que estan solos, etc. Si bien se trata de dos casos Unicamente,
considero importante introducir esta arista, a fin de no “romantizar” a los vinculos que se

tejen entre las/os entrevistados y sus docentes.

Estos testimonios pueden ser abordados desde diversas lineas de interpretacion. Por un lado,
desde la vertiente introducida por Butler (2004) el lenguaje nos precede y nos constituye de
manera simbdlica en sujetos. La autora recupera los planteos de John Austin (1998) en torno
a los actos de habla ilocucionarios, los cuales son definidos como rituales y ceremoniales,
que en su repeticion refieren a un campo de accion que no se limita al momento del
enunciado mismo. “Es un efecto de invocaciones previas y futuras que al mismo tiempo
constituyen y escapan la enunciacion” (Butler, 2004: 19). Es decir, las/os preceptores
expresarian miradas reduccionistas y negativizantes en torno a los jovenes (Reguillo, 2000;

Chaves, 2010; Di Leo y Camarotti, 2013), que estan instaladas en el imaginario social.

De este modo, y en segundo lugar, tales testimonios responden a la logica de integracion, en
el marco de la sociologia de la experiencia, lo que refiere a la reproduccion de un orden social

(capitulo 4).

Esta posicion de las personas adultas, por otro lado, también responde a practicas de
marcacion e hipervisibilizaciéon que padecen numerosas/os jovenes, cuanto mas aquellas/os
nifias, nifios y jovenes migrantes (Beheran, 2012). Dirié y Sosa (2014) destacan que en las
escuelas medias se establecen jerarquias en los tratos segun de qué pais proceda el estudiante
migrante, lo que implica una divergencia en los tratos recibidos segin su origen familiar sea
europeo, asiatico o latino. Las/os referentes institucionales reproducen miradas estereotipadas
respecto de los jovenes, como se desarrolla en el capitulo 3, por ejemplo al considerar a
estudiantes de la comunidad boliviana como aplicados/as en las tareas escolares y el trabajo,

asi como su pasividad respecto de conflictos de convivencia (Cerrutti y Binstock, 2012); o
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como “callados” o “timidos” (Gavazzo, Beheran y Novaro, 2014). También en este punto,
dichas practicas de hipervisibilizacion se ven influenciadas por los medios de comunicacion
que fomentan un tratamiento publico del tema de la migracion, instalando cifras (ficticias)
que posicionan a los inmigrantes como responsables del colapso de servicios de salud y de

educacion (Bruno, 2010), tal como desarrollo en el capitulo 4.

Figura 10. Aristas del proceso de subestimacion de jovenes en experiencias educativas.
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Fuente: Elaboracion propia.

A partir de lo desarrollado en este apartado surge el interrogante en torno a cémo el
reconocimiento y el cuidado, que pueden acontecer en la escuela —siempre en tension con su
opuesto—, contribuyen a los procesos de afirmacion de si que viven las/os jovenes en su

actualidad.

6.5. “Me sentia muy inferior, me daba vergiienza”: expresion de tensiones subjetivas

El objeto de este capitulo es el de definir a las/os participantes de este estudio. Puntualmente,
me pregunto: ;cual es la diferencia entre ser “joven pobre” —en secundarias de la CABA-y
ser “joven pobre migrante”? Busco analizar la especificidad de este grupo, asi como
denunciar las desigualdades por las que transitan. Aunque muchas veces no logran expresarlo

de manera verbal, justamente hacia un investigador/a, que posiblemente represente el
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: , 40 .
estereotipo de persona que comunmente les maltrate™, podemos pesquisar un poco —solo un

poco— de dicho sufrimiento, a partir de como el mismo se expresa en el cuerpo.

Las emociones estan condicionadas por las situaciones sociales, por ello es importante
. . 41 .

atender a la perspectiva relacional de los seres humanos (Kemper, 1990)". La expresion

corporal que reiteradamente manifiestan es la de sentir vergiienza, ésta emerge

sorpresivamente, simplemente aparece, es sentida y genera incomodidad.

E: ;Se te ocurre por qué de eso no se habla? Digo, vos y otros chicos, porque por ahi a otros chicos
o chicas también les cuesta hablar de esto [Refiere a la discriminacién y mal trato por parte de
pares]

D: Yo creo que es una cuestion de vergiienza. A mi como que después de pasar estas situaciones
como que me dio rabia, impotencia, enojo. Porque me hubiese gustado enfrentarme a eso (Daniela,
20, estudiante, EEM).

Yo no participaba en eso [talleres, actividades, actos]. Porque me daba vergiienza, miedo, no sé, de
equivocarme, algo asi. Y normalmente siempre tenia mala nota en ese aspecto porque no
participaba (Daniela, 20, estudiante, EEM).

Igual ya no queria hacer, otra vez. Es como “ya fallé, bueno, no quiero volver a...” Ya que mis
compaifieros van a estar en segundo y yo voy a estar de nuevo en primero, me da cosa (Samuel, 20,
BP).

Yo me queria cambiar porque no entendia nada de nada. (...) Habia como un dibujo técnico que
vos tenias que medir, me explicaban viste, mis compafieros también, pero yo no entendia. (...) Lo
malo era que yo me sentia muy inferior, como que todos estaban haciendo sus tareas y yo no sabia
qué hacer. Y a veces ya me daba vergilienza preguntarle a cada rato y al profesor también. Por ahi
tenia esa vergilienza de preguntar (Camilo, 24, estudiante, BP).

Incluso hace una semana, unos compaieros me dijo varias cosas feas y yo directamente hice como
que no escuchaba nada y segui mi camino. Pero si... por dentro me dio vergiienza porque lo hizo
delante de todos (Jason, 18, estudiante, EEM).

Siguiendo los planteos de Elias, Agustina Mutchink y Carina Kaplan (2016) reconocen que
los sentimientos de pudor y vergiienza dan cuenta del conflicto que el individuo vive en su
interior, con aquella parte de su ser que representa a la opinion social. El sujeto se reconoce
como inferior, teme perder el aprecio o la consideracion de los demas. La vergiienza es un
sentimiento que resulta de la violencia simbolica de la dominacion, al igual que otras posturas
corporales reflejan la vivencia de “inferioridad” (Bourdieu, 1999). Una persona siente tal

emocion cuando percibe que no ha cumplido con lo que se esperaba de ella (Kaplan, 2016).

* Lorena (22, estudiante, BP) en una entrevista cuenta coémo la discriminaba gente argentina. En un momento
dice “porque ustedes...” ubicandome a mi, como una argentina mas. Luego intenta reparar la situacion diciendo
que no se quiso referir a mi personalmente.

*I Las emociones y los sentimientos “son relaciones sociales —fusionadas con significados culturales—, procesos
mas que ‘estados”” (Flores, 2010: 12). No se producen de modo “natural” sino mediante pautas y convenciones
socioculturales, cambiantes en el tiempo y espacio (Le Breton, 1999). Para mayor profundidad recomiendo leer
Mllouz, E. (2007).
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Es decir, denota la interiorizacion de las normas sociales por parte del sujeto. Este internaliza
la mirada de los otros, al modo de auto control y siente vergiienza cuando su accidén no es

acorde a tales normas (Nussbaum, 2006).

(Qué pasa cuando las miradas de los otros son de menosprecio? ;Es posible que el sujeto

internalice pautas sociales que lo subestimen?

“La vergilienza deriva precisamente del miedo: miedo a perder el amor, el prestigio, el
reconocimiento, sentirse en peligro de humillacion y expulsion” (Kaplan, 2016: 116). La
vergiienza y la humillacion que sufren las/os jovenes permiten hacer visibles las formas de
estigmatizacion y las expresiones de racismo. En estudios actuales con jovenes de sectores
populares, se explicita que éstos asocian la vergilienza con los tratos de humillacion recibidos

(Mutchinik y Kaplan, 2016).

En este tipo de interacciones se observa las diferencias categoriales que propone Tilly (2000)
en la base de la desigualdad relacional (desarrollado en el capitulo 2). Es decir, los atributos
que sostienen las practicas de estigmatizacion son invenciones sociales que justifican la
distribucion de recursos y tratos diferenciales. En este sentido, las/os jovenes de familias
migrantes encuentran contencion en espacios colectivos vinculados con sus comunidades,
puesto que alli pueden recuperar la reciprocidad y horizontalidad, en términos de solidaridad,
que por momentos se ausenta en otras practicas, lo que produce este tipo de corporalidades
(Reygadas, 2008). Pensar en la vergiienza como un modo de expresion de tensiones
subjetivas, visibiliza la posicion subordinada que ocupa la juventud migrante, en el marco de

la desigualdad relacional.

Camilo (24, estudiante, BP) relata una situacion de mucha humillacion vivida en su trabajo:

E: ;Esto de que se abusaban era con plata o los horarios, ese tipo de cosas?

C: Como que ellos [mis jefes] te trataban como animales. O sea, llegaban un momento de que por
ahi estds trabajando y tu patron estd comiendo al lado tuyo, un helado, me acuerdo en ese
momento... o0 sea, come un helado asi, después como que ya se aburrié y dej6 un pedacito asi y te
lo daba, viste. Y yo decia “qué hijo de puta”, como que... como un animal te trata, viste cuando
vos... ni a un perro uno le trata asi. Viste cuando vos estas comiendo y te sobra algo y le tiras al
perro. Y asi, viste. Un asi, un chiquitito viste, como, o te daba comida vieja. Ellos lo tenian una
semana guardado y te daban eso. “Mafiana van a comer pizza o fideos” y estaba todo podrido la
cosa. Como que ellos... eran jodidos, viste, y supuestamente creian tanto en Dios, esas cosas, viste
[pertenecian a la colectividad judia]

E: De la boca para afuera

C: Como que viste que la comida... los que son creyentes dicen “La comida no se tiene que tirar”,
ellos no la tiran, viste, y la daban a nosotros. Nos daban comida como para tirar, eso. Y... ahi yo
dije, viste, “Yo no puedo vivir asi, tengo que estudiar, saber algo para ver qué se puede hacer con
esto”. Por lo menos tener palabras ante esas cosas. Y asi queria terminar y también egresarme en
algo y tener una profesion, decia yo.
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Las/os jovenes atraviesan tensiones, como desarrollo en este capitulo, entre forjar vinculos de
sociabilidad con pares, ser reconocidos por profes, ser subestimados en otras oportunidades,
lo que produce efectos en las propias corporalidades. Dicha tension es propia de la juventud,
donde los sujetos estan forjando su identidad, en un proceso de continua construccion; asi
como también de las/os migrantes, quienes transitan el dilema entre adaptarse a la nueva
sociedad queriendo conservar las tradiciones y raices de origen (Pedrefio, 2013; Novaro,

2014; Novaro y Diez, 2015).

Finalmente, por todo ello, concluyo que las/os hijas/os de migrantes constituyen una
poblacion estigmatizada, por multiples razones: por ser consideradas/os como extranjeros
(“migrantes de segunda generacion”), por estar en la etapa de juventud (muchas veces
desvalorizada) y por su ubicacion marginal en el espacio urbano (Gavazzo, 2013; Cravino,
2016). Este cimulo de argumentos, que los estigmatiza y también producen discriminacion y
culpabilizacion, posiciona a las/os jovenes migrantes en zonas marginales. Son
inferiorizadas/os, aun por aquellos que ya se encuentran en un peldafio subestimado de la
sociedad, como son sus pares en los ambitos escolares. Es decir, en la jerarquia de estima

social, este grupo es el que se encuentra ocupando la peor situacion.

6.6. Recapitulando

Para concluir este capitulo, me propongo repasar los argumentos aqui esgrimidos asi como
también posicionar la importancia de estas cuestiones para dar cuenta de los procesos de

subjetivacion que viven las/os participantes.

La subjetivacion es “un proceso de auto-formacion, en el contexto de la interaccion
intersubjetiva” (Weiss, 2014: 1), en un plano de interfase entre lo social y el si mismo,
encarnado en la persona (Holland, Lachicotte, Skinner y Cain, 1998). Su vertiente observable
es asequible por medio de las interacciones y los testimonios. La juventud se socializa al
incorporar y hacer uso de normas y valores en diferentes ambitos de su vida, a la vez que se
subjetiva cuando elabora las propias. En dichos procesos construye sus identidades, al modo
de autoimagenes, de manera permanente. La identidad se moldea en parte por el
reconocimiento o la falta de este (Taylor, 2009). A lo largo de este capitulo recorro ambos

polos.
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Figura 11. Recorrido capitulo 6.
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Fuente: Elaboracion propia.

Es posible advertir que las/os jovenes de familias migrantes viven ambas caras del proceso.
Es decir, encuentran ambitos donde son reconocidas/os y pueden ser, asi como también,

incluso en tales espacios, viven situaciones de menosprecio.

En los procesos identitarios ser migrante o de familias migrantes da igual. Ellas/os son
discriminados sin importar la nacionalidad de origen, valiendo mas su procedencia familiar o
su aspecto que denotarian ser extranjero. Tampoco importa su condicion legal, es decir si

fueran migrantes con papeles. La mirada de los pares se expresa en ellos de manera cruel,
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inferiorizandoles por ser latino y asignandoles atributos de aburrido, feo, lento, tonto, rapida
(en caso de mujeres), nerd, etc. Esto lleva a que las/os jovenes desarrollen diferentes
estrategias como ser juntarse con pares de mismos paises de origen, esconder sus origenes
(desmarcarse) y aparentar ser nativos, aislarse. Por supuesto que también, en otros ambitos,
logran vincularse siendo como son, asi como también desarrollan acciones de denuncia y

reclamo de sus derechos.

El transito escolar representa una experiencia intensa en las/os jovenes, porque alli las
interrelaciones ejercen fuerte presion sobre sus actos y decisiones. “La reputacion, ganarse el
respeto, lograr adhesion, son valores a conquistar que inciden en las imagenes y
autoimagenes que van fabricando los jovenes (...) La mirada del otro se transita

intergeneracionalmente y colectivamente” (Kaplan, 2016: 116).

Por ultimo, el desarrollo de los argumentos me permite visibilizar la situacion de desigualdad
que viven tales jovenes. La misma refiere a injusticias de redistribucion —caracter material—y
de reconocimiento —caracter simbodlico— (Fraser, 2006; introducido en el capitulo 2); y
constituye una condicién en la que se ven envueltas las personas entrevistadas. En estas
secciones se pone de manifiesto el caracter movil y flexible de la desigualdad, puesto que se
explicitan situaciones en las que se sienten valoradas/os y otras, subestimadas/os. Del mismo
modo, el hecho que reciban tratos afectuosos y de contencion por parte de docentes, en
comparacion con lo que sucede con sus pares, refleja el caracter relacional de la desigualdad.
Mas alin, entre sus compafieros/as la dinamica vincular —y el ejercicio de practicas de
desigualdad— parece verse alterada segun cudl sea el medio por el que se relacionen (virtual o

presencial).

En adelante, me propongo desarrollar como se construyen las trayectorias educativas de
las/os jovenes de familias migrantes, en la CABA, particularmente en su transito por EEM y

BP.
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Capitulo 7: “Ya repeti un afio y no quiero volver a repetir”. Tension entre

desafiliaciones escolares y procesos de subjetivacion

Este capitulo tiende a continuar algunos de los desarrollos esbozados anteriormente,
particularmente en torno a las desigualdades de las/os jovenes de familias migrantes, en sus
experiencias educativas que tienen lugar en sectores populares de la CABA. Para ello, me
propongo analizar sus vivencias de fracaso escolar, es decir, abandono/interrupcion y
repitencia; lo cual permite visibilizar algunas aristas de como los procesos de injusticia y

desigualdad se plasman en el ambito educativo.

No abundan los estudios que abordan las trayectorias educativas de jovenes (descendientes
de) migrantes en el nivel medio, tal como se introduce en el capitulo 3. Sin embargo, se
distinguen los trabajos de Binstock y Cerrutti, referentes en el tema, quienes dan cuenta de
situaciones de discriminacion y las barreras para su integracion (2014); motivos de abandono
escolar (2005); fracaso escolar en tension con el acceso desigual a la educacion formal
(2004). Otros autores destacan los transitos educativos de jovenes migrantes en condiciones
de subordinacion, asimilacion, desvalorizacion de sus identidades y trayectorias previas
(Novaro y Diez, 2011; Novaro y Beheran, 2011; Domenech, 2013; Gavazzo, Beheran y
Novaro, 2014). Por otra parte, algunos estudios analizan las vinculaciones
intergeneracionales y las expectativas de movilidad social a través de la educacion (Franzé
Mudand, Moscoso y Sanchez, 2011; Ceriani Cernadas, Garcia y Goémez Salas, 2014).
Finalmente sobresalen trabajos en torno a la interculturalidad en la politica educativa (Diez y
Novaro, 2014; Martinez, Diez, Novaro y Groisman, 2015). Es notable la coincidencia entre
estos desarrollos acerca del insuficiente estudio de esta tematica, puntualmente, recuperando
las experiencias juveniles (Cerrutti y Binstock, 2012), asi como las practicas cotidianas
(Nobile, 2006; Beheran, 2012), desde enfoques microsociales y no tnicamente estadisticos

(Binstock y Cerrutti, 2004).

Frente a esta vacancia, me propongo analizar las trayectorias y experiencias educativas de
las/os participantes en diversos establecimientos de nivel medio, a fin de visibilizar las

tensiones que tienen lugar en los procesos de desafiliacion escolar®”.

2 Tal como introduzco en el capitulo 4, la Experiencia Escolar es un concepto que permite problematizar los
modos en que se articulan los procesos de socializacion (integracion institucional) y de subjetivacion (margenes
de autonomia individual para la produccion de sentidos) en la institucion escolar contemporanea. Refiere a “la
manera en que los actores, individuales y colectivos, combinan las diversas logicas de la accion que estructuran
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Tomando como eje las trayectorias educativas, desarrollo las siguientes secciones: “De un
momento a otro, yo declinaria. Como me paso” alude a las desvinculaciones escolares que
viven las/os participantes, incluyo también datos en la escala local. Refiero a este fendmeno
como un proceso que no es inesperado ni sorpresivo, sino que se produce de manera
paulatina, a veces durante afios. A continuacion, en “’Fue mi culpa porque no me esforcé lo
suficiente’. Responsabilizacion y mérito en los fracasos escolares” doy cuenta de las
tensiones que se producen en tales sucesos, a partir de diversos elementos: motivos
esgrimidos, situaciones vividas en tales momentos y emociones suscitadas. De este modo, es
posible advertir como la légica meritocratica y la desigualdad de oportunidades se plasman
en dichos fracasos. La tercera seccion apunta al analisis de los itinerarios educativos, los
cuales denotan los recorridos que realizan los jovenes para superar la prueba escolar.
Encuentro alli la combinacion entre las 16gicas de accion propias de la experiencia educativa,
a la vez que defino los conceptos de prueba y soporte. El capitulo concluye con una sintesis
de lo desarrollado y algunas consideraciones en torno a la desigualdad social y escolar que

tienen lugar en las trayectorias educativas.

La trayectoria escolar es un recorrido, que realiza cada estudiante cuando atraviesa diversos
tramos por el sistema educativo, por lo cual supone la consideracion del sujeto —individual-,
asi como las condiciones institucionales en la relacion con otros (Maddonni, 2014). Es un
camino en permanente construccion, “no es un protocolo que se sigue, preferimos pensarlo
como un itinerario en situacion” (Nicastro y Greco, 2009: 23). Implica recorridos subjetivos
e institucionales, por lo cual comprende espacios compartidos intergeneracionalmente,
intersubjetivamente, “en el lazo que arma lo social y lo individual a la vez, lo colectivo y lo
intimo, en la transmision de una herencia, de una cultura y de una posibilidad de constituirse

en ella como ser diferenciado” (p.58).

Nicastro y Greco (2009) observan el interjuego de temporalidades (pasado, presente y futuro)
que tiene lugar en las trayectorias. Justamente se trata de una posibilidad —de futuro—y no de
un pronostico anticipado. Entre dichas temporalidades, en el “mientras tanto” se construye la
subjetividad, la cual es comprendida “(...) como proceso y no como sucesion de estados,

como desnaturalizacion de identidades, espacios y tiempos, como temporalidad que

el mundo escolar. Esta experiencia posee una doble naturaleza. Por una parte, es un trabajo de los individuos
que construyen una identidad, una coherencia y un sentido (...) Pero por otra parte, las logicas de la accion que
se combinan en la experiencia no pertenecen a los individuos; corresponden a los elementos del sistema escolar
y se han impuesto a los actores como pruebas que ellos no eligen” (Dubet y Martuccelli, 1998: 79).
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reformula la relacion entre presente, pasado y futuro, asi como las relaciones con los otros”

(p. 68).

Terigi (2009a; 2009b; 2014) postula que las trayectorias educativas presentan
heterogeneidades entre si, es decir, no todos los sujetos transitan su paso por la escuela de
igual modo. Por ello, distingue entre Trayectorias escolares teoricas —recorridos definidos
por el sistema educativo, que siguen una progresion lineal, prevista en una periodizacion
estandar— y Trayectorias reales —donde ubica a los recorridos que efectivamente realizan
las/os estudiantes, que pueden no ser coincidentes con las otras trayectorias, en cuyo caso

incluye a las Trayectorias discontinuas—.

En otro estudio, se clasifica a las trayectorias educativas en escuelas secundarias como:
Similares a las teoricas, que dan cuenta de escolarizaciones sin mayores dificultades
(repitencias o abandonos); Interrumpidas, mediante periodos de abandono con un posterior
retorno; y De desafiliacion, que incluyen jovenes que nunca ingresaron al secundario o bien
que hace varios afios que estan fuera de ¢l (D’Aloisio, Arce Castello y Arias, 2018). En esta
clasificacion se advierte la importancia de considerar las condiciones de cuidado y
vulnerabilidad que enmarcan las biografias de los sujetos. “La dimension estructural se
constituye en plataforma, marco, limite, l6gica y frontera en la construccion de las biografias

juveniles” (Reguillo, 2007: 21 3)*%,

7.1. “De un momento a otro, yo declinaria. Como me pas6”

Las/os participantes presentan itinerarios** extensos en los que se observa la alternancia por
diversas instituciones, a veces de manera continua y otras, con lapsos de tiempo entre si. En
tales recorridos sobresale la repitencia y las interrupciones, como momentos de un proceso,

no tanto de hechos aislados, abruptos, inesperados, tal como muestro a continuacion.

“* En el capitulo 5 se abordan las tensiones que generan condiciones de vulnerabilidad en las trayectorias
educativas, particularmente como la precariedad material incide en la temprana insercion en el mercado de
trabajo, por parte de jovenes de familias migrantes.

a4 ., ., .. . .
En la seccion 7.3. desarrollo la nocion de itinerarios educativos.
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Tabla 14. Proceso de desafiliacion escolar en jovenes participantes.

Institucion
donde
finaliza

Joven

Proceso de desafiliacion escolar

BP

Samuel

En la escuela de Bellas Artes tenia asistencia completa. Durante la primera mitad del
afio le iba bien pero en la segunda mitad, “declina”. Finalmente repite / Luego de un afio
sin estudiar, en el secundario acelerado: “[Dejé] paulatinamente como... hace tres
semanas faltando, yendo, faltando. Y después me decidi no voy mas’™". Refiere al
obstaculo de la distancia "Como moverme de alla para aca, mas el laburo, que tengo que
viajar... venia muy cansado. De un momento a otro, yo declinaria. Como me pas6".

Jorge

En primer afio de secundaria debe recuperar varias materias, rinde bien y pasa. En
segundo afio se quedo libre. Rindié las materias por examen y pas6 de afio. En tercer
aflo faltaba (por irse a patinar), queda libre y deja de ir al colegio. Luego empieza a
trabajar. Al afio siguiente quiere retomar, en un colegio nocturno. Se le complica
estudiar y trabajar simultdneamente. Abandona a los 3 meses.

Lorena

Se anota en un colegio, porque alli iban sus compafieras de la primaria. Deja en segundo
aflo. No tenia mal rendimiento, sus profesores/as la apoyaban y contenian, aunque
algunos/as la subestimaban, diciéndole que no iba a llegar a cumplir sus metas. Hubo
una discusion con un compaiero, que la agrede a ella y a la profesora. Entonces se enoja
y le pega. La suspenden tres dias. Luego, retoma la escuela y al tiempo deja,
simplemente dejo de ir. No aduce mas motivos, sino que “dejé de ir”.

Camilo

Entra a primer afio en una escuela técnica, "Yo me queria cambiar porque no entendia
nada de nada. (...) me sentia muy inferior". Luego se cambia a otra secundaria, en la
que repite. Dice que no se interesaba en estudiar. Al afio siguiente se cambia al turno
vespertino en misma escuela, porque habia comenzado a trabajar durante el dia. Pero se
sentia cansado, a la vez que es amenazado por jovenes de otro barrio, por lo cual
abandona. Al tiempo, estaba por ingresar en un colegio acelerado, hasta que encuentra
el BP.

EEM

Juan

En la inscripcion de colegio on line, le toca una escuela industrial, donde hizo primer
aflo. "Era levantarme a las 6 de la mafiana y quedarme hasta las 7 de la tarde"; "Dibujo
técnico, odiaba esa materia. (...) Dibujo perfecto tenia que ser. Yo no hacia los dibujos,
los hacia mi viejo a veces (...) Me llevé tres materias y como no pude rendir esas
materias..." / "Ya, mi vieja me venia taladrando que si repetia, no sé¢ qué, ‘Te voy a
castigar, no vas a salir nunca mas”".

Leila

Hace primer afio en escuela técnica, que no elige, sino que le toco en la inscripcion. Le
resulta dificil, las profesoras explicaban mucho. Ella falta y se queda libre. Se lleva
todas las materias, rinde algunas en Diciembre y Febrero, pero igual repite y se cambia
de colegio a una escuela media de su barrio.

Angeles

Hace la secundaria en la misma escuela que la de primaria. En tercer aflo, en Septiembre
su madre y hermanos viajan a Argentina. Ella se muda a vivir con una tia durante un
mes y luego con su papa. Aduce como motivos de su interrupcion escolar que se juntaba
con una compafera con la que se distraia y no estudiaba; "Porque empecé a estudiar con
mi mejor amiga. Yo y ella éramos iguales, haciamos alboroto en el salon (...) Paraba con
mi amiga, conversaba y no hacia las cosas. Aparte no estudiaba". Ese afio se lleva
materias, no las rinde y repite. Migra a Buenos Aires en Marzo y se inscribe en la EEM
de su barrio.
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Comienza la secundaria en un colegio industrial. Falta mucho, se iba a pasear, al cine,
etc. Luego comienza a esforzarse. Se lleva 8 materias, las rinde y pasa de afio con
Blanca |matematica previa. En segundo afio "me agarré la flojera total", si bien no faltaba a la
escuela, le costaba estudiar, dice que las materias eran mas dificiles. Se lleva 11 para
recuperar. No se presenta a rendir. Repite y al afio siguiente se cambia a la EEM de su
barrio.

Se inscribe en un colegio industrial, pero en una orientaciéon que no era la que le
interesaba, por error. Primero y segundo afio los pasa, llevandose algunas materias,
rinde y aprueba. En tercer afio, encuentra dificultad, se lleva tres materias. No logra
rendirlas en diciembre ni en febrero, porque tenia pasaje para ir a Republica
Dominicana, a ver a su papa.

Jason

En el primer afio se queda libre. Faltaba al colegio. Se lleva todas las materias y repite el
afo. Quiere cambiarse de turno, pero los padres no la dejan. Hace primer afio por
Daniela |segunda vez en la misma escuela y vuelve a repetir. Dice que no pudo aprender porque
hubo mucho paro docente y perdié clases. Nuevamente, permanece en el mismo
colegio. Pasa de afio y continua hasta quinto aflo. Adeuda tres materias para obtener el
titulo secundario

Fuente: Elaboracion propia.

Desde los testimonios puede apreciarse que tanto las/os estudiantes que finalizan sus
trayectorias en BP como en escuelas EEM tienen experiencias de “fracaso escolar”. Por lo
que se deduce que no se trata de episodios que tienen algunas/os, sino que podria deberse de

un fenémeno mas amplio o generalizado.

Terigi (2009a) recupera la definicion de fracaso escolar que incluye a estudiantes que no
ingresan en la escuela, 0 que ingresan y no permanecen, 0 que permanecen pero no aprenden
en los ritmos y formas esperados. A partir de la distincion entre trayectorias tedricas y reales,
la autora postula que el fracaso escolar no puede ser pensado de manera individual, sino que
las problematicas vinculadas al ausentismo, abandono®, sobreedad y repitencia deben ser
abordadas considerando los puntos criticos del sistema educativo. En este sentido, introduce
nuevos analisis, mas integrales, que sugieren una reconceptualizacion teorico-pedagogica

(2007).

Este fenomeno reviste una complejidad que permite su andlisis desde la consideracion de
diversos factores. Algunos estudios reconocen que se trata de una dificultad en los jovenes
para llevar a cabo el oficio del estudiante (Coulon, 1995), otros focalizan en la distancia entre
la cultura barrial-familiar y la escolar, lo que conduce a dificultades de familias de sectores

populares para sortear las logicas y exigencias del sistema educativo (Dubet y Martuccelli,

45 : . .
Los conceptos abandono y fracaso escolar son cuestionados desde la academia. Ellos son problematizados en
este capitulo. Por ello, utilizo tales denominaciones solo cuando sean de citas textuales o remitan al uso que
2 (13

hace algin trabajo citado. Propongo su reemplazo, entonces, por “interrupciones”, “cortes” o “desafiliaciones”
en las trayectorias educativas.
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1998; Falconi, 2001). En tercer lugar, se destaca la dimension institucional que ejerce
influencia en los procesos de afiliacion-desafiliacion. En este sentido, las escuelas inclusivas
y con mayor contencion promueven trayectorias educativas mas continuas (Estrada Ruiz,
2014; D’Aloisio, Arce Castello y Arias, 2018). En didlogo con esta ltima vertiente, Patricia
Madonni (2014) entiende al fendmeno como una expresion de la desigualdad educativa y de
las condiciones que asume la escolaridad obligatoria. De este modo, se aleja de los discursos
que histéricamente explicaron el fracaso escolar a partir de las dificultades individuales
(biologicas, neurologicas, psicoldgicas), en tanto supuestos déficits personal o intelectual, asi
como la atribucioén a un ambiente familiar y social (déficit cultural). La autora reconoce que
la escuela transmite valores y modelos pertenecientes a las clases dominantes, por lo cual
seria su propia organizacion y definicion curricular las que conducirian al fracaso de las/os

estudiantes.

Terigi (2009a) también se enlista en las criticas a la perspectiva psicoeducativa del fendmeno,
proponiendo como eje del abordaje una lectura situacional. Se opone al “modelo patologico
individual” que focaliza en el sujeto y que fue promovido por la injerencia de profesionales
“psi” en el ambito escolar, quienes recomendaban abordajes clinicos individuales, frente a las
deficiencias de cada uno, consolidando sistemas de deteccion, diagnostico y derivacion.
Recuperando los aportes de Ricardo Baquero (2000), Terigi plantea que, desde dicho enfoque
las particularidades de la situacion educativa no son consideradas, cayendo en una “falacia de
abstraccion de la situacion”. Afirma que “es como si pudieran delimitarse las posibilidades de
ser educado —esto es de aprender y desarrollarse— de un sujeto sobre la base exclusiva de sus
supuestos atributos personales” (Terigi, 2009a: 11), dando lugar a la explicaciones en torno a

su educabilidad.

En un paso mas, la autora llama a la consideracion de la relacion entre el “riesgo educativo” y
las condiciones de escolarizacion. La poblacion que se ubicaria en la posicion de riesgo es
multiple: los repitentes con sobreedad, adolescentes embarazadas o madres, infantes con
desatencion, estudiantes que trabajan, que son migrantes, indigenas o que hablen otra lengua,
que estan en situacion de consumo, quienes tengan conflictos con la ley, quienes padecen
abusos sexuales o violencia en el ambito familiar, nifias/os con necesidades educativas
especiales, etc. Todo este espectro refleja que lo problematico no son sus particularidades,

sino que pueden afectar la escolarizacion y los ritmos de aprendizaje delineados.
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Se trata de pensar el «riesgo educativo» no en términos de propiedades subjetivas —individuales o
colectivas, de sujetos determinados o de grupos identificados por algln rasgo o condicion de vida—
sino de atributos de la situacion pedagdgica tal y como esta organizada en nuestro sistema escolar
(Terigi, 2009a: 36).
Por ejemplo, un nifio con sobreedad no representa una situacion problematica en si misma,
sino en la medida en que rige una escuela graduada. De este modo, la autora reconoce que la

falla no es de cada estudiante, sino de los dispositivos escolares que no logran dar respuesta a

la diversidad de alumnas/os.

En la ya mencionada arista que reconoce la afiliacion-desafiliacion de jovenes, se ubica el
reciente estudio de D" Aloisio, Arce Castello y Arias (2018) quienes analizan las trayectorias
educativas de jovenes de sectores populares en Cérdoba, Argentina. Las autoras encuentran
una simultaneidad entre dicha desafiliacion y los inicios de practicas de sociabilidad,
consumo juvenil (cultural y problematico de drogas), accionar delictivo, etc. Se suceden
“periodos de derrape”, alrededor de los 12-15 afios, donde se atraviesan momentos de
interrupciones, expulsiones o repitencias. “Las trayectorias educativas de desafiliacion del
sistema educativo denuncian el marcado desacople entre las condiciones juveniles y la
normativa escolar en torno al estatuto de alumnos, especialmente en aquellos jovenes
atravesados por mayores condiciones de vulnerabilidad residencial, economica y familiar” (p.
73). Ahora bien, en tanto proceso, encuentran luego giros biograficos en los que se produce el
“rescate”, “ponerse las pilas”, dando lugar a una reafiliacion. En el trabajo de campo de esta
tesis, las/os participantes también se reafilian luego de interrupciones, aunque no en la
institucion educativa anterior (que abandonan) sino en otra. En consecuencia, puede
considerarse que el motivo de continuidad radica mas bien en los sentidos de la educacion y

no en la propia institucion. Este punto es desarrollado en el capitulo 9.

Desde el enfoque de desigualdad educativa, que tiene lugar en el capitulo 3, estos procesos de
desafiliacion denuncian las dimensiones subjetivas e institucionales en las que se expresan las
desigualdades que viven las/os jovenes de familias migrantes. Se trata de aquellas practicas
del dispositivo que no reconocen la singularidad de sus estudiantes, que se distancian de sus

estilos y preferencias, y que tienen influencia en su construccion identitaria.

Estos aportes permiten pensar que el “fracaso escolar", en tanto un fenomeno
multidimensional, se produce al modo de proceso, tal como lo viven las/os participantes.
Ninguna/o menciona que se tratd de algo inesperado (como dice Samuel “De un momento a

otro, yo declinaria. Como pas6”), o que los haya sorprendido, sino que hubo una serie de
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sefales previas que podrian anticipar dicho desenlace (muchas faltas, notas de trimestres
bajas, materias para recuperar en Diciembre o Febrero, materias previas de afios anteriores).
Si bien las cuestiones referidas al desempefio escolar no son las tinicas que explican las
interrupciones, hay evidencia en torno al efecto negativo que produce el bajo rendimiento
escolar con la confianza y autoestima, lo cual redunda en el sentido de pertenencia y

compromiso con el mundo escolar (Binstock y Cerrutti, 2005)*.

Cerrutti y Binstock (2012) dan cuenta de la relevancia de la problematica de abandono
escolar en la poblacion migrante. Las autoras recuperan datos oficiales y sostienen, en torno a
personas de Bolivia y Paraguay (quienes componen los grupos migratorios mas numerosos en
el pais):

Entre los jovenes de 14 a 19 afios, es decir en las edades esperadas de asistencia al nivel medio,
solo el 56,5% de los adolescente de origen boliviano y el 51,9% de los de origen paraguayo se
encontraban asistiendo a un establecimiento educativo (p.13).

En otro trabajo, las autoras sefialan la elevada desercion de la poblacion extranjera a partir de
la consideracion de las tasas de asistencia escolar en comparacion con la nativa (Binstock y
Cerrutti, 2014). Asimismo, Dirié¢ y Sosa (2014) denuncian que el porcentaje de estudiantes
migrantes en el nivel medio es significativamente menor que en el nivel primario. Estos
argumentos, mayormente explayados en el capitulo 3, dan cuenta de un proceso de
desafiliacion escolar que viven jovenes de familias migrantes, opuesto a meras vivencias
aisladas. El analisis de las trayectorias de las/os participantes también confirman estas
presunciones. En ellas se conjugan factores de diversas caracteristicas, desde migraciones,
dificultades en la comprension, desinterés, situaciones conflictivas, practicas de sociabilidad
nuevas, etc. Sin embargo, en tales procesos los motivos referidos remiten a sus experiencias
individuales, sin haber rastros de atributos institucionales —aspecto referido como

autoculpabilizacion o autorresponsabilizacion, propio del orden meritocratico—.

En la siguiente seccion me propongo profundizar el analisis dicho fendmeno a partir de la
contrastacion entre sus testimonios, las situaciones por las que estaban atravesando y las

emociones que suscitaban tales experiencias educativas.

46 Si bien la vinculacién entre género y abandono escolar juvenil es un factor estudiado, en esta tesis no es
desarrollado a fin de evitar extensiones, pertinentes y necesarias, pero que nos dispersarian del objeto de estudio.
Recomiendo leer Binstock y Cerrutti (2005); Vazquez (2014, 2019).

178



7.2. “Fue mi culpa porque no me esforcé lo suficiente”. Responsabilizacion y mérito en
las desafiliaciones escolares

En el siguiente cuadro presento el modo en que viven sus desafiliaciones escolares las/os
jovenes de familias migrantes. Busco introducir una mirada integral que incluya tanto los
aspectos emocionales como las situaciones (familiares, personales) vividas en aquellos
momentos. Estos elementos, reconstruidos en el analisis del corpus, tensionan los motivos
que ellas/os aducen para explicar tales desenlaces. Puede apreciarse entonces una distancia

entre tales elementos.
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Tabla 15. Desafiliacion escolar en participantes. Situaciones, motivos y emociones sentidas

Fatu

Jorge

Camilo

Situaciones al momento de interrumpir
trayectoria

Deja la secundaria y trabaja cuidando niflos.
Retoma en una escuela nocturna, muy lejos de la
casa, siente temor al regresar. Dificultad en el
vinculo con compafieros/as y con docentes.
Finaliza en BP, ubicado en su barrio.

Ingresa en una secundaria, relata que le golpean
con una manzana primer dia de clases.

Otro mal recuerdo: cuando docentes le revisan
mochila (le habian robado algo a otro compafiero
y el preceptor revisa a todo el curso, para buscar al
culpable) y lo suspenden porque le encuentran
marihuana (no habia fumado en la escuela).
Comienza a andar en patineta y a trabajar. Deja la
escuela. Intenta volver en otra escuela nocturna,
pero deja. Finaliza en un BP en su barrio.

Ingresa primer afio en una técnica, que por serle
dificil, se cambia a una EEM, en la que repite.
Luego se cambia al turno nocturno en la misma
escuela, pero lo amenazan compafieros que eran
de otro barrio (con el que hay enfrentamiento
zonal). Al tiempo intenta retomar en un acelerado
privado, pero quedaba lejos. Finalmente, concluye
estudios medios en el BP del barrio.

Motivo referido

"Ni bola le daba. Porque eran muy malos los
profesores... eran mas viejos, /viste?..re hincha
pelotas, todos... no me gustaba. Habré ido dos meses,
después dejé (...). Y cuando me quise pasar al
comercial me dijeron que me tenia que bajar de vuelta
a primero, porque habia cambiado un plan de cinco
por uno de cuatro”.

"Yo... ponele, en primero, fui todo el afio, pasé bien.
Ya en segundo ya empecé a... como que iba al
colegio pero me iba a la plaza a patinar" / En torno al
colegio nocturno dice: "Lo arranqué, fui dos meses,
iba cada semana dos veces... asi, medio cortado (...)
Ahi estaba trabajando. Y no me daba el tiempo
tampoco".

En la EEM dice: "O sea fui a estudiar pero en el
sentido de que yo no le di mucha bola a lo que decian.
Repeti ese afio (...) no estudiaba" / En la escuela
nocturna dice: " Ahi también me amenazaban también
unos pibes (...) Porque habia mucho quilombo entre
barrios. (...) Hasta se mataban entre ellos (...) otro
amigo me avis6, digamos, ‘che, tené cuidado que yo

m

escuché que te quieren agarrar a vos en la salida™.

Emociones sentidas

En escuela nocturna: "Estar sola, ahi, en la
oscuridad, en la calle... porque... porque... eh,
pedofilos que pasen por ahi me pueden hacer algo...
entonces, eso me da mucho miedo" / Cuando le
dijeron, en otra escuela, que tenia que volver a
cursar primer afio: "Me queria matar. Dije que no".

Siente soledad. Acerca de la EEM refiere: "No tenia
amigos, ponele, viste, que venis de otro lado. Y aca
el colegio, la verdad, es muy duro, si sos de otro
lado. (...) al ser distinto, ser mas morochito, tener
otro acento. Por ejemplo, hay gente quilombera,
que te busca problema de la nada" / Luego dice: "El
nocturno no me resulté porque no me hallaba, viste,
no conocés a nadie de vuelta, eh, los pibes son mas
grandes. Es otro ambiente" / "Yo si o si queria
terminar el colegio, queria sacarme ese peso de
encima (...) es como un deber".

Escuela técnica: "lo malo era que yo me sentia muy
inferior, como que todos estaban haciendo sus
tareas y yo no sabia qué hacer. Y a veces ya me
daba vergiienza preguntarle a cada rato y al profesor
también. " / EEM: "Como que ibas con algo feito
era como... te daba vergiienza, viste, y también es
como que ya... tenés atraccion por las chicas, esas
cosas, en ese momento. Todo mezclado, viste... " /
"Si, me agarraba miedo. Y fue por esa razon y
también porque queria trabajar definitivamente"
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Samuel

Lorena

Daniela

Blanca

Cursa escuela de bellas artes en un barrio lejos,
que implico6 mudanza, de su familia. No se hallo
alli, las logicas barriales y vinculares eran muy
diferentes a las que estaba acostumbrado. Al afio
siguiente no estudia, se quedaba en su casa, podia
estar tranquilo y solo. Prueba una segunda vez, en
una escuela nocturna, también lejos de su barrio.
Abandona al poco tiempo. Finaliza en el BP.

En la EEM refiere algunos tratos de
discriminacion por parte de compaifieros. Ella era
mas grande que sus pares porque tras la migracion
la hacen cursar dos aflos menos de los que habia
concluido en Paraguay. Al afio siguiente ingresa
en el BP del barrio, donde finaliza.

Durante el mismo afio sucede que: el abuelo
estuvo mucho tiempo internado por una
enfermedad; su tia -misma edad que ella-
desaparece, deja a su hija y se va con una pareja.
Daniela es quien la encuentra.; fallece su cufiado,
en un accidente laboral; su madre se opera. En
todas estas situaciones Daniela absorbe tareas de
colaboracion y cuidado de sus hermanos

En un secundario técnico, en primer afio es la
primera vez que podia estar sola en la calle, se iba
a plazas o cibers. Ese primer afio, se lleva 8
materias, pasa de afio con solo una previa. En
segundo afio se lleva 11 materias, no se presenta a
rendir. En el medio vive una situacion de violencia
familiar, el padre tiene restriccion domiciliaria.
Blanca es la mayor de sus hermanas/os, trabaja
con su mama. Actualmente, cursa en la EEM
cerca de su casa.

Repite en escuela de Bellas Artes. Dice que fallo por
"[Falta de] Compromiso. No le ponia ganas". /
Interrumpe trayectoria en escuela nocturna: "No habia
ningun inconveniente. La dejé porque, eh, me quedaba
lejos (...) estuvo paulatinamente como... hace tres
semanas faltando, yendo, faltando. Y después me
decidi “no voy mas”.

"Un compafiero me dijo asi, le pegué y me
sancionaron. (...) como me pusieron eso en el legajo y
como que vino todo ese recuerdo en la cabeza, como
que yo no voy a servir y entonces agarré y dejé".

Repite primer aflo dos veces. En la primera ocasion
explica que se quedd libre por no ir a la escuela.
"Repeti ese primer afio porque no asisti al colegio, no
entraba directamente al colegio".

En la segunda oportunidad dice que tuvo muchos
paros docentes y no logré aprender.

La escuela técnica: "Es buena escuela, pero muy...
muy estricta en todos los horarios, uniformes, viste,
porque tenia que ser remera lisa, pantalon jean que no
sea al costado y... a veces, ponele, que estar buscando
remera lisa era complicado" / "Me iba a pasear, a ver,
porque yo no salgo de mi casa" / Refiere: "no me puse
las pilas".

En La Boca (escuela de bellas artes) la dindmica de
barrio muy distinta, alli la gente "se mantiene
adentro, es como que yo no veo ni pibes ni pibas
afuera"; se sentia solo / Cuando deja otra escuela,
siente tranquilidad por poder quedarse en su casa
solo: "Nadie me jodia, digamos, hasta que llegaba
la tarde (...) era como un quilombo yo quiero lo
otro, lo otro, por qué, tocaste esto’, no. Asi." /
Adeuda materias de ultimo afio 2°, las siente como
un peso.

"Era algo muy feo para mi. Me hizo enojar"

"Y, el primer afio también tuve ese problema del
bullying. (...) era una burla para todos. Y ademas
también estaba pasada de peso. Y también mi color,
y la mayoria eran blanquitos y rubitos y eso (...). No
habia ningun tipo de consuelo. Era como que yo
entraba ahi, al matadero" / Tras repetir por segunda
vez: "Me sentia como... era horrible, porque (...)
era como perder dos afios de mi vida"

Mientras estudiaba en la técnica: "Estaba re
cansada, llegaba a veces y me dormia".

Tras haber repetido: "Cuando repeti me senti re
mal, o sea, un re bajon porque dije, perdi un afio,
por no ponerme las pilas".

Acerca del cambio de escuela: "me senti mal
porque mis amigas ya no van a ser las mismas, en la

nueva escuela".
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Angeles

En el colegio industrial se lleva trimestres de tres
materias, rinde mal en diciembre. Luego, en
marzo rinde una bien, una mal y presenta la
carpeta de  dibujo incompleta.  Repite.
Actualmente, cursa en una escuela con orientacion
perito mercantil, cerca de su casa.

El colegio industrial, le quedaba lejos, eran
muchas horas de clase y taller. Cuida a sus cinco
hermanos menores, cuando su madre y padre
trabajan. Se lleva materias. Tenia muchas faltas.
Rinde en Diciembre y Febrero, pero le quedan
materias previas, por lo que repite. Actualmente,
cursa la EEM cerca de su casa.

En escuela técnica, refiere que una de las docentes
no iba a dar clase y luego tomaba pruebas de
sorpresa. Se lleva algunos trimestres de 3
materias, que rinde mal en Diciembre y le quedan
para Marzo. Pero €l tenia pasajes para ir a ver a su
padre a Republica Dominicana (primer
reencuentro), que no pudo cambiar. En la escuela
no le ofrecen otras fechas para rendir. Repite.
Actualmente cursa en una EEM.

Cursaba secundario en Peru. Vivia con su mama,
hermanos y padrastro; quienes migran a
Argentina. Ella se muda con su tia y luego con su
padre. Repite ese afio. Al afo siguiente viene a
Argentina, actualmente cursa en EEM del barrio.

"Pero era tampoco yo... no s¢, no entendia. Me llevé
tres materias, esas, matematica, geografia y dibujo
técnicoo. Y como no pude rendir esas
materias...[repeti]”.

"La mayoria de la escuela técnica era muy dificil. Ya
casi la mayoria de las chicas repiten ahi. Porque los
profesores de paso eran malos y solamente lo repetian
una vez. No es para que.... si no entendés, te dicen
que no entendés, listo" / "Taller cansa un monton la
mano, cuando tenés taller tenés que hacer jornada
completa y da suefio digamos". También aduce que
era aburrido, que los profesores explicaban mucho.

"Todo puro matematicas y de golpe me cayo re dificil.
(...) Siempre me la llevaba a diciembre, pero la
pasaba. Me ponia de esfuerzo y la pasaba".

"En tercero, si, se me complicd, que repeti. (...) Me
relajé demasiado, no hacia casi nada. (...) No hacia la
tarea, por lo que no tenia el cuaderno al dia. (...)
Porque habia algunas veces que yo también me
distraia y no copiaba. Y como siempre revisaban y,
este, me tomaban como ausente en el salon".

Cursa en EEM del barrio, sin cambios hasta el momento.

Cursa en EEM del barrio, sin cambios hasta el momento.

Siente cansancio: "Era levantarme a las 6 de la
mafiana y quedarme hasta las 7 de la tarde",
"después geografia tampoco, no entendia a la
profesora. Y dibujo técnico, odiaba esa materia".
Tras repetir: "Me senti como un boludo... tres
materias, podria haber estudiado. (...) pasar
tranqui".

"Faltabamos porque nos quedabamos, porque no
queriamos ir a la escuela, porque era aburrido”.

Tras repetir: "Es como, me senti mal porque todo,
mis padres pusieron todo el empefio en que yo
estudie, me compraban cosas para que yo estudiara,
me daban plata para estudiar. Y yo nada".

"A la salida del recreo, e¢h, siempre me hacian,
vamos a decir, asi, bullying. Y yo como soy muy
callado, seguia, y en una cuando sali del recreo me
reventé la cabeza contra la puerta. Y yo de bronca
me volvi y le rompi la cara".

Tras haber repetido: "Mi mama se sentia mal, le dio
bronca, discutimos. Yo me sentia mal. Y no sé,
estuve dos dias sin comer".

“[Cuando repeti me senti] Muy mal, porque, o sea,
vi que mi mamé y mi papa trabajaron para que me
compre mis cosas de la escuela, mis utiles. Y no era
justo que yo tenga que repetir"; "Ya repeti un afio y
no quiero volver a repetir".

Fuente: Elaboracion propia.
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A primera vista podemos observar algunas cuestiones comunes, como es que el factor
distancia no es menor. Los jovenes entrevistados viven en villas de la ciudad, que se
caracterizan, entre otras, por su segregacion espacial respecto de otras zonas (Cravino, 2009).
Se encuentran lejos y desconectados de la oferta de servicios basicos y recreativos. Silvia
Tapia y Romina Ramirez (2019) analizan como en tales barrios se producen (in)movilidades
que condicionan las trayectorias educativas. En este sentido, las/os participantes refieren que
en sus barrios no hay establecimientos de educacion secundaria disponibles, por lo que deben
moverse para asistir a ellas. Esto conlleva un costo: econémico (suelen requerir de al menos
un medio de transporte), de tiempo (ademéas de colectivo tienen que caminar, sumado a las
horas de jornada escolar), emocional (sufren estigmatizaciones en otros barrios). Asimismo,
reconocen que asumen riesgos. Fatu da cuenta de cdmo en su barrio no tiene miedo porque la
conocen, sin embargo cuando estudiaba en una escuela nocturna ubicada en otro barrio, debia
esperar el colectivo, 1o que la asustaba: “Estar sola, ahi, en la oscuridad, en la calle... porque...
porque... eh, pedofilos que pasen por ahi me pueden hacer algo... entonces, eso me da mucho

miedo”.

Otro elemento comun en las trayectorias analizadas es que el trato con pares es importante.
En el capitulo 6 desarrollo la centralidad que tiene a nivel subjetivo el ser reconocido por sus
compaifieras/os, en el ambito educativo y principalmente en la etapa de la juventud. Este

aspecto es sefialado como un factor que condiciona su éxito escolar.

Un tercer elemento comiin remite a cuestiones de la organizaciéon escolar como son los
contenidos (muchas veces les resultaban dificiles, sobre todo si eran materias especificas
como en los colegios industriales), la cantidad de horas de cursada (también en referencia a

las escuelas técnicas, que tienen talleres a contraturno), el modo de explicar de docentes”’.

Los testimonios de jovenes acerca de las razones por las que dejan la escuela refieren a tales
elementos. Sin embargo, la tabla 15 refleja que ellas/os viven situaciones extra escolares de
gran dificultad, como ser enfermedades de familiares, mudanzas propias o de parientes,
apremios materiales, etc., que se conjugan con los otros factores. Esta red de motivos no

conduce directamente a una interrupcion en la trayectoria, sino que, a modo de proceso, hay

" En el capitulo 8 se analizan en detalle las cuestiones de organizacion escolar e institucional en las trayectorias
educativas.
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situaciones que la preceden, por ejemplo tener numerosas inasistencias, debido a ratearse, es

decir, no entrar a la escuela.

Ahora bien, cuando se comparan las explicaciones que brindan con las situaciones que
estaban viviendo en dichos momentos de corte, es posible advertir que todo ese “trasfondo”

que sucedia en sus biografias no es mencionado. Binstock y Cerrutti (2005) hallan que

Los jovenes encuentran que gran parte de la responsabilidad sobre su desempefio académico se
asocia con factores de tipo individual. La responsabilidad individual sobre el buen o mal
desempefio en la escuela aparece asociada con las siguientes capacidades y/o dificultades:
dedicacion, esfuerzo, ganas; capacidad de entendimiento o la inteligencia del estudiante; gusto o
interés por el estudio; buen comportamiento o disciplina; capacidad estratégica para tener una
buena relacion con los profesores (p.63) (...) Tienden a autorresponsabilizarse por sus logros,
indicando que el 6ptimo resultado depende del propio esfuerzo, dedicacion y capacidad (p. 125).

Este hecho puede ser pensado desde la sociologia de la individuacion. Araujo y Martuccelli
(2012) analizan la produccion de individuos con el advenimiento de la modernidad. En la
medida en que la sociedad (las instituciones) no puede ya transmitir de manera armoniosa
normas de accion, les corresponde a los individuos darles un sentido a sus trayectorias
sociales por medio de la reflexividad. Las principales instituciones de la sociedad (el trabajo,
la escuela, la familia...) estarian cada vez mas orientadas hacia el individuo, obligando a cada
persona a desarrollar y asumir su propia biografia. El individuo debe construirse como sujeto,
normativamente dispuesto a hacerse cargo de las decisiones, al mismo tiempo que de sus

consecuencias.

En este proceso de individualizacion, los actores deben dar soluciones biograficas a
contradicciones sistémicas (Beck y Beck-Gernsheim, 2003). Zygmunt Bauman (2003)
sostiene que la individualizaciéon es un destino, no una eleccion. Nadie puede escapar al
mismo; la libertad de eleccion individual se convirtidé en una imposicion que sufren todos los
individuos. Lo que se soporta y padece de manera diferente son los riesgos y las
contradicciones sistémicas, que si bien siguen produciéndose de manera social, enfrentarlas y
resolverlas se ha convertido en una tarea netamente individual. “El tipo occidental de
sociedad individualizada nos habla de la necesidad de buscar soluciones biograficas a

contradicciones sistémicas” (Araujo y Martuccelli, 2012: 31).

De este modo, la justificacion que esgrimen las/os participantes, en torno a por qué dejaron la
escuela o por qué repitieron, se enmarca en los procesos de individuacion de las sociedades

contemporaneas. El corrimiento de las instituciones —que de ningin modo supone su
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desaparicion— conlleva a que los sujetos deban asumir los desafios como propios y ser

creadores de posibles devenires.

En este punto, en didlogo con los planteos del capitulo 3, recupero a Martuccelli quien
diferencia entre responsabilidad y responsabilizacion. La primera remite al hecho de ser
responsable por lo que uno hace. La segunda, a la imposicion de hacerse responsable por todo

lo que le sucede; consiste en:
Hacer que el individuo, cada individuo, tenga que asumir en primera persona el fruto de los
fendmenos sociales, que en mucho se explica por factores de interdependencia y ampliamente
ajenos a su voluntad (...) Las instituciones nos imponen cada vez menos modelos, pero nos
responsabilizan cada vez mas a nivel de nuestras trayectorias (2006: 51).
A partir de esta teorizacion, considero que las y los jovenes se responsabilizan por aquello
que les sucede, via el mérito, donde el causal de su fracaso se debe al mal desempefio
personal (lo que se vincula con la desigualdad de oportunidades). Un ejemplo claro es el de
Samuel que vive en la Villa 31, en condiciones habitacionales de mucho hacinamiento (en
una sola pieza vive con sus cinco hermanos y su madre). Cuando comienza la secundaria se
muda solo, a vivir con su tio al barrio La Boca, a fin de estudiar en una escuela de bellas artes
ubicada alli. En primer afio repite, dice que ¢l fall6. No obstante, durante su relato manifiesta
que se sentia solo, que alli no tenia amigos, que sus compaiieros/as no salian afuera de sus
casas, sino que permanecian adentro (algo inusual para él, puesto que en su barrio es muy
comun que los vecinas/os se encuentren en las puertas de sus casas; las veredas y “la calle”
son un espacio central de sociabilidad).

S: No, pero el lugar... estdbamos cerca de la cancha de La Boca. Y era como, todos a
puertas cerradas se mantenian ahi, todos.

E: Como que la gente no sale tampoco

S: Si, eso, no sale. Se mantiene adentro, es como que yo no veo ni pibes ni pibas afuera.
Y es como... silencio... y yo digo “faaaa”.... Por lo menos en el barrio, es escuchar algo,
no sé, alguien gritando o musica, algo. Pero alla no, alla nada de eso, silencio.

Al afio siguiente, regresa con su madre y hermanos, se inscribe en una secundaria nocturna,
mas lejana aiin, que también abandona, por “su culpa”. Nuevamente, no logra visibilizar otros
factores que contribuyen a tal interrupcion escolar como puede ser que al faltar al colegio,
podria tener un momento para estar solo en su casa o que las instituciones al ser tan lejanas le

demandaban mucho tiempo de viaje.

Asimismo, tal como reconocen Tapia y Ramirez (2019) las/os jovenes no refieren las

limitaciones institucionales como posibles factores que podrian conducir a su alejamiento.
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Samuel considera que €l es quien falla, que los malos desempefios se deben a su culpa. En

tales justificaciones es posible observar que prima una logica de mérito.

Max Weber (1992) postula que la desigualdad para ser aceptada requiere ser legitimada.
Mariana Chaves, Luisa Fuentes y Sebastian Vecino (2016) recuperan tales planteos y

proponen que el mérito es el elemento que organiza las relaciones sociales:

La meritocracia, como ideologia, organiza un sistema de aspiraciones y criterios intersubjetivos

para explicar/se posiciones propias y ajenas; el punto de partida es la idea de que todos nacemos

libres e iguales y lo que nos define en tanto individuos es una cierta semejanza moral. A partir de

alli se desarrollarian las caracteristicas idiosincraticas de cada sujeto, que se traducirian en

disposiciones y talentos individuales que al ponerse en juego darian como resultado la obtencion

de posiciones diferenciales (Barbosa, 1999). La meritocracia supone el reconocimiento de

desempefios diferenciales, en un marco de igualdad juridica y, como resultado, habria

simultaneidad y complementariedad justa entre la igualdad juridica y las desigualdades de hecho

(p. 16).
A su vez, los testimonios de las/os jovenes permiten comprender la distincion entre
desigualdades de posiciones y de oportunidades que plantea Dubet (2012), introducidos en el
capitulo 2. Estas ultimas se basan en el mérito como el criterio que justifica las diferentes
posiciones jerarquizadas. Se insta a los sujetos a que quieran triunfar y aprovechen las
oportunidades. Desde este modelo las personas migrantes y sus hijas/os se constituyen como
una minoria, victimas de racismo y discriminaciones, que demandan medidas de justicia que
reestablezcan la equidad previa a la igualdad de oportunidades. En contraposicion, el modelo
de igualdad de posiciones se opone a la competencia entre los actores, generando lazos de
solidaridad. Promueve la libertad de los sujetos, que para migrantes seria que puedan elegir
sus pertenencias colectivas, sin considerar unicamente los beneficios de ser minorias (por el
acceso a beneficios en politicas de discriminacion positiva). Este modelo tiene como
finalidad que la distancia entre las posiciones sea menor; que las desigualdades de ingreso, de

condiciones de vida, de acceso a servicios, de seguridad se reduzcan entre las posiciones

sociales.

Las/os participantes se afirman como responsables de sus fracasos, siguiendo una logica de
desigualdad de oportunidades. Es decir, consideran que no han sido capaces de aprovechar la

chance de estudiar, lo que les produce mucha afliccion.

En este sentido, Dubet plantea que la oferta escolar se torna desigualitaria, desde la cual se
cree en una justicia meritocratica, donde:

Las categorias sociales que pierden en el juego escolar no tienen ni los recursos ni la legitimidad
que les permitirian hacer oir sus voces. Por eso, s6lo aparecen en el debate escolar bajo la forma de
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problemas sociales: abandono y violencias escolares, deserciones familiares. De esta forma,
parecen haberse convertido en los responsables de su propio infortunio (2015: 35).

El autor considera que “es muy probable que el mérito sea injusto, porque legitima
desigualdades «naturales» o sociales: los mas grandes, los mas bellos, los mas inteligentes,

los mas valientes, los mejor educados tendrian mas mérito que el resto” (2013: 285).

Los motivos esgrimidos dan cuenta de como las/os jovenes viven, de manera autorreferencial,
sus “fracasos”. Es clara la distancia entre lo que sucede en sus vidas, lo cual debe ser
reconstruido a lo largo de las entrevistas, y las primeras rapidas respuestas por las causas de
sus interrupciones escolares. En primer lugar, refieren argumentos del estilo “porque falté al
colegio”, sin embargo, ahondando un poco mas pueden verse las emociones y tensiones
familiares, sociales, economicas, vinculares, subjetivas, que condicionan sus trayectorias

escolares.

“Las emociones nacen de una evaluacion mas o menos licida de un acontecimiento por parte
de un actor nutrido con una sensibilidad propia; son pensamientos en acto, apoyadas en un
sistema de sentidos y valores” (Le Breton, 1999: 11). Considerar las emociones en estos
fenomenos deviene esclarecedor puesto que “sin duda la emocion es un elemento psicologico
pero es en mayor medida un elemento cultural y social” (Illouz, 2007: 16). Ya Elias (1987)
sostenia que las investigaciones no pueden desconocer “la estructura de los impulsos, la
orientacion y configuracion de los sentimientos y de las posiciones (...) puesto que ignorara
necesariamente gran parte de lo que es imprescindible para la comprension de los seres

humanos” (p. 494).

Las y los jovenes reconocen en sus vivencias de fracaso escolar, sentir tristeza, soledad,
enojo, vergiienza, miedo, cansancio, culpa (hacia si mismos y hacia sus padres). Tales
emociones dan cuenta de una tension entre decir “no iba a la escuela porque me iba a pasear”
y sentir “vergiienza por no comprender determinados contenidos”, por poner un ejemplo.
Dicha tension responderia a “(...) una fase del proceso civilizatorio y tiene relacion con esta
paulatina escision entre emociones y razon. El yo es percibido como nicleo auténtico de la
individualidad ya que el mundo afectivo se encuentra domesticado y racionalizado” (Kaplan
y Silva, 2016: 33). Sin embargo, aun dominadas, en las emociones se refleja la vulnerabilidad
del yo, bajo las condiciones de la modernidad; vulnerabilidad que es individual e institucional

(Illouz, 2014).
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En este sentido, las emociones sentidas por las/os jovenes podrian dar cuenta de los modos en
que se asumen las responsabilizaciones en sus biografias. Estas generan una carga excesiva
con la que deben lidiar solas/os. La mayoria de sus padres y madres no tienen estudios
secundarios completos, asi como también trabajan durante largas jornadas, por lo cual deben
asumir sus escolarizaciones de manera individual. En el capitulo 4 analizo que durante el
nivel primario, las familias tienen un rol importante en tales trayectorias, lo cual no se
mantiene en el nivel medio, como desarrollo en el capitulo 5. Sin embargo, el mandato en
torno a la movilidad social ascendente, que se habilitaria por medio de la educacion, continia
vigente. Es decir, que se ven enfrentados a superar una prueba de gran magnitud con poco
apoyo familiar. Si bien en el capitulo anterior refiero a los soportes emocionales (producto de
amistades) con los que cuentan, cabria dudar de si son suficientes para una prueba “técnica”
como es el transito escolar. Las/os jovenes manifiestan sentirse solos en estos desafios, sus
fracasos son vividos con mucha afliccién, no encuentran consuelo por sus devenires aun en

tales pruebas.

Del mismo modo que en el capitulo 6 sostengo que considerar las sensaciones de vergiienza
permite tensionar las vivencias narradas; en éste, abordar las emociones sentidas habilita a

analizar las interrupciones escolares de manera integral.

A lo largo de esta seccion es posible analizar ampliamente los modos en que las trayectorias
educativas en sus desafiliaciones, reflejan procesos complejos, que exceden su desempefio
escolar. También es posible visibilizar los efectos subjetivos que tienen tales desenlaces,
como ser la responsabilizacion por los devenires, la desigual competencia meritocratica que
deben enfrentar y las emociones suscitadas. Estos recorridos designan itinerarios

prolongados, que abordo a continuacion.

7.3. Itinerarios escolares

Las interrupciones escolares y las mudanzas suponen para las/os jovenes recorridos amplios.
Estas trayectorias no son lineales, implican el transito por instituciones en diferentes paises o
localidades, diversas modalidades escolares, cambios de grupos de compafieros/as y

docentes.

Es 1til pensar tales recorridos como itinerarios. Este concepto proviene del campo de la
Salud Colectiva en Brasil, utilizado para la busqueda y reconocimiento de la pluralidad de

saberes y practicas de cuidado que realizan los individuos durante sus tratamientos. Permite
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dar cuenta de los caminos, los obstaculos y la conformacion de redes que posibilitan la
obtencion de recursos economicos, sociales, culturales y afectivos (Venturiello, 2013;

Ramirez, 2017; Tapia y Ramirez, 2019).

En los estudios sobre itinerarios terapéuticos se observa que los usuarios de los servicios de
salud han utilizado discursos y practicas que expresan diferentes logicas a las propias —
tradicionales— de atencion en salud. En este sentido, se reconoce que los sujetos producen
conocimiento y disponen de saberes que construyen y se reflejan en sus itinerarios (Gerhardt,
Pinheiro, Ruiz y Da Silva Junior, 2016). Se promueve, entonces, el andlisis situado en
contextos sociales especificos, considerando los recursos disponibles (tanto institucionales

como por fuera de ellas).

Reconocer los itinerarios educativos permite visibilizar como la experiencia escolar se
consolida como una prueba, cuales son los soportes que pueden ser movilizados para
superarlos y qué logicas de accion estan presentes. Para ello, presento primeramente cuadros

que sintetizan dichos itinerarios.
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Tabla 16. Itinerarios educativos de jovenes que finalizan en BP.

Secundaria Total Total
Joven  Primaria 1 Primaria 2 Primaria 3 Secundaria 1 Secundaria 2 Secundaria 3 4 escuelas escuelas
1° 2°
En Buenos En colegio
En Aires, En LB s 0 ereEla i acelerado nocturno,  En el BP, adeuda
Samuel . - Aires, escuela bellas artes, La . 3 3
Paraguay nivelacion un ans abandona al poco dos materias.
~ publica Boca. .
ano. tiempo.
En En Buenos En Buenos il}lz(?u(s:t(;lifl%“s)e En EEM, ubicada En misma EEM En el BP, 3 4
Camilo Paracua Aires, escuela Aires, escuela cambia er’l ol en su barrio. turno noche. donde se
guay “semiprivada”. publica. . . Repite. Abandona. egresa.
primer trimestre.
En escuela c]i:rrlci dr:zi En Buenos Aires,
L En publica, en barrio. s EEM publica. En el BP donde se 3 2
orena Paraguay Villa Luro, o Abandona en egresa.
. mudan a vivir a =
Buenos Aires. Retiro segundo afio.
Colegio industrial . .,
en Pert. Sin Tras migracion, en En colegio
T EEM de Buenos En el BP.
En Oroya, En Huancayo, repetir, al afio . nocturno acelerado. 2 5
Jorge , , o Aires. Cursa hasta Adeuda dos
Pera Peru siguiente se - Abandona a los tres .
. tercer aflo. Luego materias
cambia a EEM en . . meses.
, deja de asistir.
Pert.
En En Buenos Aires,
Fatu Paracua En Buenos En Buenos Aires, colegio nocturno. En el BP. Adeuda 2 3
guay Aires EEM. Luego deja de dos materias.
asistir.

Fuente: Elaboracion propia
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Tabla 17. Itinerarios educativos de jovenes que finalizan o actualmente estudian en EEM.

Secundaria Total Total
Primaria 1 Primaria 2 Primaria 3 Secundaria 1 Secundaria 2 Secundaria 3 4 escuelas escuelas
1° 2°
. 1 (3 veces
EnEEMpiblica.  EnmismaEEM, Lo msma EEM. hace
Daniel En Buenos Repite primera Repite segunda LsE TP Gursre rimer
aniela Aires prep P quinto afio. Adeuda prit
vez. vez. . afio)
3 materias.
En Buenos En Buepos Colegio industrial
Aires, Aires, misma . En EEM de
Blanca . en Buenos Aires, .
repite escuela, . Buenos Aires 2
: . repite segundo
primer cambio de < (hoy).
afio.
grado. turno.
E,n . En Buenos Colegio industrial En EEM de
Jason Republica . i .
Domini Aires, escuela en Buenos Aires. Buenos Aires 2
ominicana L . ~
publica. Repite tercer afio. (hoy).
En Pertl, hasta L Reﬁfare‘que el afio
tercer afto. que En EEM publica, siguiente se
Angeles  En Perti - > 4 en Buenos Aires cambiara de 2
repite. Luego .
. . (hoy). colegio por
migra a Argentina.
mudanza.
. En Buenos Coltmo 1ndus.trlaﬂ En EEM de 2 (al dia
Leila Y- en Buenos Aires. s Ades (o) de hoy)
Repite. y ¢ hoy
.. En Buenos Aires,
Jeny En Bolivia EEM actual. 1
En Buenos En Buenos 5 e escue_la En EEM actual,
Juan . . técnica. Repite en . . . 2
Aires Aires ~ orientacion perito.
segundo afio.
. .. En Buenos En Buenos Aires 1
Meli En Bolivia Aires EEM actual.

Fuente: Elaboracion propia.
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Los cuadros presentados dan cuenta de los recorridos educativos que hacen las/os
participantes. Se registran dos casos con 7 establecimientos diferentes para un total de 12
afios de escolaridad supuesto en los planes de estudio (incluyo nivel basico y medio
unicamente, dejando por fuera el inicial y superior). Es importante mencionar que las/os
estudiantes que finalizan en BP tienen itinerarios mas extensos, no obstante también son mas
grandes en edad. De este modo, no es posible asumir que quienes culminan en EEM tendran
menos tramos alternados que quienes finalizan en BP. De hecho éstas/os ultimas/os han

tenido transitos por colegios industriales y EEM concluyendo recién en el BP.

Los itinerarios pueden ser analizados a partir de los operadores analiticos de la sociologia de
la experiencia y de la individuacion, como desarrollo mas adelante. Previamente, me detengo
en dos cuestiones salientes. En primer lugar, cuando las/os participantes cuentan acerca de
sus trayectorias en nivel primario, no se cuestionan la pertinencia del mismo, el por qué

estudiar. Sin embargo, en el nivel medio esto no se mantiene de igual modo.

Las/os participantes refieren mucha intermitencia en sus trayectorias: ir, dejar de ir, volver a
ir, volver a faltar; “Fue de un dia para el otro, pero estuvo paulatinamente como... hace tres
semanas faltando, yendo, faltando. Y después me decidi 'no voy mas™ dice Samuel.
También destacan que a veces iban para no quedarse en sus casas:

Iba todos los dias, como que mejor paso el tiempo ahi que acd encerrado (Samuel, 20,
estudiante, BP).

Fui a estudiar pero en el sentido de que yo no le di mucha bola a lo que decian. (...) Iba con mis
compaifieros, me ponia atras de todo y... y jodia, viste, ahi con mis compaiieras. La maestra
siempre me retaba. Pero cuando me ponia a estudiar, yo sabia que podia (Camilo, 24, estudiante,
BP).
Lorena (22, estudiante, BP) relata fragmentos del didlogo cuando su madre se enterd que
habia dejado el colegio: “Después me pregunta mama y le dije ‘Dejé de ir’, ";Por qué?” me

dice. 'No sé, no me gusta mas””.

En los testimonios se plasma la manera en que la escuela deja de tener sentido. Es decir,
las/os participantes refieren que ir carecia de importancia, lo que conduce a que se ausenten
algunos dias (es muy comun que en lugar de entrar a la escuela, se fueran a plazas, parques,
al cyber, a un Mc Donald’s, etc.), a que abandonen la escuela o que asistan pero sin
comprometerse con lo que alli ocurria. Estas vivencias se enmarcan en las trayectorias de
baja intensidad que conllevan a un “desenganche”. Gabriel Kessler (2004) refiere asi a

jovenes que asisten a la escuela, continuan inscriptos, concurren de manera mas 0 menos
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frecuente, pero sin estudiar, ni realizar tareas, ni llevar utiles, ni llevar nada. Este tipo de

escolaridades conduce a un desenganche disciplinado o indisciplinado. En el primer caso
e . : o

seria “una especie de actitud ausente en la escuela, en donde existia una suerte de pacto de

‘no agresion’ con el profesor para que lo deje tranquilo” (p. 24). En algunos casos esta

situacion se prolonga en el tiempo, en otros conduce a interrupciones.
Y en los casos de desercion era dificil marcar en sus propias trayectorias —en el propio discurso de
los jovenes— el elemento desencadenante. Era simplemente "dejé de ir’; ‘'me dejo de importar’,
como si se hubiera ido de a poco desdibujando, de algiin modo, la experiencia escolar (Kessler,
2006: 16).
Estudiar este tipo de trayectorias, o los momentos en los que el desenganche ocurre, puede
ser util para revisar los sucesos educativos e institucionales y asi contribuir con acciones
preventivas. Sin embargo, esto se ve dificultado en la medida en que muchas veces los

propios estudiantes no logran reconocer un punto de inflexion, de quiebre, entre tener

conviccion de estudiar y dejar de importarle.

Un segundo argumento que considero importante sefialar, atafie a jovenes, en general, que
han interrumpido sus trayectorias y, particularmente, a las/os migrantes: los itinerarios
educativos se ven condicionados por el (no)reconocimiento de las trayectorias previas.
Cuenta Jorge que “Cuando me quise pasar, me dijeron que me tenia que bajar de vuelta a
primero porque habia cambiado un plan de cinco por uno de cuatro”. Otra joven también se

expresa:

E: Vos allé [en Pert] repetiste tercer aflo, o sea tendrias que volver a hacer tercer aflo, sin embargo
en esta escuela estas en segundo. ;Esta bien ese cambio o deberias estar haciendo tercero?

A: Yo creo que tercero porque lo que me estan explicando este aflo, ya sé todo, porque me lo
explicaron en sexto de primaria

E: ;Lo que vos estas viendo hoy en segundo afio de la EEM, se corresponde con lo que viste en
sexto grado de la primaria?

A: Si

E: ;Y por qué te pusieron aca en segundo?

A: Mi mama me dijo porque aca en primaria es hasta séptimo y alla en Perq, es hasta sexto la
primaria (Angeles, 16, estudiante, EEM).

Maddonni (2014) destaca que las y los jovenes que han interrumpido sus trayectorias
educativas, al revincularse con la institucion escolar lo hacen desde una mirada critica en
torno a los mundos escolares anteriores y buscan otras condiciones que los enfrenten a un
proceso de aprendizaje diferente, donde logren participar y apropiarse de dicha institucion,
para que los forme y transforme. El reconocimiento de trayectorias previas implica que los

itinerarios para el cursado de materias puedan establecerse en funcion de los puntos de
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partida de cada estudiante y de lo ya transitado y aprobado. Maddoni destaca la plasticidad

que muestran las Escuelas de Reingreso, en este sentido.*®

En el caso de jovenes y adultos migrantes este obstaculo es central, puesto que para iniciar
sus estudios secundarios deben acreditar los de nivel primario, lo cual muchas veces es un
requisito que no pueden cumplimentar. En los BP se ofrece mas tiempo, puesto que se acepta
que cursen y que recién al egresarse presenten la documentacion, asi como también tienen

vinculo con programas que facilitan rendir la primaria mediante examenes.*’

Lorena (22, estudiante, BP) cuenta su experiencia: “Y a mi me tomaron esa prueba y no lo
pasé. (...) Entonces tuve que empezar toda mi primaria de nuevo acé y, eh, o sea hacer todo
de nuevo. Por eso terminé muy tarde también la secundaria y la primaria”. En su caso la
hicieron repetir tres afios. En otro momento de la entrevista, respecto de su autoimagen
(capitulo 9) ella sostiene que siempre fue la mas “grandulona” del curso, lo que la

posicionaba como lider a veces.

Terigi (2007) destaca que sobre la base de estas normativas esta el criterio de gradualidad,
propio del ordenamiento del sistema educativo nacional, en sus origenes desde el siglo XIX.
Ciertamente, el no reconocimiento de las trayectorias previas puede ser leido en clave
menosprecio. Vemos que estas practicas tienen efectos en la subjetividad de las y los jovenes

de familias migrantes.

Por tanto, los itinerarios que los jovenes construyen reflejan la manera en que la experiencia
escolar se constituye en una prueba, para cual estan obligadas/os a combinar y articular
diversas logicas de accion (Dubet y Martuccelli, 1998). Las pruebas se corresponden con
desafios estructurales que los sujetos deben enfrentar, “permiten justamente dar cuenta de la

manera en que los individuos son producidos y se producen” (Martuccelli, 2007: 112).

En otro texto, Martuccelli (2006a) define al transito escolar como una prueba a partir de su

caracter estandarizado, fruto de una sociedad que posee un sistema educativo fuertemente

* Las Escuelas de Reingreso constituyen una propuesta pedagégica e institucional dependiente del Ministerio
de Educacion de CABA, cuyo fin es reinsertar en el sistema a los y las jovenes entre 16 y 18 afios con primaria
completa. Expiden titulo bachiller. Se organiza en cuatro tramos, la promocion es por materias correlativas. Para
mas informacion acerca de sus virtudes en poblacion de sectores populares, ver Vazquez, S. (2014).

* Han sido referidos los programas OPEL (Programa de Orientacion y Preparacion para Examenes Libres) y
PAEBYT (Programa de Alfabetizacion, Educacion Basica y Trabajo), promovidos ambos por el Ministerios de
Educacién de la Ciudad de Buenos Aires.
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integrado. Asi, constituye un reto comun que se declina de manera diferente por cada actor

social, dando cuenta de un sin nimero de trayectorias individuales posibles.

A su vez, la experiencia escolar compele a los sujetos a combinar logicas de accion que le
permitan superar tal prueba. Dubet y Martuccelli sostienen que “El problema de la
socializacion apunta menos a saber lo que interiorizan, que a comprender como adquieren la
capacidad de administrar dicha heterogeneidad. Este es el objeto de la sociologia de la
experiencia” (1998: 73). Siguiendo estas premisas los testimonios de las/os entrevistadas/os
dejan entrever el modo en que las tres 1ogicas de accion™ estan presentes en la experiencia

escolar:

a) Logica de integracion: una de las funciones centrales de la escuela es la socializacion,
puesto que tiene como tarea desarrollar estados fisicos, morales e intelectuales en los
estudiantes, exigidos por una sociedad politica en su conjunto (Durkheim, 1984). En el caso
de estudiantes migrantes este designio es muy fuerte, por cuanto las familias suelen depositar
en el transito escolar la posibilidad de aprender cuestiones de ciudadania, historia, geografia
del pais de destino. Es importante destacar que esta ldgica tensiona la de subjetivacion —en el
caso de jovenes en general y de procedencia extranjera en particular- tal como muestra
Camilo, quien recuerda situaciones de actos en fechas patrias o cuando se ven partidos de la

seleccion de futbol en las escuelas:

Como en el colegio por ahi cosas, que no se si conté la otra vez, pero en el colegio por ahi cuando
se hacian cosas patriotas de aca de Argentina, que tenia que hablar de la historia Argentina, yo me
sentia medio raro y en esos momentos es cuando uno no quiere decir que es de otro pais, porque es
cuando los colegios se visten de blanco y celeste y es “soy argentino, soy bien patriota” y es
orgullo argentino y ahi es cuando nosotros... yo de decir que soy paraguayo es como que sentir
que todos van a ir en contra mio viste (Camilo, 24, estudiante, BP).
De este modo, la logica de integracion si bien contribuye a la adquisicion de las normas
sociales en una sociedad de acogida, también puede implicar menosprecios a las identidades

de las y los jovenes migrantes.

b) Logica de estrategia: responde a un orden racional; remite al uso de recursos que utiliza un

sujeto, segiin determinadas reglas de juego, a fin de lograr metas propuestas. En el caso de la

%% Recuperando la definicién introducida en el capitulo 4, las logicas de accion constituyen érdenes de sentido,
significaciones, justificaciones, modos de actuar, que conviven, a veces de manera contradictoria, en cada uno.
Son las maneras por las cuales los sujetos se definen a si mismos y al mundo. Operan a modo de tipo de
explicacion o causalidad para la accion. Dubet (2013) define tres 16gicas de accion: integracion, estrategia y
subjetivacion.
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educacion refiere a la posibilidad de formar a estudiantes segtin las competencias de mercado.

En este sentido Daniela destaca que los estudios sirven para que cada uno se supere.
Superacion en el sentido que aca... la mayoria somos hijos de migrantes. Ellos vinieron aca por un
futuro mejor. Ellos no les daban lo que nos dan acd, que es la educacion publica y el hospital
publico. Pero, viene asi, como una condiciéon de soportar todas esas situaciones en el barrio.
Porque nosotros miramos algo raro y tenemos que callarnos, no decir nada. Porque si no, nos va
mal (Daniela, 20, estudiante, EEM).
Dicho testimonio da cuenta de que para lograr la meta de superacion, es necesario que los
jovenes estudien, lo cual implica aceptar determinadas condiciones (en general de
vulnerabilidad, que viven en sus barrios). También hay una evaluacion racional de los
recursos y sus disponibilidades (Argentina ofreceria mejor educaciéon que sus paises de

origen). Asimismo, esta logica de accién es muy clara cuando se considera que terminar el

secundario “te da mas oportunidad de trabajo” (Juan, 17, estudiante, EEM).

c¢) Logica de subjetivacion: trata de la apuesta por una subjetividad creativa, por un sujeto que
actie de manera autébnoma, sin repetir mandatos hegemoénicos ni de manera racional
competitiva. En la medida en que ello ocurra, la escuela se constituye como un soporte para
las/os estudiantes. Esta logica esta presente cuando tiene lugar el reconocimiento y valoracion
de cada joven en su singularidad, tal como sostiene la igualdad individual de oportunidades

(Dubet, 2004). Asimismo, también acontece esta logica de accion en este tipo de cambios:

E: Y...eh... jla experiencia del BP, la experiencia, estar ahi, la institucion, te parece que es
importante para los jovenes del barrio?

D: Si, es importante. Para que vayan, estudien algo o creen algo. O que se despejen, que piensen
diferente

E: (En qué cosas pensas que el bachi a vos te ayudo a pensar diferente?

D: Esto de la deconstruccion de uno mismo, el respeto hacia las otras personas (Samuel, 20,
estudiante, BP).

Samuel relata que pudo posicionarse diferente respecto de la homosexualidad a partir de estar
en el BP, siendo que antes juzgaba negativamente a quienes se definian de tal modo, logro
luego aceptar al otro tal cual es, sin que su eleccion sexual le condene a ser mejor o peor

persona.

Finalmente, la escuela puede convertirse en un soporte para las/os jovenes migrantes. Si bien
los prolongados itinerarios dan cuenta de la dificultad que encuentran en superar la prueba
escolar, lo cierto es que su logro reflejaria, en algunos casos, que se trata de un soporte.
Martuccelli (2006a) refiere que para poder “soportar” la existencia, su “peso”, los individuos

tienen que encontrar, darse, soportes en el mundo social. Todos los individuos tienen
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soportes, aunque éstos no tengan la misma legitimidad social. Sin dudarlo, la escuela

constituye uno de aquellos considerado legitimo y valorado socialmente.

La escuela puede representar ella misma un soporte, pero a veces lo son sus profesoras/es, sus
compaifieras/os, los aprendizajes. Esto ocurre en la medida en que se sientan valoradas/os y

reconocidas/os.

7.4. Recapitulando

A lo largo de este capitulo recorro diversos argumentos que propician la reflexion en torno a
las desafiliaciones escolares de jovenes migrantes o hijas/os de migrantes. En primer lugar,

defino las trayectorias al modo de recorridos, que se construyen, en las relaciones con otros.

Desde dicho objeto detallo el modo en que los jovenes viven sus “fracasos escolares”, como
procesos (y no como momentos aislados), es posible observar la tension entre las
justificaciones que las y los participantes brindan para explicar sus interrupciones, las

situaciones vividas y las emociones sentidas.

A partir de la nocion de itinerarios articulo las sociologias de la experiencia y de la
individuacién como marcos tedrico-epistemologicos de analisis. En tales itinerarios destaco
las trayectorias de baja intensidad y desenganches, asi como la falta de reconocimiento de los

recorridos previos de cada participante, como elementos que condicionan las trayectorias.
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Figura 12. Recorrido del capitulo 7.
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Fuente: Elaboracion propia.

Hay algunas cuestiones importantes de destacar en las conclusiones. Los “fracasos escolares”
incluyen, en su definicion, aquellas intermitencias que mantienen los estudiantes durante sus
trayectorias. Nicastro y Greco (2009) sefialan un aspecto novedoso para abordarlas, “en el
sentido de interrumpir un andar automatico, el de nuestras creencias, el de nuestras
concepciones consuetudinarias, el de nuestras maneras de habituales de mirar” (p. 52) y, por
qué no, el de las trayectorias de baja intensidad que muchas veces mantienen los estudiantes.
Al igual que lo observaron D’Aloisio, Arce Castello y Arias (2018) en las/os jovenes
participantes, luego de tales interrupciones, hubo una nueva vinculacién con la institucion

escolar. Desde la sociologia de la experiencia, no solo primaria la l6gica de estrategia, en el
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anhelar el titulo secundario, sino también la de subjetivacion, en tanto poder considerar
nuevas formas de estudiar, de apropiarse de sus trayectorias, de dotarlas de intensidad. “En
ese intervalo, no basta la actividad, la voluntad, la anticipacion, algo alli puede abrirse en
relacion con preguntas que hasta ese momento no habian tenido lugar” (Nicastro y Greco,
2009: 53). De este modo, las interrupciones pueden conducir a pausas que les permitan a
las/os jovenes detenerse, observarse y elegir (en tanto seres con agencia) sus propios

recorridos.

Por otro lado, resulta importante sefialar algunas especificidades del fenomeno de fracaso
escolar que viven jovenes migrantes en comparacion con nativas/os de sectores populares.
Dicha especificidad radica en las desigualdades sociales y escolares que atraviesan y

condicionan sus itinerarios, recuperando argumentos de los capitulos 2 y 3.

La poblacion migrante suele radicarse en las zonas mas vulnerables de la ciudad, de modo
que los establecimientos educativos aledafios tienden a recibir a estos publicos, en mayor
proporcion que otros alejados. Entonces, no se estaria produciendo una integracion, en tanto
mayor contacto fomentado entre estudiantes nativos e inmigrantes. Adicionalmente, varios
estudios (Aparicio Gomez y Tornos Cubillo, 2006; Franzé Mudand, Moscoso, Calvo
Sanches, 2011; Novaro, 2012; Pedrefio, 2013) sostienen que se ven compelidos a concurrir a
establecimientos de “menor calidad” educativa, en el marco de un sistema segmentado. Por
otro lado, las desigualdades sociales producto de las practicas de etnicidad encuentran en la
escuela “un ambito de produccion de las mismas tanto mas perverso, cuanto que, bajo el
paraguas ideoldgico de una supuesta igualdad de oportunidades” (Pedreno, 2013: 158). En
este sentido, Dubet y Martuccelli (1998) destacan que en la escuela hoy no existe una
seleccion al ingreso, no obstante ésta ocurre durante el transcurso de los estudios. Sostienen

que las desigualdades sociales y culturales inciden en las escolares.

Abhora bien, si a estas vivencias de desigualdad en la organizacion escolar, se le anaden las ya
vistas en torno a los desconocimientos de sus trayectorias previas (que no son solo las
educativas, sino también migratorias); encontramos que estas/s jovenes de familias migrantes
se encuentran, nuevamente, en una posicion inferior a los jovenes nativos que residen de

sectores populares.

En los capitulos 4 y 5 doy cuenta del sentido de la educacién para las familias migrantes, en

tanto proyecto de movilidad ascendente y eje estructurador de logicas familiares que buscan
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lograr el éxito académico de las nuevas generaciones. Estas expectativas chocan con los
itinerarios de los jovenes, quienes al no estar a la altura de cumplir con semejantes desafios
estructurales, van configurando sus biografias como pueden. Lejos de estar exentos de
consecuencias subjetivas, tienen efectos emocionales, evidenciados en el miedo, la bronca, la

angustia, la culpa que sienten por “fracasar”.

Estos itinerarios son narrados por los jovenes en sus procesos de subjetivacion. La identidad
se define como un conjunto de pensamientos acerca de uno mismo, que mediante una
narracion, nos hace decir quiénes somos y quiénes queremos ser. Las identidades suponen ir
siendo, en distintos momentos, con distintas personas, en virtud de situaciones y escenas que
armamos (Nicastro y Greco, 2009). Por tal motivo, si bien la escuela no es el unico ambito de
socializacion por el que transitan las/os jovenes, lo cierto es que es uno de gran importancia.
Si desde ella se desconoce todo lo que han atravesado las/os estudiantes previamente, no se
lograra fomentar practicas acorde a sus necesidades subjetivas que, excediendo el plano de

adquisicion de conocimientos, refieren mas bien a la propia construccion identitaria.

Al fin, las desigualdades que viven a diario las y los jovenes de familias migrantes se
expresan en el ambito educativo, en tanto constituye un espacio de socializacion y
sociabilidad central en las biografias juveniles. Contiene, entonces, una gran potencia para
propiciar el reconocimiento —subjetivo y de trayectorias— de cada una/o. Posiblemente, esto
condicione positivamente la construccion de itinerarios educativos, promueva trayectorias

mas intensas y sentidos propios en torno a la educacion.
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PARTE 4

INSTITUCIONES Y JOVENES
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Capitulo 8: “Me daban ganas de seguir, de no fallar”. Dimensiones vinculares e

institucionales en las experiencias educativas

La educacién media es doblemente obligatoria: tanto porque asi lo sanciona la LEN, como
porque socialmente es indispensable, ya que se la asocia con la adquisiciéon de un capital
escolar y cultural valorado en nuestra sociedad (D’Aloisio, 2014). En el caso de familias de
sectores populares, especialmente migrantes, se afiade una tercera obligatoriedad, vinculada
con la relevancia de la carrera escolar para alcanzar una movilidad social ascendente
(capitulos 4 y 5). Sin embargo, tal como sefialo en el capitulo 7, las/os participantes
encuentran obstaculos dificiles de sortear durante su trayectoria escolar, lo que conduce a

prolongados itinerarios.

La prevalencia de un bachiller enciclopédico y humanista como el sentido hegemonico de la
secundaria, funciona en contra de otros modelos. La intencion de este capitulo es invitar a la
reflexion sobre dos formatos educativos diversos, ambos validos para el nivel medio, que nos
posibiliten reflexionar en torno a los interrogantes: ;Qué es lo que se pretende universalizar
con la obligatoriedad fijada en la LEN? ;Cuales son las implicancias de dicha

universalizacion para la poblacion que pertenece a familias migrantes?

Diversos estudios de juventudes en la region, reconocen en sus biografias el lugar central que
ocupan las instituciones y los vinculos, en tanto representan condiciones de produccion. Es
decir, las agencias juveniles, sus demandas y disputas en torno al reconocimiento, derechos,
respeto, tienen lugar en sus transito por instituciones, junto con otros (Di Leo y Camarotti,
2013; Nufez y Litichever, 2015; Paulin et.al., 2018). En este sentido, Di Leo y Arias (2019),
a partir de un reciente estudio con jovenes, indican que “(...) su acceso y ejercicio de
derechos requiere de normas, reglas, presupuestos, personas dispuestas, horarios. En suma,
instituciones” (p. 6). Los autores advierten, empero, que €stas pueden sobrevenir también

como violatorias de los mismos.

A lo largo de este capitulo, me propongo situar el recorrido de las/os estudiantes en cada
institucion, para visibilizar algunas dimensiones que condicionan sus trayectorias. Los
apartados trataran de responder respectivamente: ;Como llegan las/os jovenes y referentes a
cada institucion? ;Con qué se encuentran cuando llegan? ;Con quiénes se encuentran? ;Por

qué se van o se quedan? ;Qué los convoca dentro de la propuesta?
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Es importante sefalar, de modo aclaratorio, que si bien considero a las EEM y BP como dos
organizaciones muy diferentes, de ningin modo me posiciono desde una lectura dicotomica.
Lejos de tomar partido por alguna de ellas, me propongo mostrar sus puntos en comun,
aspectos particulares, inquietudes compartidas, entre otras. Asimismo, al poner el foco en las
instituciones, por momentos la poblacion migrante puede “perderse” y subsumirse en el
conjunto mayor de quienes asisten alli: jovenes de sectores populares en general, diluyéndose
su especificidad de procedencia migrante. Teniendo vigilancia y con los debidos recaudos,
recupero las tensiones institucionales y subjetivas particulares de las/os participantes al final

del capitulo.

8.1. Llegadas dispares de estudiantes y profes a las instituciones

En este apartado busco desarrollar como llegan estudiantes y docentes a cada escuela. En
primer lugar, considero a ambas como instituciones, en un sentido socioldgico. La categoria
institucion designa la mayor parte de los hechos sociales que estan organizados, se transmiten
de generacion en generacion y se imponen a los individuos. Comprende a actividades regidas
por anticipaciones estables y reciprocas. Asimismo, no son Unicamente hechos y practicas
colectivas, sino también marcos cognitivos y morales dentro de los cuales se desarrollan los
pensamientos individuales (Dubet y Martuccelli, 1998; 2000; Dubet, 2006). Contienen “una
paradoja fundamental: de la misma manera que forman sujetos (sujeta) de acuerdo al
mandato institucional (y esto implica una forma de control social), también generan

posibilidades de libertad y autonomia” (Dubet, 2006: 7).

Segun Cornelius Castoriadis (1983) las instituciones se construyen, en un proceso nunca
cerrado, mediante rituales cargados de significados, dentro de una red de simbolos social e

historicamente construidos.

En la actualidad, las instituciones sufren un proceso de declive de su programa institucional,
que supone que las l6gicas modernas que otorgaban sentidos a los individuos hoy no tienen
igual fuerza (Dubet, 2007). Se evidencian transformaciones en su funcion de sociabilizacion e
incluso en las respuestas a las nuevas demandas sociales (individuales y colectivas). Estos
cambios requieren problematizar ciertas tensiones entre subjetividades contemporaneas y
dispositivos que parecian no reconocer e interpelar dichas expresiones singulares (Dubet,

2006).
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Duschatzky y Corea (2002) se refieren a la destitucion simbdlica que no implica la
inexistencia de instituciones, sino que la “ficcion” que éstas construyeron mediante la cual
eran interpretados los sujetos dejo de tener poder performativo. En el caso de la institucion
escolar, se trata de mutaciones en los sentidos de su fuerza socializadora que implicaron un
cuestionamiento de sus funciones clésicas y la redefinicion de los caminos a seguir. Los
valores trascendentales y las reglas generales ya no dan respuesta en la tarea de construir

nuevos sentidos frente a su labor y asumir las demandas actuales desde nuevos dispositivos.

Kessler y Merklen (2013) sostienen que “la idea de desinstitucionalizacion trae consigo una
demanda de reinstitucionalizacion. (...) Si se considera la idea de desintitucionalizacion
como pregunta, puede orientar la reflexion, pero tomada como una afirmacion, solo conduce
a confusiones y reduccionismos” (p. 11). De este modo, a lo largo del capitulo, propongo una
reflexion localizando los puntos en los que se tensionan los viejos modernos mandatos

institucionales con las actuales practicas singulares de los actores.

Como llegan las y los referentes a las instituciones, constituye un primer punto de distancia
entre ellas. Para el caso de EEM, al tratarse de escuelas formales, se procede mediante un
concurso publico. Ellas y ellos no necesariamente viven en el barrio donde se localiza la
escuela.

E: Bueno Miriam, ;hace cudnto tiempo trabajas aca?

M: 4 afos y medio mas o menos, en realidad empecé en el turno tarde y después pude
agarrar una suplencia en el turno mafiana. Trabajé acd, trabajaba en la municipalidad de
Vicente Lopez, nada que ver, en educacion no formal. Bueno, quedo embarazada y me
convenia trabajar mas en el doble turno aca. Asi que como pude agarrar a la mafiana,
estoy todo el dia. Soy preceptora (Miriam, preceptora, EEM).

La entrevistada destaca que “agarra” una suplencia y luego que le “convenia” trabajar en
doble turno en esta EEM, antes que en dos trabajos por separado. Es propio y muy criticado
del nivel medio, el tipo de contratacion que tienen docentes a partir de las “horas taxi” (ir
como un taxi de una escuela a otra). Es decir, sus designaciones no son por cargo, sino por
asignatura. Esto hace que el personal docente sea designado por especialidad, segin su
disciplina, y que organice su trabajo en funcion de las horas de clase. Cabe destacar que no se
reconocen horas destinadas a proyectos institucionales u otras tareas que exceden el tiempo

aulico (Grupo Viernes, 2008; Ziegler, 2011).

En el caso de preceptoria, si bien su contratacion es mas estable, en el sentido que estan toda

la jornada escolar en una institucion con el mismo curso a cargo, no deja de ser precaria su
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posicion debido a la cantidad de grupos asignados. Sergio, un preceptor participante, se
encarga de dos cursos de segundo afio y uno de quinto. Miriam, decia:

E: ;Cuantos chicos tenés en primer afo?

M: En primero son 20 por curso, mas o menos

E: ;Vos tenés todos los primeros?

M: Si. Todos los primeros, los seis

E: O sea, que tenés un montonazo de chicos

M: Si. Un monton

E: ;Todos los preceptores tienen toda la banda?

M: No, no. Son dos por... es decir, uno cada dos. Excepto en primero, que tenemos tres
primeros. Entonces son tres primeros, dos segundos, dos terceros, dos cuartos y dos
quintos.

El primer testimonio refleja —mediante el “agarrar” horas y la conveniencia de determinado
trabajo— el modo en que la contratacion laboral de referentes, propicia una relacion

instrumental con la institucion. Se trata de un trabajoSI.

En el caso de referentes de BP, su llegada es diversa. La mayoria tampoco son del barrio
donde se emplaza la institucion, sino que llegan a ella a partir de su participacion en
movimientos sociales u organizaciones politicas que ya estaban trabajando alli en otras
actividades, o por recomendacion de algin/a docente que ya esté participando.

E: ;Como llega un profe al bachi?

S: Se hacen mateadas, es como que los mismos profesores convocan a otros. Le muestran
como es el espacio, qué formas de trabajar tienen ellos y ahi. Y el profesor que viene se
fija si quiere ayudar o no

E: ;Decis “ayudar” porque los profes no cobran un sueldo?

S: Si, no, no cobran un sueldo. Por ahi algunos que cobren sueldo, pero no todos. Por ahi
de 10 solo cobran 3 (Samuel, 20, estudiante, BP).

Justamente, en el caso de los bachilleratos, al entrevistar a referentes y estudiantes, percibo
una coincidencia en el modo en que se expresan, al no mencionar su participacion como un

trabajo, quizas debido a que no cobran un salario, o si cobran lo donan.

Marina comenta como fue su llegada al BP, quien procede con una inquietud particular, sin
tener participacion previa en organizaciones territoriales:

Llegué al bachi porque queria participar en algun proceso docente en un BP y busqué el
que me quedara mas cerca (...) ;Como viven? ;Qué les pasa? ;Qué es no tener acceso a
la educacion? ;Qué mierda es eso? Entonces fui como a esa busqueda, mas que como
docente, era una docente situada en un contexto desventajoso (Marina, referente, BP).

51 . . . . . ..
Se recomienda recuperar estudios que analizan “la docencia como un trabajo”, contrastando condiciones
materiales y significaciones simbdlicas, en Birgin, A. (2000).
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Es cierto que los BP son instituciones que emergen con intenciones muy diferentes a las
EEM. Si bien ambas comparten el objetivo de lograr la terminalidad del nivel medio en sus
estudiantes, los sentidos de como comprenden dicho transito escolar son bien distintos. En el
caso de los BP su origen remite a organizaciones autogestivas, por lo que la autonomia, la
democracia por consenso y la horizontalidad son sus pilares (Svampa, 2010). Asimismo, uno
de los valores centrales es el de la solidaridad en el trabajo colectivo. Por lo tanto, las y los
referentes encuentran en la tarea una posibilidad de contribuir con el proyecto politico y a su
vez adquirir experiencia docente en un tipo de institucion distinta. Es importante destacar la
tension que mantienen con el Estado, no solo en cuanto a la lucha por su reconocimiento
oficial, sino también en la demanda de recursos econémicos. Se trata de una modalidad de

trabajo también precaria (Ampudia, 2012; Rubinsztain, Said y Blaustein, 2017).

Por ello, retomando mi intencion de establecer puntos de encuentro entre ambas instituciones,
es posible vislumbrar que por un lado, se trata de referentes que trabajan en instituciones con
el mismo objetivo. Su tarea se enmarca en lo que Dubet (2006) define como “el trabajo sobre
los otros”, que implica un conjunto de actividades profesionales que participan en la
socializaciéon de los individuos, buscan accionar directamente sobre las conductas, los
sentimientos, los valores y las representaciones de estos. Por otro lado, su insercion laboral es

precaria.

En segundo lugar, es importante analizar como llegan las/os estudiantes. En el caso de EEM,
“La mayoria son del barrio y empalman la primaria con la secundaria” relata Gabriel
(preceptor, EEM). Ramirez (2017) sefiala que muchos/as jovenes se inscriben mediante la
inscripcion on line o directamente donde encuentran vacantes. En cambio, el ingreso se
complejiza cuando se trata del BP, puesto que nunca es la primera eleccion para realizar la
secundaria, sino que hay un derrotero institucional previo. En el capitulo 7 refiero a los
itinerarios escolares, dando cuenta de que las primeras elecciones son por escuelas

tradicionales, pero que ante sus “fracasos” llegan al bachillerato.

Ahora bien, como llegan al mismo es el punto en el que me quiero detener.

S: Mi tia me dijo que habia un bachi, que estaba aca en el barrio y que no iba a hacer
problema, con el tema de dispar ni nada. Y también que era tres afios. Y que se ensefia
muy bien. Y bueno, quise probar. (...) ella estudiaba; termino ahi (Samuel, 20, estudiante,
BP).

[Las y los profes] Estaban repartiendo folletos que eran también para terminar la
secundaria y era el bachi popular. Y ahi, cuando estaban repartiendo, nos acercamos, les
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dijimos de qué se trata, nos dijeron “Vos podés terminar la secundaria ac4, tres afos”, nos
contaron como era (Camilo, 24, estudiante, BP).

En otros estudios también se sefiala esta cuestion, como positiva y propia de la institucion: las
y los estudiantes no llegan solas/os a estos espacios, sino que lo hacen en compaiiia de algiin
familiar o par, es decir por redes que proporcionan acompafiamiento (Ramirez, 2017). De este
modo, se trata de oportunidades educativas habilitadas por otros conocidos —personas de la
familia o del barrio—. Esto contribuye no solo a las expectativas del/de la estudiante, sino
también que ubica a los bachilleratos como “un espacio valedero para fortalecer las tramas de

sociabilidad en el barrio” (di Napoli y Richter, 2019: 42).

Nuevamente, este tipo de llegada se vincula con la impronta institucional, puesto que al
tratarse de organizaciones de base territorial, se proponen lograr redes en el territorio, con

instituciones “desde abajo” que trabajen de manera sinérgica.

Por otro lado, estudiantes de nivel medio deben haber concluido el primario, con el debido
certificado de egreso. Este requisito resulta indispensable para el ingreso en EEM. En los
bachilleratos, el mismo se flexibiliza, al solicitar “(...) primaria completa, porque... eh,
muchos compafieros no tienen el titulo porque traerlo de Peru o de Paraguay, es como muy
costoso, es muy dificil entonces, la gran mayoria de los estudiantes que vienen al Bachi
hicieron su primaria pero no cuentan con el titulo” (Pedro, referente, BP). Frente a este
obstaculo articulan con programas de alfabetizacion en educacion basica, a fin de que sus
estudiantes puedan rendir un examen libre y tengan el titulo primario. De este modo, se
produce una flexibilizacion del requisito, puesto que permiten el ingreso del/de la estudiante,
dando mayores plazos para presentar el certificado de escuela primaria completa (Gluz, 2013;

Klapproth, Giacoponello y Paez, 2013).

En este sentido, es posible advertir una distancia entre ambas instituciones. La EEM, recibe
mayormente a jovenes de alrededor de 14 afios, promoviendo fuertemente la continuidad
consecutiva con el nivel primario. En cambio, los BP “(...) se orientan a personas jovenes o
adultas. No compiten en sus publicos” (Marina, referente, BP). Si bien es cierto que su
poblacion estudiantil no es la misma, su diferencia no radica tanto en edad ya que cada vez
llegan mas adolescentes; se trata de una diferencia en sus trayectorias previas. De hecho,
surge como desafio la construccion de practicas pedagogicas orientadas a un sujeto cada vez
mas joven, en un formato educativo con propuestas originales dirigidas a personas adultas

(Rubinsztain, Said y Blaustein, 2017).
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En este sentido Paola Rubinsztain, Shirly Said y Ana Blaustein (2017) sefialan que:

La vinculacion con la escuela media constituye también, una articulacion deseable, en
tanto la EDJA [Educacion para Jovenes y Adultos] es el reservorio de la poblacion que el
resto del sistema educativo excluye, por lo que gran parte de la informacion y el
conocimiento recabados sobre la modalidad repercute y debe ser tenido en cuenta para los
otros niveles. Mas aun considerando que el sujeto que asiste a un BP hoy no presenta, con
frecuencia, diferencias con respecto al de la secundaria (p. 50).

Hay un punto en comin que emerge aqui: una distancia entre las/os jovenes que llegan a cada
institucion y las expectativas en torno a las/os que deberian llegar. Propio del actual contexto
de modernidad tardia, donde las instituciones modernas se ven superadas, Alfredo Carballeda
(2017) sostiene que “Entre el sujeto que cada institucion sigue esperando y el que realmente
llega se produce una distancia que varia segun diferentes circunstancias, que en determinadas
situaciones puede ser transitable y, en otras, produce un hiato, un vacio que lo torna
irreconocible y ajeno” (p. 50). En un caso, las/os referentes de la EEM esgrimen quejas en
torno a que no fueron formados para atender a jovenes desinteresados, desganados, que no
logran motivar; también las/os califican a partir de su indisciplina. Por otro lado, quienes
trabajan’” en los bachilleratos sostienen que el recibir a estudiantes de 16 afios, o incluso
menores, supone un desafio adicional, no solo en cuanto a la dinamica diaria, a fin de lograr
administrar una clase heterogénea, sino también en cuanto al propio formato institucional

dirigido principalmente a personas adultas.

Estas distancias pueden ser representadas en la siguiente tabla:

32 “Distinguimos trabajo de empleo. Este ultimo incluye una remuneracion, en cambio el trabajo es tomado
como una condicion humana desde una perspectiva social, antropoldgica y filosofica. Planteamos al trabajo en
tanto produccion, creador de bienes y servicios en una sociedad, considerado como la actividad humana dirigida
a la satisfaccion de las necesidades, que conlleva en si tanto una dimension productiva (en el sentido de
transformacion de la naturaleza y del objeto en general) como una dimension formativa (en la medida en que
toda accion revierte sobre el sujeto de la misma transformandolo)” (Martinez, 2017: 5).
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Figura 13. Desencuentros entre expectativas y realidad en torno a la llegada de estudiantes a las
instituciones
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Fuente: Elaboracion propia.

Es interesante advertir, entonces, que ambas instituciones se ven “sorprendidas” por el tipo de
estudiante que reciben, siendo otro punto en comun. En el caso de los BP, al igual que como
sucede en otras instituciones por ejemplo las Escuelas de Reingreso®, surgen como
instituciones que pretenden alojar a jovenes que no han tenido éxito en las EEM. De este
modo, “Generalmente, no se ve a estos chicos como culpables de sus fracasos, sino que son
entendidos como resultado de un sistema social injusto” (Nobile, 2011: 189). Se suspende la
mirada estigmatizadora sobre las/os estudiantes y se habilita la confianza en su capacidad, en
que pueden aprender y sobrellevar el transito por la institucion. Ademas referentes buscan
establecer vinculos cercanos, a fin de conocer a cada joven, comprendiendo que su realidad
dista de aquella esperada por el sistema formal, porque puede tratarse de jovenes padres o
madres o responsables de cuidar a hermanos/as menores o que trabajan largas jornadas, entre
otras responsabilidades. El conocer qué les pasa fuera de la escuela, con qué cosas tienen que
lidiar, a qué se tienen que enfrentar, sirve para hacer menos engorroso su transito escolar

(Sendon, 2011).

>* Ver nota al pie niimero 37 en torno a la definicion de las Escuelas de Reingreso.
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Sandra Ziegler (2011) estudia el caso de las Escuelas de Reingreso, a partir de lo cual
reconoce que existe un contraste actual entre las escuelas donde los propios alumnos son
responsables de auto-gestionar con sus recursos el transito por la escolaridad (en referencias a
las secundarias tradicionales), mientras que en otras se produce un acompafiamiento que

favorece la inclusion.

Finalmente, hay otro aspecto en torno a la llegada de jovenes, que conecta también a ambas
instituciones: el pasaje del nivel primario al secundario deviene una prueba dificil de sortear.
Esto es importante porque parte de sus “fracasos escolares” tienen lugar en el primer afio y
pueden condicionar la interrupcion de la cursada, asi como su cambio a otras instituciones tal
como es el BP. En la siguiente seccion doy cuenta de la dificil transicion que deben afrontar,

a partir de considerar algunas caracteristicas y exigencias del nuevo nivel.

8. 2. La dificil tarea de “aprender a ser alumno/a”

Siguiendo con el recorrido propuesto, en este apartado doy cuenta de con qué se encuentran
las/os jovenes cuando ingresan en la institucion. El siguiente cuadro detalla las expectativas
cuando ingresan a la EEM y/o bachillerato y cudles fueron las dificultades centrales que

encuentran.

Tabla 18. Transicion primaria a secundaria de jovenes participantes.

Joven Expectativas Dificultades en la institucion
. Py . : :
Cimdls fossn £l B quere Ve Lo mas h{ldo de la} primaria es’"la inocencia. (...)
~ > Cuando salis, ya esta "arreglatela’™. Samuel se muda
Samuel pasar de afio. Aprobar la secundaria .
" con su tio y tuvo que aprender a hacer las cosas solo,
completa . ,
lejos de su mama y hermanos.
Conocer un nuevo grupo de compaiieros. "Ya dejamos
Al Ingreso al BP: Sabia que iba a el delantarcito y ya pasamos a otra cosa. (...) Esto de
Lorena estudiar con compafieros adultos. dejar la primaria y pasar a contenidos que son mas
"Esperaba terminar mis estudios" pesado y mas... es como leer mas. De a poco era
cuestion de sentarse y leer y estudiar"
En el BP buscaba "terminar el colegio...
el titulo. Encontré, qué se yo, es como Patinaba mucho en skate y por eso faltaba al colegio.
Jorge UNa familia el bachi. Ponele, todos se Segundo afio se queda libre y lo rinde bien. Tercer afio
g apoyan. Tenés algun problema, vos lo no pudo hacer eso porque era muy dificil. Deja de
podés charlar ahi, te dan una mano, te estudiar y empieza a trabajar.
ayudan mucho".
Jeny Querfa terminar el secundario y despus Algunas dificultades por los contenidos nuevos.

estudiar una carrera.
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Pasa a secundario, como "siguiendo con
los estudios". Luego repite en el colegio
técnico y decide cambiarse a una EEM
“Para no hacer de wvuelta taller...”/

El colegio industrial le resultaba muy dificil, los
profesores "si no entendés, te dicen que no entendés,
listo", también tenia jornadas extendidas. Las materias
-por ejemplo matematica- se complejizan. Por otro

Leila ., . lado, el taller la cansaba. / En EEM "te daban trabajos
Creo que esperaba que los chicos e L . ,
.. practicos a domicilio. O para estudiar, tenias que
fueran maduros, que no jodieran (...) En . . . .
. . o . . estudiar todo el trimestre que hiciste. Si la profesora
la técnica no te jodian por si eras petisa . A of .
. - copia un montoén, tienes que memorizarte todo y no
o si eras gorda”. ; "
sabes qué te va a dar".
Buscaba "llevarme bien con todos, . 5 "
. . . . . Dificultad por tener nuevas/os compaiieras/os "(...) me
Meli terminar la secundaria, todo bien, sin . L
- costaba acercarme a mis compaileras".
tener problemas con nadie".
Su hermana, de misma edad, vive .
. ’ ’ Hay muchas/os docentes y materias. En el trato con los
. situaciones de mal trato en su escuela. " , q :
Angeles WA s ., . profesores "Habia algunos que tenian favoritos y a
Ella pensaba "Aca también me trataran . . "
"o otros siempre le trataban igual".
mal", sin embargo no sucede.
"Pasar de tener a mis amigos, ahi en la escuela, a no
No esperaba que la instancia de taller, conocer a nadie, alld" (en escuela técnica) / Cuando se
en colegio industrial, tuviera tanta cambia a otra EEM: "Era re complicado porque yo me
Juan  exigencia (en contenido y tiempo). sentaba y cuando tocaba el timbre, yo no conocia a
Cuando ingresa a EEM actual, buscaba nadie. Veia que se iban todos mis compaiieros y yo me
"que sea mas facil". quedaba ahi sentado, solo, en el recreo, mirando coémo
pasa la gente"
"Iniciar la secundaria fue un poquito dificil porque fue
separarte de los chicos que pasaste toda la primaria
Cuando ingresa a la EEM buscaba (...) empiezan las diferencias". También sefiala "Te
"principalmente terminar mis estudios, aumentan las materias, ya tienes mas profesores que en
Blanca porque como repeti dije 'No, no voy a la primaria (...) y acordarte de cada uno cual o
volver a repetir, tengo que salir... y distintos horarios". / El industrial suponia muchas
terminar”". horas fuera de su casa, por hacer educacion fisica y
taller a contraturno. Llegaba a su casa y se dormia por
el cansancio.
"La distincion de la primaria que son todos chicos,
Esperaba ingresar a colegio industrial de  divertirse, jugar. Y llega la secundaria, algo pasa mas
mecanica. Pero sin querer se anota en el  serio", por ejemplo en el recreo se pasa de divertirse
Jason  de orientacion empresas y computacion (en 1°) a descansar (en 2°). Destaca la responsabilidad,
/ Luego, en EEM: "simplemente queria desde cuidar las pertenencias hasta entregar los trabajos
terminar el secundario”. a tiempo "porque un trabajo practico si te atrasas te
diferencia mucho en las notas finales".
Dificultad en la vestimenta (deja de usar guardapolvo) /
“No habia eso, dije ‘por qué no estan los Colegio nuevo: sufre cargadas "Era una burla para
casilleros”. Yo pensaba en eso, porque todos" / Dificultad para comprender contenidos
Daniela aparece mucho en las peliculas yankis y escolares, "Yo me sentia perdida" / No tenia

pensaba eso. Me llevé como una
decepcion, por asi decirlo”.

compaiieras/os conocidos y la burlan "No habia ningin
tipo de consuelo. Era como que yo entraba ahi, al
matadero".

Fuente: Elaboracion propia.

A partir de los testimonios, es posible apreciar que varias/os jovenes sefialan que el pasaje de
primaria a secundaria ha sido dificil. Ubican dos factores centrales: el funcionamiento
institucional desconocido, diverso al anterior y exigente, que deben enfrentar sin los recursos
necesarios; y el cambio de compaieros/as. Dicho transito se traduce, en varios casos, en

ausencias o en no alcanzar los rendimientos esperados, lo que podria conducir a repitencias o
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interrupciones. El ingreso al nuevo nivel supone un importante cambio social y de exigencias
(por la cantidad de materias, el tipo de contenidos, las/os docentes, la dindmica institucional
en general) que deben afrontar, el cual adquiere caracter de prueba, constituyendo un desafio
vital en sus biografias (Martuccelli, 2010). Sin embargo, muchos sujetos no cuentan con los

recursos materiales y simbodlicos apropiados para superarlo.

Las tareas propuestas, el lenguaje utilizado en la escuela, asi como las relaciones que en ella
establecen personas entre si, con objetos y con el conocimiento, suele diferir de aquellas que
son propias de la vida familiar y comunitaria y de la experiencia que los nifios y nifias han
acumulado en la escolaridad primaria (Terigi, 2015). De este modo, pareceria que se trata
mas de una disrupcion que de una continuidad en el trayecto escolar (Gimeno Sacristan,
1997). No es un detalle menor recordar que muchos/as estudiantes de sectores populares hoy
representan la primera generacion de su familia en estar cursando el nivel medio. Por ello, en
su casa el capital escolar disponible no asegura una buena adaptacion, dado que no se pueden

anticipar los cambios que sobrevienen.

Las/os jovenes cuentan que se ausentan de las clases o que les comienza a ir mal, lo cual
puede remitir al desenganche en trayectorias de baja intensidad (capitulo 7), tal como sostiene
Leila: “(...) faltdbamos porque nos quedabamos, porque no queriamos ir a la escuela, porque
era aburrido”. Saravi (2015) refiere que el aburrimiento constituye un factor de riesgo, que
atenta contra la continuidad en la trayectoria escolar. También puede referir a las experiencias
agotadas (Corea y Lewkowicz, 2004).

Detras del aburrimiento encontramos un conjunto de sensaciones tales como impaciencia,
abulia, pérdida de tiempo o estar sin saber para qué. No se trata solamente de un hacer
que resulta aburrido, sino de un hacer que ademas no tiene una finalidad clara y valorada.
La idea de tedio transmitida por estos jovenes se refiere principalmente al sinsentido del
hacer y del estar en la escuela (Saravi, 2015: 108).

Por otro lado, estas ausencias pueden justificarse como un modo de evitar enfrentarse con
situaciones dificiles como supone estar en el colegio. Es decir, en el ausentarse podrian estar
expresandose varios elementos: el desenganche, el aburrimiento, la dificultad de la prueba

escolar, la ruptura con los 6rdenes de sentido del nivel primario.

Por otro lado, se observa una intencion instrumental del transito por la secundaria, que alude
a “obtener el titulo” como expectativa principal. Posiblemente, para quienes hayan
abandonado algin tiempo y vuelvan a comenzar, esta intencién sea ain mas potente. Ahora

bien, respecto del retomar los estudios, Alejandra Rossano sefiala “Es sabido que los alumnos
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que fracasan no logran construir una idea de proceso, es como si empezaran de nuevo cada
vez” (2006: 309). En sintonia con la cita introducida en la seccion anterior (de Rubinsztain,
Said y Blaustein, 2017), se observa una fragmentacion y aislamiento entre niveles,
modalidades e instituciones, que tienen efectos en la propia trayectoria escolar. Es interesante
reflexionar en torno a la imposibilidad de pensar el transito como un proceso si tras cada

interrupcion, se vuelve al inicio y, peor ain, cuando el final atin no es avizorado.

Por esto, garantizar el derecho a la educacion media, no depende tinicamente de la sancion de

su obligatoriedad, sino también —y centralmente— de ofrecer condiciones para que eso suceda.

Ademas, no solo se trata de una transicion dificil, sino también de una falta de adaptacion
ante aquello impredecible. “(...) Queda evidenciado que hay algo que los alumnos no saben,
que no se les ha transmitido, y tampoco es evidente que puedan descubrirlo por si solos”
(Baquero et.al., 2009: 303). Mas alla de la no preparacion para este pasaje, se advierten otros
elementos propios del nivel medio que agravan mas aun la situacion.

Generalmente el ingreso a la escuela secundaria implica modificaciones importantes en
las rutinas familiares y personales de los alumnos, nuevos horarios y responsabilidades, el
ingreso como “los nuevos” en otra cultura institucional, el cambio de grupo de pares o la
pérdida de referencias, la inauguracion de nuevos vinculos pedagogicos con diferentes
profesores que demandan mayores niveles de autonomia en el trabajo y con los cuales se
establece una relacion impersonal. Implica ajustarse a regimenes de evaluacion diferentes
y mas recurrentes, dominar una multiplicidad de materiales de consulta, libros y fuentes
de lectura y adecuarse a estrategias de trabajo variadas” (Baquero et.al., 2009).

Sin querer extenderme demasiado con definiciones ya establecidas en el campo educativo,
pero considerando pertinente su aclaracion, me detengo a introducir las categorias: gramatica
escolar y régimen académico. Las mismas aluden a la organizacion que adopta la institucion,

la cual incide en el éxito o fracaso de la trayectoria escolar de cada estudiante.

La categoria gramadtica escolar es acufiada por Tyack y Cuban (2000) a partir del estudio de
las reformas educativas en Estados Unidos, para dar cuenta de ciertos elementos que
permanecen inalterados a pesar de éstas. En tal categoria se incluyen los siguientes rasgos
centrales de la escuela media: tiempos que suponen ritmos de aprendizaje (gradualidad);
organizacion simultanea del aula donde un grupo de estudiantes aprende al mismo tiempo;
calendario escolar que funciona en las mismas etapas; espacios relativamente homogéneos,
ya sea las aulas todas similares, como los espacios compartidos como son los patios;
organizacion del régimen de trabajo con una persona a cargo (docente) de otras (estudiantes);

descontextualizacion de los aprendizajes, dado que la escuela constituye un ambito de
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adquisiciéon e interaccidbn con los conocimientos, distinto del contexto real; inclusion

obligatoria de personas.

Por otro lado, los regimenes académicos incluyen a los mismos aspectos contenidos en la
gramatica escolar, a la vez que adicionan la dimension politica y de gestion del disefio de la
organizacion de la ensefianza y el aprendizaje (Baquero et.al., 2009: 296).

Entendemos por régimen académico al conjunto de regulaciones sobre la organizacion de
las actividades de los alumnos y sobre las exigencias a las que éstos deben responder.
Estas regulaciones contienen cuestiones como los ritmos y ordenamientos de las
instancias curriculares que deben cursar, los aspectos con respecto a los cuales deben
hacer opciones y los criterios a los que éstas deban ajustarse, las instancias de gobierno
escolar en las que pueden participar, las funciones de las personas incluidas en la que
escuela con fines docentes o con otros fines, las condiciones de evaluacion, calificacion y
promocion, etc. Dificilmente encontremos en los sistemas escolares un documento
unificado al que pueda reconocerse como régimen académico (Terigi, 2018: 175).

Los regimenes académicos adquieren rasgos de invisibilidad en la mayoria de las escuelas,
cuando suponen que todos/as deberian conocer sus pautas de ordenamiento, manteniendo un

caracter elusivo e inmaterial.

Esta categoria resulta particularmente 1til y amplia ya que facilita la comprension integral de
varios aspectos, los cuales representan una discontinuidad con la experiencia escolar previa y
forman parte de las condiciones que llevan al temprano abandono escolar (Baquero et.al.,
2012). Algunos de los elementos alli contenidos, identificables en las dos instituciones de

campo, Son:
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Tabla 19. Factores que integran el régimen académico en ambas instituciones

EEM BP

En comun: talleres de diversas areas: boxeo, teatro, pintura, murga.
También organizan visitas a museos, radios, facultades universitarias.
Club de jovenes y Jornada Marchas de protestas, acciones
extendida, que son dos programas vinculadas a problematicas del barrio
del Gobierno de la ciudad. (por ejemplo una cooperativa).
Actividades . . .
Mecanismo decisor particular:
Estudiantes no deciden cuestiones asambleas. Por medio de ellas, se
de su aprendizaje, de tipo mas define como se va a realizar la
b . . . s
estructural. actividad, mediante votacién en
plenario
Boletines Con nota numérica Calificaciones cualitativas
Sin considerar de manera individual Se considera al grupo, el momento en
Clases a los estudiantes, sino que los el que estdn. Hay reelaboracion de
docentes ya las tienen planificadas. ~ NAPS en funcién de otros factores.
.y . Estudiantes votan, eligen qué quieren
"Educacién bancaria" (Jorge, 23, . ., ClEEN que quiere
. estudiar. Se focaliza en la vinculacién
. estudiante, BP). No hay . . .
Contenidos L, . de contenidos con sus vidas diarias,
participacion activa por parte de g
. un acercamiento con el afuera. Hay
estudiantes. N
negociacion.
Los estudiantes votan de qué manera
Evaluacion La disefia el docente son evaluados, en funcién de como se
sienten mas comodos

Fuente: Elaboracion propia.

Si bien este cuadro visibiliza distancias entre las dinamicas escolares de ambas instituciones,
su pretension, contrariamente, es la de enfatizar que hay ejes comunes que ordenan los
formatos educativos. Merecen especial atencion dos de ellos: el régimen de asistencias y
promocion. En la EEM es requisito para pasar de afio la presencialidad y puntualidad; en caso
de no cumplirse el/la estudiante queda libre y debe rendir el afio entero en instancias de mesas
de examen. En cuanto a la promocion, aqui se produce una paradoja: las asignaturas se
manejan de modo independiente en torno a las evaluaciones que realizan, no obstante, la
promocion de afio depende de la sumatoria de materias aprobadas. A su vez, las
calificaciones se dividen por trimestres, que luego se promedian; lo que puede conllevar a
que el bajo rendimiento en algunas asignaturas durante el primer periodo ponga en riesgo la
promocion ya desde el inicio de afio, cuando las/os estudiantes se encuentran conociendo el
funcionamiento de los regimenes de evaluacion. Finalmente, la repitencia es por afio
completo, por lo que las materias que fueron aprobadas deben ser recursadas al afio siguiente,

junto con aquellas reprobadas.
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Ahora bien, en los BP ambos factores se estructuran de modo opuesto. Tal como se introduce
en el capitulo 7, Vazquez (2019) da cuenta de multiples responsabilidades que asumen
jovenes de sectores populares (como son trabajos precarios, tareas domésticas, cuidado de
menores en sus familias), las cuales tensionan las trayectorias educativas. La autora considera
que tales vivencias “subyacen en las experiencias de expulsion explicitas o tacitas que
muchos de estos jovenes vivieron” (p. 107). Es decir, la tension se produce por la
imposibilidad de cumplir con la exigencia de asistencia a las clases. En formatos escolares
menos rigidos, como son los BP, también se tiene a la presencialidad como un horizonte a
alcanzar, para lo cual organizan los tiempos de cursada efectiva considerando las chances
reales de concretizarla que tienen sus estudiantes. Es decir, los tiempos de cursada son

disefiados conforme a las posibilidades de ser sostenidos.

Asimismo, la asistencia y promocion son por materia, no por bloque de afio. Es decir, se
rompe con la rigida organizacion de afios escolares que propicia una clasificacion entre
promovidos/as y repetidores/as. En estas instituciones cada estudiante disefia su trayectoria,
pudiendo cursar materias de diferentes afios simultaneamente, por lo que cada quien avanza a
su ritmo. El unico requisito para cursar una asignatura es tener aprobada las correlatividades

definidas en el plan de estudios.

En este punto, es importante situar una consideracion que realizan varias autoras en torno a
las Escuelas de Reingreso, pero que considero igual de valida para el caso de los BP. Este
tipo de formatos no encubren una oferta devaluada, sino que constituyen una propuesta para
resolver algunas de las dificultades de la escuela media tradicional, que propicia la exclusion
de muchos/as jovenes. Si bien hay adaptaciones que responden al reconocimiento de una
poblacion particular, esto no quita que “(...) es el sistema educativo el que falld en relacion
con esta poblacion. Esto implica pasar de pensar la politica desde el déficit de sus
destinatarios al déficit del Estado en el cumplimiento del derecho a la educacion” (Arroyo y
Poliak, 2011: 101).

La otra cara de la moneda, es que también los BP tienen altos niveles de abandono, mas que
la EEM en proporcion.

E: /Y cuantos chicos participaban, cuantos eran los estudiantes?

M: Depende, porque en realidad cada afio que empezaba era como una locura, asi de
gente, como 80, 90 personas, 100. “Hay que hacer dos aulas”. Y la verdad es que el
desgranamiento, no es desgranamiento, es mas que eso. Es como el abandono inmediato.
Entonces, eh, empiezan 80, quedan 40, después de la primera semana quedan 30, después
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de la primera mitad del afio quedan 15 o 20. De esos 20 empiezan 12 en segundo afio, que
terminan 8 y en tercero de esos 8 son 4 (Marina, referente, BP).

Jorge (23, estudiante, BP) agrega que “La mayoria de aca somos, ponele, gente que quiere
estudiar. Han venido muchos y se han estado una semana y como que no le vacila mucho
el..., no le gusta mucho el ambiente del bachi, digamos, y no vienen mas”. Este punto puede
ser explicado de igual modo que sucede con las Escuelas de Reingreso: “Esta escuela, como
cualquier otra, define un patrén de alumno, al que no todos se adaptan, quedando nuevamente

fuera del sistema educativo” (Nobile, 2011: 187).

Para concluir esta seccion, es destacable que ambas instituciones persiguen la meta de
promover el despliegue de las potencialidades de sus estudiantes, aunque para ello propongan
actividades y dindmicas diferentes, consignadas como elementos de sus regimenes

académicos.

8.3. “Poder contar con el otro”. Relaciones entre pares e impares

En este apartado me dispongo a responder ;con quiénes se encuentran las/os jovenes cuando

llegan a las instituciones? Logicamente, con sus pares y con docentes.

Respecto de los primeros, en el capitulo 6 desarrollo la importancia de las relaciones con
otros/as jovenes para la propia estima, con foco en el reconocimiento. Es coincidente en los
testimonios de participantes que refieran a la existencia de vinculos positivos, entre los que
abundan los tratos de respeto. En el caso de estudiantes de EEM se destaca que si bien no
todas/os devienen amigas/os, si son tenidos como compafieras/os, “hay buena onda” dice
Juan (17, estudiante, EEM). Por supuesto que no se sucede de este modo en todos/as los/as
participantes; Leila manifiesta que es mal tratada (burlada) por sus compafieros
(particularmente varones). Més alla de este caso, sobresale que jovenes de EEM construyen
vinculos de amistad a partir del transito educativo. Muchos de estos son tan potentes que se

ubican como un acontecimiento biografico, como es el caso de Juan.

En los BP, no se tejen relaciones tan estrechas con otras/os estudiantes, principalmente por la
distancia generacional que les separa. Al tratarse de un publico muy heterogéneo, resulta
dificil construir un vinculo tan profundo.

J: (...) No es como un colegio que tenés, salis o estas con ellos, ponele. Ya porque
también hay personas grandes. Pueden ser tus papas, todo, ;viste? Hay mezcla de edades.
E: /Y eso te parece que hace como mas dificil que uno haga mas amigos?
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J: No, porque... O sea, no es lo mismo hablar un pibe de veinte afios con un sefior de 60,
de 50. Tenés que tratarle de usted. No podés eh, decirle “eh...che...” (Jorge, 23,
estudiante, BP).

Sin embargo, mediante estas relaciones se construyen otro tipo de vivencias:

Porque las sefioras, ellas si iban a estudiar, pero aprendian algo de nosotros también,
porque... que no habia que ser tan serio, asi nos decian ellas. (...) Era como una
convivencia. En la convivencia siempre hay peleas, discusiones, malos entendidos. Y
ahi... bueno, eso, que aprendimos nosotros también de las sefioras, digamos (Camilo, 24,
estudiante, BP).

A la vez se produce algo muy rico, digamos, en ese intercambio intergeneracional... eh...
entre los estudiantes adultos, los y las estudiantes adultos y los... los mas jovenes, me
parece, eh, hay un intercambio ahi de experiencias, de saberes, de... también, digo, los
jovenes, con su energia, con su entusiasmo, digo, con (...) un monton de pilas que tienen
que ver con la juventud que estan muy buenas (Pedro, Referente, BP).

Es posible apreciar que el encuentro producido durante las clases, en ambas instituciones,
posibilita la sociabilidad, comprendida ésta como aquellas asociaciones que producen
satisfaccion, por el hecho de que las personas estan juntas. Dicho gusto se caracteriza como

“la forma ludica de la asociacion” (Simmel, 2002: 197).

En segundo lugar, puede verse aqui como se introducen vivencias de democracia. Es decir, en
este aprender a convivir, coexistiendo con el otro que tiene una impronta distinta a la propia,
en una construccion de experiencias juntos, se instalan vinculos democraticos. Las instancias
de dialogo e intercambio, constituyen propuestas dirigidas a la constitucion de la escuela
como un espacio publico, en el cual los actores pueden participar libre y autdbnomamente,
desplegando sus reflexividades e imaginarios radicales (Di Leo, 2008).

A mi también me pasé eso, que yo hay temas que vi, los vi y me parece mas facil a mi,
que a otros compaiferos. Pero vos tenés también que comprender que los otros no
estudiaron... Hay varias sefioras que hicieron el secundario, estan haciendo el secundario
de vuelta. Hay gente que estd haciendo el secundario por primera vez y la primaria
también (Jorge, 23, estudiante, BP).

Las y los jovenes recurrentemente mencionan que en el BP se aprende con el otro, es decir
que entre propios compafieros/as se explican contenidos, fundandose una relacion
pedagogica entre pares (di Napoli y Richter, 2019). En este espacio compartido, Jorge sefiala
que alli surgen tensiones, por ejemplo en los distintos ritmos de aprendizaje —inherentes a
cualquier encuentro de sujetos— que con la diferencia generacional puede exacerbarse.
Justamente, son las actitudes democraticas las que posibilitan sobrellevar tales destiempos y
asumirlos como parte de todo vinculo social. Este tipo de relaciones son las que ubica
Reygadas (2008) como mecanismo de compensacion de las desigualdades: aquellas

horizontales y la solidaridad como elemento que nuclea a los sujetos. Desde el paradigma
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relacional, de manera redundante, las relaciones son justamente uno de los factores que puede

contribuir a atenuarla.

Ahora bien, en estas instituciones las/os participantes también encuentran a referentes, con
quienes establecen vinculos que son importantes de considerar. “Matematica, me gusta, pero
el afio pasado tenia una profesora que era muy buena. Y por ella me esforcé (...) saqué
buenas notas” (Jason, 18, estudiante, EEM); “Habia una profesora que era buenisima. Con
ella yo estudié re bien. Creo que era la tinica materia donde yo me ponia a estudiar” (Camilo,
24, en referencia a docente de EEM). Ambos testimonios dan cuenta de la importancia del

vinculo para potenciar los aprendizajes en estudiantes.

Cada una de las instituciones, al presentar diversos formatos organizacionales, predispone a
lazos también diversos entre sus agentes; esta consideracion es central para focalizar en las
dimensiones institucionales que afectan las relaciones a fin de evitar una mirada —
reduccionista— unicamente dirigida unicamente hacia los sujetos. En el caso de las EEM, sus
clases son mas numerosas, las/os docentes tienen tiempos acotados con el grupo de
estudiantes en referencia a la asignatura que dictan, tienden a seguir pautas de curriculum y
evaluacion de manera mas rigida. En este contexto, las y los jovenes consideran que un/a

buen/a docente es aquel que posee los siguientes atributos:

Figura 14. Atributos positivos docente en EEM

"Parque algnnoes van gin ganas, viste, es
chmio que. ., parece gike no le gusta lo
que esta haciends, Y a otros si les gusta
. Ty enieefian, que aprenda. digamos, el

yara expHicar|” (Lansela) " (Carmd "
[para explhicar]® (Daniela) allinino” (C 3)

e gustaba 12 forma de hoblar, b oo ¢
COMmD mary vidkgar ... ) hablaba jodo
calmamente. (._.) hacia vanos ejemplos

Stno cotakdis, s¢ "Te da las opornmidndes, de ui te, 4 vos te esforzas
mal In procha, tends mal ln notm. te da otra
oportusndad parn recuperar el tnmestre” (Meli)

Fuente: Elaboracion propia

Los atributos destacados refieren al modo en que sus docentes desempefan la tarea de
ensefiar. Llama la atencion la falta de alusion a aspectos vinculados con el conocimiento, en

tanto no se refieren a “dominen el contenido a impartir” o “que sepan explicar” en términos
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didacticos. En todo caso, la demanda es que explique varias veces, respetando los ritmos de

adquisicion de conocimiento de cada estudiante.

En la escuela moderna, el docente es representante de la institucion estatal, cuya tarea
consistia en disciplinar a estudiantes en los valores que ésta promovia. Tenia la capacidad de
formar ciudadanos a partir de una legitimidad propia (Birgin, 2006; Dubet, 2006). También
era el portador de un saber que el/la estudiante no poseia (Pineau, 2001). Este rol lo investia

de una fuerte autoridad, que lo habilitaba en dichas funciones.

Weber (1996) teoriza en torno a la autoridad poniendo foco en el reconocimiento por parte de
los individuos gobernados, “la voluntad de obediencia, o sea de interés (externo o interno) en
obedecer, es esencial en toda relacion auténtica de autoridad” (p. 170). Por medio de ella, el
poder de unos ejercido sobre otros se vuelve legitimo. En la escuela moderna, la figura de
docente basaba su autoridad en una posicion asimétrica frente a los demas (familias y
estudiantes) a partir de encarnar una institucion y poseer el saber. Desde la teoria de Weber,
se trataria del tipo de autoridad tradicional (cuya fuerza radica en la costumbre y tradicion,
aparece como “natural”) y racional-legal (fundamentada en regulaciones y reglamentaciones
formalmente instituidas, o sea hay bases racionales sobre las que reposa la autoridad), tal

como es desarrollado en los capitulos 4 y 5.

En un tiempo actual, la obediencia depende, en mayor medida, de otro factor: los rasgos
salientes de caracter; esto es un tipo de autoridad carismatica, basada en atributos o
cualidades extraordinarias. Ademas, en las sociedades actuales, existen procesos de
fortalecimiento y debilitamiento, “La autoridad no es un atributo de todo o nada”
(Martuccelli, 2009: 102). Este aspecto dirige la mirada a su construccion y obediencia, a

partir de instancias de negociacion.

Desde esta perspectiva cobran sentido los testimonios de jovenes que aducen aspectos
personales de las/os docentes como lo mas significativo, en detrimento de cuestiones mas
técnicas del oficio de ensefiar. Por otro lado, surge una demanda de reciprocidad (Nobile,
2011), en la medida en que esperan de las personas adultas igual compromiso que el que ellas
les demandan: que vayan con ganas, que “no sean ortivas”, o que “no pare con cara de
amargada”, que “no falten mucho”, que “no tengan favoritos (...) mayormente los favoritos

eran los més inteligentes”.
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Estos requerimientos por parte de jovenes pueden ser enmarcados en las mayores demandas
de horizontalidad que se evidencian en contextos actuales (Araujo, 2016). Durante la
modernidad, los procesos de subjetivacion de actores sucedian en gran medida a partir de un
individualismo institucional (Araujo y Martuccelli, 2012; 2014). Con el ya mencionado
declive institucional comienzan a emerger otros modos de asumir los retos vitales y de
construir las propias subjetividades. En este marco, Araujo (2016) localiza, en sus estudios en
Chile, una hiper actuacion individual para enfrentar la vida social. Se produce un
distanciamiento de las instituciones, los sujetos adquieren mayor autonomia, creen en si
mismos y en su capacidad para decidir y orientar sus acciones.

Son las dependencias horizontales concretas y personalizadas (redes familiares, amicales,
etc.) las que ganan lugar como herramientas usadas por los individuos para sostenerse y
abrirse camino en el mundo (p. 71). (...) [Surge una demanda inédita] de relaciones mas
horizontales y menos abusivas en la sociabilidad. (...) Las personas esperan, y lo
consideran justo, recibir un trato mas horizontal tanto en relaciones simétricas como
asimétricas (p. 72).

Se produce un rechazo a formas de autoridad verticales, donde la superioridad se
fundamentaba en razones naturales. “Lo importante aqui no es ser concebido abstractamente
como igual (...) sino ser tratado como igual” (p. 73). Cuando las/os jovenes demandan
reciprocidad a sus docentes, justamente estan requiriendo que sean tenidas/os como iguales.
Esto no supone eliminar las asimetrias de posiciones, aunque implique acortar distancias. De
este modo, las expectativas de relacion que tienen las y los jovenes para con sus docentes,
representa el horizonte de igualdad que postula Araujo, en el marco de estrategias para

mitigar las desigualdades, desde el paradigma relacional (ver capitulo 2).

Ahora bien, ;como se construyen las relaciones entre referentes y estudiantes en los BP?

Nosotros entendemos que estudiantes y docentes somos todos compafieros, y la escuela la
construimos entre todos. (...) todas las actividades las hacemos todos de manera solidaria
y colaborativa, eh... eso por empezar. Nos entendemos “compafieros” y que somos, ch,
que la igualdad la tenemos que practicar entre nosotros: llegamos a decisiones por
consenso (Pedro, referente, BP).

En primer lugar, es importante volver a ubicar la importancia de la institucion, en tanto es la
que genera condiciones para que sobrevengan determinadas relaciones en su interior. Los
formatos de los BP se caracterizan por tener clases reducidas, con dos docentes a cargo
(pareja pedagogica), propiciando una implicacion de estudiantes en cuanto a los temas que
abordar —vinculandolos con las cuestiones barriales—, a las evaluaciones, al mantenimiento
edilicio de la institucion, entre otras.

Que por ahi ellos de estar tan conectados con los alumnos, saben lo que los alumnos
quieren. En otros colegios no saben, porque no estan conectados con los alumnos. O sea,

221



porque los profesores también tienen que ser un poco medio psicologos, digamos, en el
sentido que cuando uno habla con una persona, estudia, uno sabe cual le sale bien, mal,
qué es lo que le gusta; ya sabe por donde quiere ir el alumno. (...) Ellos siempre te
facilitaban todo, como que no era... no querian recibir un “no” viste. Sino “Bueno, vamos
a buscar una forma que vos entiendas esto” (Camilo, 24, estudiante, BP).

El propio disefio institucional habilita y promueve estrategias de personalizacion (Ziegler y
Nobile, 2012) que consisten en acompanar y seguir de manera permanente los procesos de
escolarizacion y aprendizaje de estudiantes. Se trata de una apuesta diferente que busca
establecer una proximidad y encauzamiento de los obstaculos propios de la escolaridad. En
ese sentido, brinda seguridad, contencion y prevision; ofrece recursos para sobrellevar la
incertidumbre que ambos portan, ya que las/los jovenes desconocen la dindmica de la

institucion, asi como ellas/os son desconocidas/os para docentes.

Camilo valora que las/os profes “estan conectados con los alumnos”. El estar conectado, no
es estar pegado, ni estar encima, sino estar en contacto. Esto supone interponer una distancia
optima, entre el estar disponible pero sin abandonar; supone el estar cerca. Débora Kantor
(2008) ofrece pistas para reflexionar en torno a la refundacion de los vinculos y miradas entre
adultos/as y jovenes en contextos de ensefianza. Por un lado, reconoce que siguen siendo
necesarios “adultos bien parados”, como una condicion de posibilidad. Ahora bien, ser adulto
no remite a una determinada edad, sino mas bien a una posicion. Esto resulta central para el
caso de los BP puesto que quienes son estudiantes pueden ser mayores que quienes son
docentes.

Ser joven no garantiza constituirse en referente y (sin embargo) puede no ser compatible
con la adopcion de una perspectiva adulta. Por otra parte, no ser (tan) joven, en el sentido
de proximidad y semejanza, no garantiza una mirada adulta, responsable, valiosa y (o
pero) tampoco es obstaculo para establecer vinculos significativos con ellos/as (Kantor,
2008: 67).

Por otro lado, la autora se refiere al orden disciplinario de las instituciones modernas: “Lo
que se ha debilitado, alterado o caido es un modelo que otorgaba cheques en blanco a
educadores y adultos portadores de certezas, capacidad, posibilidad y credibilidad para
transmitirlas o para imponerlas” (p. 68). En este sentido, surge la necesidad de redisefar los
vinculos y la posicion asimétrica de la figura docente frente a la del estudiante. “Es porque no
renunciamos a educar que no renunciamos a la autoridad” (p. 70); ésta constituye una
condicion de posibilidad para que una ensefianza significativa tenga lugar en practicas

democraticas y subjetivantes.
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Los formatos educativos diferentes, como es el BP, muestran otro tipo de relaciones que
pueden gestarse en la dindmica diaria. Educar en direccion a la emancipacion se logra a
través de la confianza y el didlogo. En el capitulo 6 desarrollo la importancia de la confianza,
en los vinculos que jovenes establecen en sus vidas, la cual incide positivamente en los
procesos de subjetivacion. La seguridad ontolédgica en las sociedades actuales no se encuentra
garantizada por pertenencias estatutarias, sino que depende mas bien de las relaciones que

construya cada individuo, por lo que establecer relaciones de confianza brinda certidumbre.

Las/os participantes les cuentan sus vivencias a referentes, son escuchadas/os y
aconsejadas/os, lo cual contrasta con experiencias previas. Tener confianza, supone que no
sienten miedo a ser juzgadas/os por aquello que les pasa. Asimismo habilita a que las/os
referentes conozcan qué les sucede fuera de la escuela, esto permite realizar maniobras de
ajuste, en caso de ser necesario, aprovechando la flexibilidad que les da el plan para poder

sostener la escolaridad a lo largo del tiempo (Nobile, 2011).

La confianza también refiere una relacion menos vertical con el adulto.

C: Habia una profesora que era buenisima. Con ella yo estudié re bien. Creo que era la
unica materia donde yo me ponia a estudiar. Creo que era sociales, si, sociales y
naturales.... Porque me acuerdo que leia mucho, tenia que leer muchos libros

E: Y con ella si

C: Si, ella siempre me decia. Una vez nos juntamos primero... primero primera con
primero segunda. Ella le decia “Les presento a Cami, es el galan de la clase, que siempre
se junta ahi y jode alla” [Risas] Como que me jodia viste (Camilo, 24, estudiante, BP).

En este testimonio, Camilo muestra que la relacion con la docente es cercana, chistosa, con
confianza. Lo cual, lejos de obturar, parece promover el compromiso del joven con la

materia.

8.4. “Te sentis seguro de poder hablar, sin miedos”. Espacios de didlogo y participaciéon
en los BP

En esta seccion abordo algunos atisbos de respuesta frente a la inquietud ;por qué razones
jovenes estudiantes permanecen o se van de las instituciones? Es decir, tal como desarrollo en
el capitulo 7, se trata del éxito o fracaso en la prueba escolar, empero me detengo a
reflexionar acerca de qué instancias institucionales-vinculares propician dicho desenlace,
particularmente indago por las asambleas, que emergen reiteradamente en sus testimonios

como espacios que favorecen una logica de accion subjetivante.
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Los testimonios introducidos anteriormente dan cuenta de la ficcion de autoridad que se
enmarca en una transmision (Arendt, 2003). En ella se construye un lazo que parte de un
origen en comun: “un mundo de significaciones, con el que la autoridad se relaciona y de
donde toma su potencia. Esta autoridad asume la tarea de "hacer crecer’ lo nuevo” (Greco,
2007: 49). No se trata de una imposicién ni un dominio, sino un lugar que funda y sostiene,
un espacio “entre” hombres, un mundo comun, que es una construccion (Nicastro y Greco,

2009).

Las/os jovenes relatan situaciones donde sus docentes, en lugar de imponer, apuestan a la
construccion del lazo, sosteniendo el “entre” que los convoca.

E: Claro. ;Y te paso en el bachi alguna vez esto de sentirte discriminado y diferente?

C: No, no, en el bachi es el lugar perfecto, donde vos podés expresarte como quieras, de
decir “Yo soy de Paraguay”, hasta en guarani podias hablar. [Se rie]

Eso también es uno de lo que mas me sorprendié ahi. Ellos admiraban a la gente
inmigrante ahi. En ninglin momento te hacen sentir incoémodo, sino que apoyaban la
cultura que uno traia, como que se compartia la cultura de cada uno, de Peru, de
Bolivia...en ese bachi, la cultura. Hasta de comida (Camilo, 24, estudiante, BP).

E: Claro. Eh. Bueno. /Qué cosas te parece que son importantes, de las que se trabaja en
un bachi?

L: Cosas importantes son... eh, la igualdad, o sea todos, eh, de igual a igual. Como que
no importa si uno es argentino o viene de otro pais, para que le trate menos o mas. El
respeto se trabaja un montdén. Tampoco importa si uno es mas joven o mas grande para
que uno termine el secundario, o sea todos tienen la posibilidad de terminar eso. Después
el compafierismo se trabaja un monton... Después, trabajar en grupo, esa hermandad que
hay, como de distintos paises pero como... tratar de que todos seamos iguales o sentirnos
cada uno en.... Con sus culturas o sus raices, pero sentirnos como en nuestras casas o
nuestros paises. (...) ademas como que son... somos todos de otros paises y son muy
pocos argentinos (Lorena, 22, estudiante, BP).

La escuela puede ser pensada como un lugar seguro, porque alli se tejen estos lazos, que
funcionan como soportes. Estos representan “aquellos conjuntos heterogéneos de elementos,
reales o imaginarios, que se despliegan a través de un entramado de vinculos, que suponen un
diferencial e implicacién segun las situaciones y las practicas, y gracias los cuales los
individuos se sostienen” (Martuccelli, 2010: 81-82). Es decir, se trata de una doble apuesta,
las relaciones con los otros —docentes y estudiantes— es ya un soporte afectivo; a la vez que
dichas vinculaciones propician la adquisicion de conocimientos, modos de cuestionamiento,
asuncion de responsabilidades, etc., los cuales constituyen recursos simbodlicos —soportes—

para sus vidas.

A su vez, la escuela, tal como vimos, ofrece un espacio de sociabilidad: “[En el bachi

encontré] Muchas cosas, muchas amistades, muchas experiencias, todo. Por ahi encontré
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personas que eran iguales que yo o venian de las mismas situaciones que yo, asi” (Samuel,

20, estudiante, BP).

Sin embargo, considerar dicho espacio como un lugar seguro, no implica sustraerle la
dimension del conflicto, la cual es inherente a toda convivencia. di Napoli (2016) reconoce
que esta institucion es un “espacio de encuentro”. El autor observa como las/os jovenes se
sienten contenidos y protegidos alli. A partir del analisis de conflictos y peleas que muchas
veces surgen en otros momentos y lugares (por ejemplo, en boliches, conversaciones por
redes sociales, etc.), destaca que tales enfrentamientos tienen lugar en la escuela, o su orbita,
puesto que saben que compafieras/os o autoridades podran intervenir en un tiempo acotado,

por lo cual no se llegaria a mayores niveles de intensidad.

En la escuela tienen lugar interacciones cotidianas que suponen un proceso de negociacion de
significados y simbolos. Quienes son estudiantes valoran a quienes presentan una apertura a
la escucha y al dialogo. Este habilita espacios para la fundamentaciéon de las normas y las
autoridades y, en general, para la construccion de nuevos compromisos con la escuela (Di

Leo, 2008).

Ahora bien, pensar en una escuela segura, remite a la seguridad ontolégica que jovenes
pueden apreciar y percibir en tal espacio. En este sentido, y a fin de visibilizarla, una
pregunta que les esgrimi durante el trabajo de campo fue “Si le preguntara a tus compafieros
de curso, como es [nombre del/ de la entrevistado/a], ;qué me dirian?”. De este modo, el foco

estaba puesto en la autoimagen que podian construir. Algunas de sus respuestas fueron:
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Tabla 20. Autoimagen de jovenes participantes

Joven Autoimagen

“Y yo creo que mal, muy mal. Hablarian mal de mi. Porque en primero me
Leila (16, | conocen como si yo fuera la peleona, como si yo jodiera a todos, pero no es asi.

EEM) Esto es porque ellos no me conocen. Y ya si me conocieran... si me conocieran yo
creo que me querian”.

Jorge (23 ~
gP)( > | “Buena persona, era buena persona, buen compaiiero”.
Jason (18, | “La mayoria piensa de mi como que es un chico que... muy positivo en todo,

EEM) ayuda en lo que puede, a los que necesitan ayuda”.

Camilo (24, | “Mis compaiieros siempre me... yo en todos los lugares donde voy caia bien, le
BP) caia bien a todos”

“Como que siempre era la que ponia mas o menos el orden, era... muy tranquila,

Lorena (22, | pero cuando me joden, es como que reacciono (...) Muy tranquila, como que era
BP) muy serena. Si necesitaban algo se acercaban a mi, como que si necesitan una

mano, yo siempre estoy en eso”.

“No s€... que soy re loca, seguro. Que hablo mucho, que grito. Pero no, yo jamas

les traté mal a mis compafieros, siempre fui, siempre me gusto llevarme bien con

todos”.

Fuente: Elaboracion propia.

Meli (17,
EEM)

La autoimagen se construye, por ello “depende de la posibilidad de tener un constante
respaldo de los otros, el reconocimiento implica asi la confirmacion y el refuerzo de las
afirmaciones y las posiciones del otro, tanto en el plano cognitivo como en el emocional”

(Illouz, 2007: 53).

Como podemos apreciar, los retratos propios que las/os participantes tienen son muy
positivos; responden desde imagenes valorizadas del si mismo, en el marco de relaciones con
sus pares. Leila, en cambio, considera que éstos/as no tendrian la mejor imagen de ella,
debido a que no la conocen. En este sentido, resulta una tarea de la escuela ofrecer espacios
de encuentro y conocimiento entre sus estudiantes. También deviene de suyo fomentar la
contencidon y confianza donde tales miradas de si puedan construirse, por ello posee una
potencialidad para la sedimentacion de espacios de didlogo —frente a la tendencia a su
privacion generada por las instituciones modernas— (Di Leo, 2008). De este modo, puede
constituirse como un espacio contracultural estratégico, que garantice el derecho a
subjetividad, fundamental en el actual contexto de nuestras sociedades democraticas

(Tedesco, 2008).

Retomando la pregunta inicial en torno a los motivos de continuidad escolar, quizas un
aspecto importante a la hora de confirmar seguir en carrera, sea que en estos espacios logran

construir una auto-imagen positiva, tal vez diferente de como lo lograrian en otros ambitos.

226



Los BP tienen como eje de su dindmica a las asambleas. Durante las entrevistas, las y los
participantes insistian en comentar su funcionamiento, los aspectos positivos y las tensiones
en su interior. Se constituyd como un emergente del campo cuyo analisis permite visibilizar

algunos sentidos de la agencia juvenil en este tipo de instituciones.

Las practicas asamblearias son una de las estrategias para la toma de decisiones en estos
colectivos, con el proposito de horizontalizar las relaciones sociales. En ellas se discuten
desde la definicion de estrategias de lucha para la obtencion de reconocimiento y
financiamiento estatal, hasta la distribucion de tareas y responsabilidades ligadas a la
limpieza del edificio. Personas jovenes y adultas que transitan por esos &mbitos son pensadas

y tratadas como sujetos politicos y no solo en tanto “alumnas/os” (Gluz, 2013).

Las asambleas, al ser canales de democracia directa, representan la oportunidad de que tanto
estudiantes como referentes tengan paridad en el voto; alli la igualdad se establece puesto que
cada uno puede expresarse y su voto vale lo mismo que el resto. “Ejercitarse en la practica de
discutir, argumentar y acordar perspectivas colectivas es de las practicas mas cercanas al
gjercicio democratico y la convivencia en un mundo complejo de relaciones y de distintos

roles” (Southwell, 2018: 120).

A su vez, se constituyen como una instancia de decision y consenso, que opuesto a normas de
arbitrariedad, tienen efectos positivos en el compromiso de los actores.

[En las asambleas] me siento escuchada y me gusta porque es como en la Asamblea es
donde tenés mas informacion de todo lo que va a pasar en esta semana, aunque, ponele,
vos no... Hay una reunion en el barrio y vos no sabes y en la Asamblea te lo dicen, y es
como que estas mas informada de todo, de todo el barrio ... (Fatu, 18, estudiante, BP).

En este sentido, la asamblea potencia la reflexividad, no solo respecto del interior de la

instituciéon en cuanto al funcionamiento, sino que también habilita a una reflexividad

.. 154
territorial™”.

Sin embargo, también hay tensiones en el interior de dicho dispositivo:

[Uno de los mayores obstaculos es] la desorganizacion, inevitable en un punto, pero mal
abarcada en otro. (...) Aca obliga a la traccion constante de acuerdos que a mi, a titulo
personal, me da muchisima fiaca. Como la energia que lleva convencer a alguien que esto
es mejor que lo que estdbamos haciendo, eh, como que me parece muy agotador. Como
que la instancia de pensar como mejorar terminaba chupando mucho las energias de lo
que se suscitaba. Bastante doloroso. Entonces, bueno, eso, la incapacidad de ser mas
organizados (Marina, referente, BP).

> La reflexividad territorial de los bachilleratos populares es desarrollada en el capitulo 9.
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Marina refiere a una dificultad que emerge en las asambleas; si bien acuerda con el propdsito
de desestructurar las relaciones jerarquizadas de sumision y mando y promover la apertura de
canales horizontales de decision, reconoce que la cuestion organizativa puede devenir un

obstaculo cuando no esta bien encauzada.

Por esto, tanto jovenes como referentes deben aprender a participar, lo que se vincula con el
desarrollo de la capacidad de argumentar, convencer, defender una posicion, llegar a
consensos. En ese sentido, es posible que la asamblea constituya un espacio para promover la

agencia juvenil.

José Enrique Ema Lopez (2014) refiere que dicha categoria “Nos permite entender la
capacidad de actuar (agencia) no como propiedad individual, sino como posibilidad (poder
hacer) compartida, habilitando a concepciones relacionales y abiertas del poder, la

reflexividad y las identidades™ (p. 26).

Esta categoria

(...) no denota las intenciones que la gente tiene para hacer las cosas, sino, en principio,
su capacidad de hacer esas cosas (que es aquello por lo cual agencia implica poder).
Agencia concierne a sucesos de los que un individuo es el autor, en el sentido de que el
individuo pudo (...) haber actuado diferentemente (Giddens, 2003: 46).

Por lo tanto, la asamblea constituye una de las instancias participativas mas caracteristicas de
los BP, que favorece “(...) la posibilidad de implicarse con actividades que en otras
instituciones ellos [estudiantes] serian solamente receptores pasivos” (Marina, referente, BP).
Asimismo, propio de la institucion y del contexto actual, tampoco estos dispositivos aseguran
decisiones unanimes, ni estdn exentas de incertidumbre. “Confrontar respetuosamente, sin
embargo no garantiza arribar a acuerdos; establecer acuerdos no garantiza que los pibes los
cumplan, y que los cumplan unas veces no implica que no existan transgresiones y nuevas

confrontaciones” (Kantor, 2008: 72).

8.5. Recapitulando

Cuando se analizan biografias juveniles e instituciones, es posible advertir que no es tan
evidente que jovenes de sectores populares, con multiples responsabilidades y
vulnerabilidades que viven a diario, continien estudiando. No va de suyo para todos los
sectores sociales la obligatoriedad escolar sancionada en la LEN. A lo largo de este capitulo

me propongo recorrer el transito de estudiantes en el ingreso a EEM y BP.
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En primer lugar, situo en la llegada de jovenes y de referentes a la institucion, puntos de
encuentro y distancias. Preceptores y referentes poseen una contratacion precaria, sea por la
gran cantidad de cursos a cargo, como por modalidad de trabajo segtn las asignaturas que
dictan o por la falta de salario. En el caso de jovenes, su llegada a EEM se produce por la
continuidad con la primaria del barrio o por las inscripciones on line. Mientras que al BP

llegan por medio de recomendaciones de personas vecinas, amigas o familiares.

En segundo lugar, una vez que ingresan a la institucion se encuentran con la dificultad que el
propio nivel medio supone, en distincion con el primario. Las y los jovenes situan como
obstaculos el tener que adaptarse a varios/as docentes, muchas materias, ritmos, horarios,
jornadas prolongadas. Estos elementos configuran la prueba escolar. El régimen académico
da cuenta de algunos ejes de la organizacion diaria que, si bien con matices, estan presentes
en EEM y BP. Doy cuenta de la asistencia y la promocion como dos factores que reflejan un

contraste entre ellas.

En tercer lugar, los vinculos con pares presentan diferencias puesto que quienes asisten a
EEM son contemporaneos, no asi en el BP. No obstante, la heterogeneidad de éste tltimo
habilita a las relaciones pedagdgicas entre pares, lo que potencia el compromiso estudiantil y
la practica de democracia en su interior. En el caso de docentes, se destaca el buen trato como
un atributo positivo, en el marco de relaciones que demandan horizontalidad. La confianza
que sostiene los vinculos brinda certidumbre, habilita a la libre expresion de jovenes (sin
temor a ser juzgadas/os) y conocer al otro, que en el caso de docentes de BP permite

introducir maniobras, puesto que su plan de estudios es mas flexible.

En la ultima seccion introduzco las autoimagenes positivas que construyen jovenes a partir de
sus experiencias educativas, lo que denota una seguridad ontoldgica en su proceso de
subjetivacion. Asimismo, las asambleas en los BP se consolidan como espacios de

negociacion, que promueven la agencia y la reflexibilidad.

Este recorrido puede verse representado en la siguiente figura:
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Figura 15. Recorrido capitulo 8.
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Fuente: Elaboracion propia.

En este capitulo trato de dar cuenta de dimensiones institucionales que estan en juego en las
experiencias educativas de jovenes de sectores populares. La condicion de migrantes no fue
explicitamente abordada debido a que no fue un emergente que insistié durante el trabajo de
campo, en cuanto a la dimension organizacional. Es decir, al momento de indagar por las
configuraciones institucionales y las relaciones que alli tienen lugar, pareciera ser que la

condicion migrante es invisibilizada. Y ello preocupa.

Marina, referente del BP, muestra los intentos de trabajo con esta problematica:

Pero después, digo, quiero decir, ser migrante en una villa se sufre tanto como... si, es un
sufrimiento adicional. Por ejemplo, las actividades que se hacen en relacion al
reconocimiento de festividades de otros paises, o San Juan, que es la pagana que une a
todos, busca a partir de acciones muy concretas, empezar a romper con eso. Que no sea
solo desde lo discursivo: “Estd mal discriminar a tu vecino migrante”. Sino que también
sea en el hecho concreto, sin llegar a intervenciones antipaticas como “hagamos grupos
azarosamente formados por hermanos migrantes...”, sin llegar a esa pavada, buscarlo
desde actividades de promocion de la cultura, trabajando la colonizacion y los festejos,
las celebraciones... para ellos desarmar el 12 de Octubre, es un monton. Se le pone
mucha pata a eso (Marina, referente, bachillerato).
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En este sentido, la escuela puede posicionarse como un espacio capaz de procesar de modo
no exclusor las diferencias socioculturales de sus estudiantes, a la vez de transformarse en un
sitio adecuado para incorporar un conjunto de saberes, conocimientos y habilidades que se

requieren para dialogar con la cultura contemporanea.

Desde la modalidad de EIB (dictada en la LEN) se promueve incorporar el enfoque de
interculturalidad, que no deberia convertirse en un elemento aditivo, sino mas bien podria
promover una transformacion que afecte todos los componentes del sistema educativo y que
cuestione la construccion de la llamada “cultura comin” y de los conocimientos y valores
considerados “universales” (Ferrdo Candau, 2010). Este abordaje también conlleva un sentido
de resistencia y reivindicacion —emparentado tal vez con formatos alternativos de educacion—,
ya que pretende romper con la historia hegemoénica de una cultura dominante y otras
subordinadas, a fin de reforzar las identidades tradicionalmente excluidas, en un clima de
convivencia.

El sistema educativo es uno de los contextos mas importantes para desarrollar y promover
la interculturalidad, ya que es la base de la formacion humana y un instrumento no solo
de mantenimiento de una sociedad, sino de desarrollo, crecimiento, transformacion y
liberacion de esa sociedad y de todas sus potencialidades humanas (Walsh, 2005: 11).

Por ello, es importante visibilizar algunos aspectos institucionales-vinculares que condicionan
las experiencias educativas, dado que propician una oportuna creacion de otras formas de
institucionalidad, que den cuenta de lo heterogéneo, de las posibilidades de acompafiar y
cobijar lo diferente (Carballeda, 2017). En este sentido, los BP, al definirse como
instituciones prefigurativas ofrecen la herramienta de la anticipacion y prefiguracion de
aquella sociedad a la que se aspira construir, a fin de producir transformaciones

organizacionales tendientes a la misma (Ouvifa, 2013).

La intencién de establecer los puntos de encuentro y distancia entre ambas instituciones,
siempre en clave de didlogo y continuidad, permite observar aspectos en comun, desafios
similares y estrategias diferenciales, que posibilitan una reinvencién. Esta tiene la potencia de
producir singularidad, formas inéditas de operar con lo real que habiliten nuevos modos de
constituirnos como sujetos (Duschatzky y Corea, 2002). De esta manera, podra garantizarse

el derecho a la educacion.

Finalmente, en el inicio de este capitulo invitaba a la reflexion acerca de qué es lo que se
pretende universalizar con la ampliacion de la obligatoriedad escolar. ;Mas conocimiento,

mas afios de disciplinamiento, una irreal moratoria juvenil, la posibilidad de acompafiamiento
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a jovenes....? Independientemente del sentido de dicha universalizacion, tal meta requiere de
condiciones de posibilidad para ser alcanzada, algunas de las cuales fueron abordadas en las
secciones anteriores. Quedan para el desarrollo en el capitulo 9 otras dimensiones

institucionales, vinculadas a las logicas de la hospitalidad y la territorialidad.
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Capitulo 9: “Aca puedo ser yo”. Condiciones de hospitalidad y posibilidades de

subjetivacion en los sentidos de la experiencia escolar

Los BP y las EEM constituyen dos opciones educativas que intentan garantizar el derecho a
la educacion. Sin embargo, el mismo lejos de estar asegurado, constituye un desafio. Son
varios los factores que atentan contra la continuidad y finalizacion del nivel medio para
jovenes de sectores populares, situacion que se agrava aliin mas si se trata de descendientes
migrantes, debido a vivencias de estigmatizacion que se suman a la vulneracion
socioeconomica que padecen. Su posicion inferior en la escala de las desigualdades vuelve

imperioso el analisis de los factores que condicionan sus trayectorias educativas.

En el capitulo 8 doy cuenta de algunas dimensiones organizacionales que visibilizan
condiciones de escolaridad. En este capitulo me propongo continuar con la lectura
institucional, a partir de la consideracion de aspectos de la institucion hacia el exterior
(vinculacion con el barrio) y hacia el interior (con jovenes). Desde alli pretendo esbozar
algunos argumentos que permitan comprender cudles son los retos que debe asumir la escuela
en la actualidad, en sintonia con los sentidos que atribuyen las y los jovenes a sus
experiencias educativas. Tal como concluyo en el capitulo 8, no va de suyo que se cumplan
con las trayectorias ideales, puesto que en ese recorrido aparecen obstaculos de diversa

indole, dificiles de superar.

Garantizar el derecho a la educacion supone una escuela disponible, capaz de alojar a quienes
llegan, que —como sefialo anteriormente— son inesperados. Resulta importante explicitar los
modos en que se recibe a quien irrumpe, a partir de consideraciones institucionales que
traccionan los margenes de accion de referentes. Es por eso que la propuesta consiste en
analizar condiciones y posibilidades —institucionales y subjetivas, respectivamente—, a la vez

que tensionar tales devenires con los sentidos que jovenes atribuyen a su transito escolar.

El capitulo se compone de seis secciones en las que propongo una consideracion de factores
comunes y heterogéneos entre BP y EEM, los cuales cobran importancia en las experiencias
educativas de jovenes de familias migrantes. En dialogo con los sentidos que éstos/as otorgan
a su transito escolar, sitio la alternativa de construccion de lo comin como una manera de

propiciar procesos de subjetivacion democraticos.

La primera seccion recupera los aportes de la teoria de Jacques Derrida para reflexionar en

torno a la llegada de jovenes a las escuelas de sectores populares de la CABA, haciendo
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hincapie en la hospitalidad condicional e incondicional como dos modos de recibir a tales
“extranjeros”. En estos devenires se pone en cuestion la propia identidad de la institucion y
sus referentes. A continuacion, en “’Ningun aprendizaje escolar ocurre fuera de la

9

escuela’...” se continla con los aportes de la teoria derrideana, incorporando otras
dimensiones (don y contra-don; riesgo) que permiten reflexionar acerca de la construccion de
la “escuela disponible”. La reflexividad emerge como una herramienta para el disefio de
estrategias que propicien el derecho a la educacion de jovenes. En la tercera seccion invito a
la consideracion del barrio como territorio que tensiona la dinamica institucional. En este
didlogo, las EEM y los BP construyen sus identidades, a la vez que se posicionan como
agentes. La reflexividad cobra un caracter territorial, por cuanto incluye la produccion
politica, econdmica, simbolica-cultural del espacio geografico donde se localizan las
instituciones. En la siguiente seccion, analizo algunos factores que podrian condicionar el
egreso efectivo de estudiantes, siendo que su baja tasa es una preocupacion comun entre
EEM y BP. A continuacion, en “’No hay como ir a la escuela...”, desarrollo los sentidos de
la educacion para jovenes de familias migrantes, agrupandolos en las tres logicas de accion,
que propone la sociologia de la experiencia —integracion, estrategia y subjetivacion—. En la
sexta seccion esbozo algunos elementos que podrian conducir a que la escuela se posicione
como una institucion comun, desde la que se promuevan practicas de comunidad. La

modalidad EIB seria una herramienta util para alcanzar una configuracion que tienda hacia

impartir practicas de democracia, mas que promesas de movilidad social.

9.1. Hospitalidades en el marco del desafio educativo

Decir que las y los jovenes de sectores populares irrumpen en la escuela hoy, implica
entenderlas/os como sujetos inesperados (Carballeda, 2017), principalmente a partir de
contrastar el sentido fundante de la secundaria, en tanto nivel destinado a formar con
conocimientos generales a un grupo selecto y prepararlo para los estudios universitarios. En
este marco, y sin los ajustes institucionales necesarios, jovenes de sectores populares
devienen inesperadas/os frente a un abordaje, proyecto, vinculo institucional que no

parecieran estar disefiados para alojar su diversidad.

Es interesante observar como son considerados tales jovenes segun las/os preceptores de

EEM:
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Figura 16. Miradas de preceptor/a EEM en torno a jovenes estudiantes

"Pensa que en cuarto aflo ya todos son mayores de edad (...) Y viste que ahora al ser mayores
de edad, no hace falta que vengan ni a firmar, entonces es como que ellos por ahi no se

I
|
preocupan tanto. Al papa no estar atras... es como que bueno, no tienen presion de nadie" :—
| (Miriam, preceptora, EEM). ).

>

"Por ahi si sos un profesor nuevo, no sé como te choca. Porque no es lo mismo un pibe de

Caballito que los de aca. Y... hay que saber tratarlos. Vos por ahi tenés clase en Caballito y

les decis "céllense" y se quedan todos asi. Y aca (...) se los tenés que decir 3 o 4 veces. O | —
1 sea, tenés que entrarle con onda a los pibes" (Gabriel, preceptor, EEM). j

"Los intereses son... en los pibes es el futbol, no hay mas que eso, celular, canciones todo el

dia (...) los que pueden jugar al futbol, ver si con eso se salvan. (...) Son pibes que no tienen

ﬁ ganas, se ven desganados, yo creo que es por lo que te decia antes, por lo que ven en lacasa
| (Gabriel, preceptor, EEM).

"[Las/os jovenes migrantes son| callados, sumisos (...) los veo mas apagados, tranquilos. No
I sé si de estudiar, o no, pero no de hacer lio" (Gabriel, preceptor, EEM).

I

Fuente: Elaboracion propia.

Estas imagenes posicionan a las/os jovenes como desinteresados, vagos, sin ganas, sin
caracter (en el caso de descendientes de migrantes) o con pautas de incivilidad; por lo que
encarnarian extranjeros que llegan sin ninguna invitacion. Haciendo un paralelismo es posible
remitirnos a la escena que utiliza Jacques Derrida (1997; 2014) para definir la hospitalidad:
alguien que llega —el huésped— y golpea la puerta del que ya reside alli —el anfitrion—. El autor
sostiene que la pregunta por el extranjero, es la pregunta por excelencia, que fuerza a

interrogarnos sobre el propio lugar y los fundamentos de la identidad.

Las/los participantes representan al intruso (Nancy, 2007), quien carece de nombre y de
pertenencia; es un anoénimo, un desconocido -para la secundaria tradicional-. La derivacion
latina de “extranjero” remite tanto a Aostis, el que es recibido como huésped, como a hote,
que es el enemigo. Ana Paula Penchaszadeh (2014) destaca que el extranjero es el afuera
inerradicable que debe ser recibido y a su vez expulsado para figurar un limite. Es decir, es
ambos al mismo tiempo: “aquel que incluso como amenaza debe ser recibido y alojado” (p.

134).

De esta escena se desprenden ambas logicas en tension: en primer lugar, “Tratamos de sigan

viniendo, mas alld de que aca no se quedan libres. La idea es que ‘Bueno, tenés 40 faltas,
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pero segui viniendo’. O sea, queremos que terminen la escuela realmente” (Miriam,
preceptora, EEM); el anfitrion dice “ven”, lo que daria cuenta de una invitacion. En este
sentido, se ubicaria en la hospitalidad condicional, que implica recibir al que llega, pero
sometiéndolo a nuestras leyes, a nuestra lengua; es decir, el/la estudiante es bienvenida/o pero
“no puede hacer lo que quiera en la escuela”. Desde esta perspectiva, hay un pacto, en el
marco del derecho, un contrato que obliga al otro. Hay reciprocidad en el intercambio, el
extranjero abandona su lengua y se somete a la del anfitrion. “El derecho de hospitalidad es
también el reconocimiento de mi hospitalidad o de mi soberania sobre el lugar propio, y en

ese sentido es un derecho de exclusion” (Dipaola, 2015: 4).

Por otro lado, la hospitalidad incondicional entiende esta llegada como un acontecimiento,
una visitacion, en el sentido de no previsibilidad.

E: ;Y Miriam, qué es lo que mas te gusta de trabajar aca?

M: El contacto con los chicos, el poder lograr... Yo tenia un alumno en primer afio que
también era alumno padre. Y me acuerdo que no se lavaba los dientes porque nunca nadie
le habia ensefiado, por ejemplo, no. Entonces, bueno, hicimos el ejercicio, traje el cepillo
de dientes, una pasta dental, y ¢€l, todos los dias, cuando entraba, venia y se cepillaba los
dientes. Y eso es la falta de familia totalmente (Miriam, preceptora, EEM).

Miriam relata la llegada de este estudiante que presenta una necesidad inusual, vinculada con
la higiene personal, presumida en el ambito doméstico. Si bien la preceptora juzga al joven
(atribuyendo dicha situacion a la “falta de familia”), lo que referiria a la hospitalidad
condicional, por otro lado, el hecho de recibir al que llega y hacerle un lugar, alude a la
hospitalidad incondicional. Es posible advertir, asi, la tension y coexistencia de ambas

logicas.

El otro, que es un desconocido, un intruso, irrumpe en mi casa. Lo hago llegar, hago que
tenga alli un lugar, sin cuestionarlo, sin preguntarle ni su nombre. En ese sentido, la
hospitalidad refiere a un vinculo no destructivo con el otro (Penchaszadeh, 2014).

La hospitalidad absoluta exige que yo abra mi casa y que dé no sélo al extranjero
(provisto de un apellido, de un estatuto social de extranjero) sino al otro absoluto,
desconocido, anonimo y que le dé lugar, lo deje venir, lo deje llegar, y tener lugar en el
lugar que le ofrezco, sin pedirle ni reciprocidad (la entrada en un pacto) ni siquiera su
nombre (Derrida y Douforunamentalle, 2000: 30-31).

Galli (2019), a partir de los planteos derrideados, sostiene que “pensar la hospitalidad
incondicional como punto de partida es, en términos politicos y pedagogicos, fundar la idea
de que la escuela es para todos y todas, que los ‘otros’ y ‘otras’ que lleguen seguiran
llegando, continuaran interpelando...” (p.127). Concluye que el desafio es construir una

“escuela disponible”.
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En el caso del BP, dicha disponibilidad vincula a la organizacién politica con el espacio
educativo; una habilita a la otra, se retroalimentan.

(...) la propuesta siempre esta, siempre te dicen “si querés opinar de algo o presentar un
proyecto, venite a [la organizacion politica] y decilo”. (...) Participan gente de afuera,
gente del barrio y algunos que otros estudiantes (Samuel, 20, estudiante, BP).

E: Esos chicos, que me decis que van mas por el titulo y nada mas... ;Esos no se quedan
enganchados como educadores?

L: No, no, de hecho, terminaron las clases y desaparecieron todos.

E: En ese sentido el bachi, digamos, no exige que los alumnos o los educandos se queden
mas tiempo después o participen en otros espacios

L: Se les presenta los proyectos propuestos y los interesados se quedan. Pero tampoco es
que se les obliga

E: No se obliga

L: Si estan interesados si se quedan. De hecho, estan participando boxeo, murga y otras
cosas mas que, el que quiere se queda (Lorena, 22, estudiante, BP).

Lorena y Samuel se refieren a espacios disponibles, en el sentido que son bienvenidas todas
las personas que quisieran participar, del modo que quieran hacerlo, sin restricciones ni

requerimientos.

En el caso de la EEM, un preceptor se refiere en torno a la visitacion:

E: ;Cuales podrian ser esos momentos hitos de la institucion, aquellos momentos que
fueron importantes para escuela, para el rumbo institucional?

S: Lo del comedor popular lo nombran mucho, yo no estaba, pero lo nombran como que
primero el comedor funcionaba para el barrio en general (...) Y, en segundo lugar, el
jardin, que es una de las pocas, no sé si la inica escuela de la zona, que tiene jardin para
alumnas-madres. Como puntos, son ellos que yo recuerde, que mas se mencionan (Sergio,
preceptor, EEM).

Sergio relata el modo en que la escuela disefia nuevas estrategias institucionales que permiten
alojar a esos otros que llegan. Puntualmente, refiere a la construccion del jardin maternal para
que aquellas alumnas-madres (y alumnos padres también) que concurren a la institucion,
puedan dejar a sus hijos/as mientras estudian. Desde este testimonio se puede observar la
tension entre ambas hospitalidades. La hospitalidad incondicional actia al modo de
horizonte, la cual en determinado momento se cristaliza —en hospitalidad condicional- y
retorna de nuevo al modo de horizonte. Es decir, las 16gicas condicional e incondicional no
representan una dicotomia. Se trata mas bien de una tension, que supone un continuo entre
ambos polos de la hospitalidad. En su caracter de absoluta se reconoce como imposible,
empero se logra, solo en parte, de manera temporal y fragmentada, por medio de la

hospitalidad condicional que nunca es suficiente.
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Por ende, cuando Sergio relata la apertura del jardin maternal estaria dando cuenta de que esa
llegada inesperada que irrumpe y fuerza a que el anfitrion se deje afectar. En este recibir al
extranjero se hace necesario el disefio del nuevo espacio. Ahi se cristaliza la hospitalidad
incondicional en condicional, puesto que estas/os jovenes y sus hijas/os son ahora recibidos,
esperados, se les asigna un lugar, con horarios, exigencias, etc. El jardin mostraria el modo en
que se logra, parcialmente, la hospitalidad incondicional. En este punto, ésta vuelve a su lugar

de horizonte, lista para denunciar otras llegadas inesperadas, que no son recibidas.

A su vez, “la hospitalidad se pone en marcha cada vez, cada dia, cada instante, con la llegada
del otro, el arribante inesperado, que viene a arruinar el calculo soberano, a mostrar su
absoluta falta de fundamento” (Penchaszadeh, 2017: 42). Ese que viene, ya lleg6 y no dejara
de hacerlo; e introduce un hiato en nuestra certeza; se interroga y nos interroga. Nuestros
saberes, legalidades, 6rdenes son puestos en suspenso. “Introduce cierta cantidad de muerte,
de ausencia, de inquietud, alli donde tal vez nunca nos habiamos preguntado, o donde hemos
dejado ya de preguntarnos” (Segoviano, 2000: 7). El extranjero, en su posicion intermedia
entre afuera y adentro, figura la frontera que colabora en la formacion de identidad del grupo.
El que llega nos cuestiona a nosotros y al sistema, su funcionamiento y su logica.

[Los principales obstaculos eran las] dificultades en relaciéon a la tenencia de papeles,
sobre sus titulos primarios, donde en el BP hay mas flexibilidad para recibir esos casos,
que estan en zona gris de burocracia (Marina, referente, BP).

Las reglas de admision en el nivel medio son puestas en cuestion cuando llegan estudiantes
que no pueden acreditar la primaria completa. Esta situacion tensiona al sistema, lo cuestiona
y fuerza un desenlace; se trata de la llegada de estudiantes que irrumpen e interpelan el
ordenamiento institucional. En ese punto se podria visibilizar la tension entre hospitalidad
incondicional (el estar disponible), la llegada inesperada (personas sin acreditacion de
primaria completa) y la cristalizacion en una légica de hospitalidad condicional
(flexibilizacion de requisito); por lo que el horizonte de incondicionalidad se corre un poco

mas.

Derrida ubica aqui una inversion de roles en la medida en que el anfitrion deviene huésped,
ya que se convierte en un invitado en su propia casa.

Pues en la hospitalidad absoluta, el otro me ocupa, no solo pasa el umbral de mi hogar,
sino que toma mi lugar, se apodera de lo que soy, pero para ser lo que no deja de venir,
porque esta ya adentro formando parte. “Es como si el extranjero poseyera las llaves”
dice Derrida, indicando no un poder nuevo sobre el hogar, sino una metamorfosis de la
relacion, una forma distinta de reconocimiento donde no asisto al otro, sino que me hago
con el otro (Dipaola, 2015: 4-5).
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Derrida sitia en este punto la posibilidad de liberarse, puesto que el anfitrion no es quien es,
hasta tanto no ha venido el Otro. Resulta una paradoja entonces, ya que siendo el rehén del

Otro, encuentra alli la posibilidad de liberarse.

Es por ello, que en la tematica educativa, tenemos el deber de reflexionar como queremos
asumir este riesgo. El otro llega, esta llegando y no va a dejar de hacerlo. La pregunta
entonces es ;como lo recibimos? Si le imponemos nuestras reglas, nuestro idioma; o si le
dejamos entrar, dandole las llaves de nuestra morada. Esto supone un riesgo, puesto que el
anfitrion no tiene certezas del desenlace: “El primer afio el BP funcion6 sin reconocimiento
institucional” cuenta Marina (referente), acerca de la incertidumbre que enfrentaron las
primeras camadas de estudiantes. Pedro también se refiere al respecto:

Hicimos un relevamiento en el barrio. Conociamos a muchos, eh, bah, por nuestras
actividades alla, pero también conociamos a muchas familias, muchos padres, a través de
apoyo escolar, y a veces que mandaban a los pibes a apoyo escolar... un poco porque, era
un espacio para hacer la tarea y demas, y otro poco porque no los podian ayudar porque
no habian terminado la escuela secundaria o hace muchos afios que no estudiaban,
entonces, apostamos a la construccion de la escuela (Pedro, referente, BP).

El referente da cuenta de una apuesta —“apostamos a la construccion de la escuela” — la cual
evidencia el riesgo asumido. No hay garantias ni calculos racionales que pudieran estimar el

resultado de dicha jugada. Pero igual se asume el desafio.

No hay hospitalidad sin riesgos, porque “el otro siempre es disruptivo y marca el fin de las
propias seguridades” (Penchaszadeh, 2014: 52). Es la identidad de la institucion y de sus

docentes las que se ven cuestionadas a partir de esos sujetos inesperados.

9.2. “Ningun aprendizaje escolar ocurre fuera de la escuela”. Vicisitudes en el ejercicio
del derecho a la educacion

Los BP, a partir del dispositivo de asamblea y del espacio de plenario de la organizacion
politica, se ubicarian como lugares disponibles (Galli, 2019), que, no obstante, se rigen por
determinados lineamientos como es el de la horizontalidad. Es posible advertir que no son
espacios exentos de conflictos.

Todo esto se decidié por asamblea. En las asambleas muchos estudiantes decian
"nosotros también tenemos que donar, si esto va a ser horizontal”. Pero, bueno, en esa
discusion la horizontalidad como principio basico, ‘pero yo terminé el secundario y
vos no; yo salgo de aca y me voy a trabajar y vos no. Entonces, ese estipendio vos lo
necesitas para poder ejercitar tu derecho’. Hay toda una discusion entre las distintas
facciones de profesores y referentes (Marina, referente, BP).
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En los BP las/os referentes suelen donar su sueldo —quienes lo perciben— para sustentar la
institucion. Ahora bien, siendo que se tiene como premisa basica la horizontalidad, la
entrevistada manifiesta el reclamo de estudiantes por querer contribuir también
econdmicamente. Puede verse que este tipo de espacios también contienen disputas en su

interior.

Galli expresa el desafio de ser una “escuela disponible” para esos sujetos inesperados, que los
deje entrar y que actlie tensionando la l6gica meritocratica. En dicha disponibilidad, la
igualdad es el punto de partida y nunca el de llegada.

Cuando se presenta la inclusion como un problema que afecta la calidad de la
educacion, muchas instituciones asumen que la primera condicién para que el
aprendizaje acontezca es que los jovenes participen de la escuela. Ninglin aprendizaje
escolar se produce por fuera de la escuela. La hospitalidad, en este sentido no es
condicion suficiente para garantizar el derecho a la educacion, aunque si necesaria
(Galli, 2019: 131).

A continuacién, es interesante observar como, en tales espacios disponibles, ocurren los
aprendizajes, de qué modo se efecttia el derecho a la educacion.

E: [Ir a estudiar cada dia] ;Esto consideras que es importante para vos o es importante
también para los profes o... o para los otros alumnos?

S: Creo que es importante para los dos. Nosotros aprendemos y ellos se llevan
experiencia. Por ahi... una chica viene y esta haciendo, no sé, estd ayudando a un
profesor, para que esa chica por ahi el dia de mafana sea una profesora. Esta
aprendiendo, de cierta forma

E: Claro, como que ella aprende a ser profesora.

S: Si, si. Y a nosotros nos viene bien y a ella también. Nos viene bien porque tiene un
acompafante

E: Claro, como que se benefician todos digamos

S: Si (Samuel, 20, estudiante, BP).

Samuel sefiala una dinamica en la que se produce un intercambio, donde ambas partes se ven
beneficiadas: la docente porque va adquiriendo experiencia profesional y las/los estudiantes
porque tienen alguien que les ensefie. Derrida denomina este proceso como don-contra don 'y
lo ubica en el marco de la hospitalidad condicional. Toma los aportes de Marcel Mauss
(2007) quien define al don a partir de la circulacion de cosas, bienes y personas, cuyo eje no
es la acumulacion sino el gasto. Se trata de dar, recibir y luego devolver. En este sentido, se
inscribe en la l6gica econdmica de la reciprocidad y del intercambio. Desde el calculo, el

sujeto es reconocido. Hay una intencionalidad en el dar, con retorno.

Una preceptora de la escuela EEM manifiesta las expectativas en dicho intercambio:

E: (Y qué es lo que menos te gusta, Miriam, de trabajar aca?
M: Eso... lo que no me gusta es el incumplimiento de los chicos por ahi. Esto de que a
veces pasa que uno se frustra porque, mismo a los profes les pasa, que los esper6 para
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cerrar el trimestre, les dio mil dias para que le entreguen el trabajo practico y tal y “No
te cierro, dale”. Y encima no lo entregan, no lo hacen. Entonces los profesores se
desgastan, como que.... “Viste, te esperé y encima no lo entregaste”. Y los esperan un
monton de tiempo. Y uno también “Estoy haciendo todo lo posible, dale”. (...) Y a
veces hasta les hemos arreglado: “Vengan a la clase de apoyo, a las 10 de la mafiana, a
las 12 comen -ni siquiera se tienen que pagar la comida- y después se quedan”. Y no
vienen. Entonces uno hace, mas que no es que les sobra comida. A ver, este, es como
ayudarlos.... Uno va, habla con los profes y que no vengan es como...No tienen en su
estructura el cumplir (Miriam, preceptora, EEM).

Estos testimonios, junto al anterior, donde Marina hace referencia a la intencién de
contribucién econdémica de estudiantes, se enmarcarian en la logica del dar y recibir, propia

de la hospitalidad condicional, que es comun entre ambas instituciones.

En contraposicion, en la hospitalidad incondicional el don resulta imposible. Es definido
“como acontecimiento que exige una pureza absoluta del dar (sin retorno, no-intencional,
sujeto al olvido absoluto) (...) se sustrae a toda anticipacion, problematizacion o calculo”
(Penchaszadeh, 2014: 54). Derrida postula la hospitalidad como un don ofrecido
graciosamente, lo inscribe en la responsabilidad absoluta. “Si hay don, lo dado del don (lo
que se da, lo que es dado, el don como cosa dada o como acto de donacién) no debe volver al
donante. No debe circular, no debe intercambiarse, en cualquier caso no debe agotarse (...)
debe seguir siendo anecondomico” (1996: 18). La hospitalidad absoluta es un don sin reserva
(Dipaola, 2015).

El continuo entre hospitalidad condicional e incondicional, como puede verse, tiene lugar en
las dindmicas institucionales. Aquella puede ser encontrada en la expectativa de intercambio,
es decir hay una légica de don-contra don que circula tanto en BP como en EEM. La
hospitalidad incondicional se refleja en el horizonte de igualdad, en el recibir y dejarse
afectar.

Me gust6 el trato que tenian las profesoras, las educadoras, con los alumnos. Siempre
como, de igual a igual. No era como “yo soy mayor porque tengo un titulo”, no era como
“yo me siento superior a vos porque yo soy maestra y vos tenés que hacerme caso”. Sino
que era todo de igual a igual. Si yo le queria hacer un favor, ella me hacia y asi viceversa.
Eso me gust6. (Lorena, 22, estudiante, BP).

Estas actitudes que representan el enfoque de hospitalidad incondicional, al enmarcarse en
vivencias de incertidumbre y riesgo, causan temor (Galli, 2019). Son recurrentes los dichos
de docentes en torno a no haber sido formados para la realidad en la que hoy ejercen su
profesion. El riesgo es considerado un atributo de la modernidad tardia (Giddens, 1994; Beck,

1998). Donde las instituciones ya no ofician mas como garantes, se diluyen las
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responsabilidades entre los actores, todos se encuentran en una posicion de igualdad en

materia de responsabilidad y de exposicion a los riesgos.

El temor de docentes se dispara a partir de recibir a otros publicos para los que no fueron
instruidos, en el “no saber como hacer”, no sentirse listos. Frente a ello, Dolores sostiene que
deben construirse nuevas maneras de ensenar:

Es todo un desafio... siempre pensar nuevas estrategias didacticas, digo, para no
reproducir las clases que uno viene trayendo de la escuela (...) nos planteamos la
cuestion de poner el cuerpo, también, en el acto pedagogico y que todos podamos
movernos y hacer actividades que nos involucren de otra manera (Dolores,
referente, BP).

El temor y el desconcierto que supone su tarea, compele a que referentes tengan una mayor
reflexividad sobre su accionar. Para Giddens la reflexividad “se refiere al hecho de que la
mayoria de los aspectos de la actividad social y de las relaciones materiales con la naturaleza
estan sometidos a una revision continua a la luz de nuevas informaciones o conocimientos”
(1995: 33). En la segunda modernidad se amplian las posibilidades de la emergencia de
sujetos reflexivos, capaces de luchar contra aquello que los aliena y les impide actuar

libremente en la construccion de si mismos (Giddens, 1990; 1992).

En el caso de los BP, el dispositivo de asamblea constituye el lugar privilegiado donde se
pone en practica la reflexividad de manera colectiva, entre estudiantes y referentes.

[Lo que mas me gusta es] la asamblea porque, como es mas podemos debatir todo, todo
lo que esta mal, lo que falta en el bachi, y... y los que... que, o sea, lo que tenemos que
hacer en toda una semana lo que hay, lo que hay para hacer (Fatu, 18, estudiante, BP).

Este espacio permite el debate sobre aquellos aspectos a cambiar o el disefio de nuevas
estrategias. En estas instituciones la reflexividad emerge como cuestionamiento del orden de
sentido, de las practicas y rutinas institucionales. En una busqueda por garantizar el ejercicio
de derechos del grupo de jovenes que integran la institucion, sus referentes se interpelan de
manera permanente. Es decir, lejos de actuar de manera rutinaria, reflexionan en torno a
como conducirse, de qué modo organizar las actividades y planificar otras. Castoriadis
sostiene que “la creacion democratica es la creacion de una interrogacion ilimitada en todos
los dominios (...) alli es donde reside su reflexividad. Ella rompe la clausura de significacion

y restaura asi a la sociedad viviente” (1997: 244).

La reflexividad de las y los referentes da cuenta de una apuesta, que conlleva siempre una
cuota de riesgo, en la medida en que aquellas acciones (construir, mantener, limpiar)

requieren esfuerzos y no hay garantias. En este sentido, Giddens plantea “el reconocimiento
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de que la atencion a las posibilidades contrafécticas es intrinseca a la reflexividad en el
terreno de la estimacion y la evaluacion de riesgos (...) la vida ha sido siempre un asunto

arriesgado, cargado de peligros” (1995: 44-45).

Es importante destacar, que no se trata inicamente de un atributo de los BP. Tal como dice
Miriam (preceptora), también en la EEM se buscan diversas opciones para asegurar el
derecho a la educacion desde ofrecer las clases de apoyo, hasta tener mayor flexibilidad
respectos de las inasistencias: “O sea, vos llegaste a las 30 faltas y estas libre. Pero aca no.

Llega a las 35 pero que venga. (...) Aca no, siempre una oportunidad mas”.

En las dos secciones preliminares, he desarrollado una linea secuencial de los argumentos que
van desde la hospitalidad hasta la reflexividad, los cuales pueden verse representados en el

siguiente cuadro:

Figura 17. Recorrido aportes teoria de Derrida: llegada de jovenes a instituciones

g « Mo tad il »%a esestionam =Don-contra
P condicional & las don; )
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“Cueflionan todars ¥ todas *Distanciade l

AR IR “Escurla Ing]:q ) o

X disponible eneritocriticn *Heflexividad

Fuente: Elaboracion propia.

En los desarrollos preliminares se introducen algunas dimensiones institucionales, comunes
entre EEM y BP, en torno a como consideran y reciben a jovenes de sectores populares —
particularmente de familias migrantes—y como estructuran su dindmica diaria. Los aportes de
la filosofia derrideana visibilizan sentidos de aquello que sucede en el interior de la
institucion. En lo que sigue, me propongo analizar la vinculacion entre la institucion y el

exterior.
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9.3. “Fuimos gestionando y gestionando, laburando con el barrio”

Las instituciones trabajan en contexto; esto es, la reflexividad, que caracteriza el modo en que
se conducen diariamente, esta influenciada por aquello que sucede afuera. En el caso de los
BP, se destaca su emergencia a partir de localizar una falta de espacios escolares para
personas jovenes y adultas. En el caso de la EEM, las/os entrevistadas/os relatan el
surgimiento de un comedor barrial en la propia escuela, asi como el jardin maternal al lado de
su edificio. Tales eventos dan cuenta de una conexion entre la institucion y el barrio, que

refleja el caracter territorial de tal reflexividad (Giacoponello y Gonzélez, 2019).

El territorio excede la mera localizacion de la institucion, que se constituye como expresion
social de dicho espacio. Tanto las EEM como los BP se posicionan como instituciones
territoriales en la medida en que sus dinamicas incluyen la produccion social, politica,

econdmica, simbolica-cultural del espacio geografico (Soldano, 2008).

Esta vinculacion entre institucion y barrio se produce por momentos de manera tacita y en
otros es generada. Las/os jovenes dan cuenta de un esfuerzo adrede por parte de docentes:

Lo primero que me sorprendié fue que ellos estaban, los profesores y las profesoras,
estaban muy pendientes de lo que pasaba en el barrio, viste, no era solo estudiar nada mas
(Camilo, 24, estudiante, BP).

Los profesores apoyan mucho al barrio. Que siempre estan... mas ahora que, ponele, la
urbanizacion que van a hacer ahora... las personas usan palabras, bueno, los arquitectos
que vienen, usan palabras que las personas que no entienden, ellos entienden, y... y lo
explican. Te explican todo, y te dicen (Fatu, 18, estudiante, BP).

Camilo y Fatu manifiestan que si bien las/os docentes del BP no pertenecen al barrio, se
involucran con los procesos que alli ocurren. De este modo, asisten a las reuniones por la
urbanizacion, trabajan en red con otras instituciones para organizar actividades en conjunto,
promueven la creacion de nuevos espacios, etc. Marina, referente del BP, relata el abordaje
de problematicas barriales en el marco del proyecto educativo.

[Se buscaba que pudieran] Implicarse de una manera menos querellante con el barrio, o
una querella por la positiva, implicarse con el barrio, vivir el barrio como un espacio de
imposibilidad o de potencia, eso se tiene que dar en el trayecto de los tres afios. Bueno,
cuando llegamos al tercer afio donde se trabajan proyectos comunitarios, es /como podés
convertirte en un agente de cambio? Implicandote en el barrio desde otro lugar, entonces,
una de las propuestas mas interesantes, para mi, fue la salita de salud y la cooperativa
textil de mujeres.

En el ultimo afio de cursada hay una materia en la que las/os estudiantes disefian proyectos
para el barrio. Por ello, no se trata Uinicamente que las logicas barriales se expresan en la

propia institucion, sino que ésta también suscita una presencia en el barrio. Por supuesto, que
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siempre ocurre en tension, dado que estas convocatorias no siempre son bien recibidas o no
se produce la participacion esperada.

[Cuando se hacen actividades abiertas al barrio y es poca la concurrencia] no quiero ni...
ni venir, porque, no sé, te hace sentir mal. A mi me hace sentir mal. Igual venimos, no sé,
hablamos entre nosotros nomas y listo, pero... no sé, esperas a la gente viste, como
para... con ansias, para decirles, y que... te decepcionan, viste, y no vienen. Eso te
molesta (...) yo si, me siento mal, me molesta, me enojo... viste, de enojarme y... después
yani a la persona le quiero saludar (Fatu, 18, estudiante, BP).

Cravino (2009) considera central a la nocién de espacio (social) para analizar el barrio, el
cual implica una escala de interaccion que visibiliza procesos sociales mas amplios. La
autora, siguiendo los aportes de Ariel Gravano (2003) y Merklen (2005) en sus estudios
acerca de la sociabilidad barrial, destaca “(...) la centralidad que adquiere el espacio barrial
para las nuevas problematizaciones de la "cuestion social’. Entonces, el espacio no es solo un
marco, sino una dimension de la practica social” (Cravino, 2009: 21). Es posible acceder a las

logicas de sectores populares si miramos lo que sucede en el espacio barrial.

A su vez, en aquellos barrios donde hay carencias materiales, sus habitantes deben
movilizarse sobre la base del territorio (Cravino, 2009). Es interesante observar el caracter
ambivalente del barrio respecto de la produccion de desigualdades. Desde las perspectivas
relacionales, Reygadas (2008) supone que los vinculos de solidaridad pueden actuar como
mecanismos de compensacion frente a injusticias. Tal como desarrollo en el capitulo 2, la
desigualdad tiene diversas dimensiones lo que fuerza a un abordaje integral, que supere la
mirada material unicamente, a la que se ven expuesta las y los jovenes de sectores populares.
Ademas, como desarrollo en el capitulo 6, sufren procesos de estigmatizacion y
culpabilizacion que potencia tales desigualdades. Tilly (2000) considera que cuando éstas
devienen persistentes se debe a pares categoriales que las justifican, como pueden ser: villero-
residente mejores barrios, extranjero-nativo, ladron-trabajador. En este sentido, el barrio
presenta un doble caracter ya que, por un lado, promueve lazos de solidaridad y dinamicas
territoriales que posibilitan la gestion de recursos; mientras que, por el otro, conduce a la
desigualdad por cuanto comanda atributos que sostienen los pares categoriales, asi como

también consiste en un espacio de privaciéon material.

Cravino (2009) define al barrio popular como aquel en que coinciden: accioén colectiva,
politicas publicas (en tanto espacio de focalizacion), soportes de familias y construccion de
solidaridades de base territorial.

El barrio puede resultar central en la formacion de la identidad cuando los lazos de
integracion social no son lo suficientemente solidos, como se da en los barrios populares
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(...) Las solidaridades barriales ocupan los espacios vacantes dejados por las
instituciones, y lo hacen por medio de las relaciones de proximidad (p.28) (...) El barrio
cumple una funcién de mediacion entre el individuo y la sociedad mediante su inscripcion
en la ciudad. Sin embargo, la caracteristica principal de los barrios populares es su déficit
de integracion (Cravino, 2009: 29).

La autora recupera a Merklen (2005) quien detalla elementos de los barrios populares: el
territorio como fuente de poder (recursos), la cohesion, los estilos, comportamientos, estéticas

particulares, y la posibilidad de devenir una via para la integracion en ciertas coyunturas.

En el caso del BP se observa la meta de garantizar derechos, no solo para quienes son
estudiantes (derecho a la educacion), sino también para vecinos/as del barrio. Asimismo, el
derecho a la educacion se encuentra condicionado reciprocamente por el ejercicio de otros
derechos; esta mutua afectacion es abordada en el marco de la institucion.

Para mi el BP resolvio cuestiones de derechos humanos como la educacion y la salud.
Con el trabajo podemos decir que es, via la cooperativa como acceso a un conjunto muy
reducido de mujeres, que es el granito de arena. Pero... que haya una salita de salud al
fondo de la villa es un hito barrial (Marina, referente, BP).

Los BP surgen y se despliegan en el entramado social propio de los barrios, los cuales median
entre individuo y sociedad, al modo de agentes. Desde la Teoria del Actor-Red, Bruno Latour
(2008) define agente a aquello que hace algo, transforma. Los objetos son capaces de
transportar la accion, a través de fuerzas distintas a los vinculos sociales. Este autor considera
que las cosas pueden determinar y servir como “telon de fondo de la accion humana”. Asi
como también podrian “autorizar, permitir, dar recursos, alentar, influir, bloquear, hacer
posible, prohibir, etc.” (p.107). En ese sentido, transportan la accion social, que consiste en
establecer conexiones entre humanos y entre objetos.

Si la accion esta limitada a priori a lo que los humanos “con intenciones” y “con
significado” hacen, es dificil ver como un martillo, un canasto, un cerrojo, un gato, una
alfombra, un jarro, una lista o una etiqueta también pueden actuar. Podrian existir en el
dominio de las relaciones “materiales” y “causales”, pero no el dominio “reflexivo” y
“simbolico” de las relaciones sociales. En cambio, si nos mantenemos en nuestra decision
de partir de nuestras controversias sobre actores y agencias, entonces cualquier cosa que
modifica con su incidencia un estado de cosas es un actor, o si no tiene figuracion ain, un
actante (Latour: 2008, 106).

Los objetos entonces son mediadores. Tienen la particularidad que sus datos de entrada no
predicen los de salida, por ello, referentes no pueden anticipar como sera el acontecer del
nuevo BP, o cudl serd la respuesta de las personas vecinas frente a la iniciativa de un
comedor. Los elementos pueden volverse complejos, en el sentido de cargar multiples

direcciones, incluso contradictorias con las descripciones de su rol.
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A su vez, la vinculacion con el barrio también se produce a la inversa, cuando las/os
vecinas/os colaboran con la institucion, por ejemplo en las actividades de colecta de dinero.
Uno de los BP surge mediante la donacion de un terreno por parte de una vecina. El otro, en
una casa alquilada a bajo costo. Nuevamente, estos encuentros también producen
desencuentros:

Para mi otro momento clave en nuestra historia tuvo que ver, mas alla de cuando surgio el
bachi, obviamente, con la mudanza de... de... el primer afio lo hicimos, como dijimos,
aca, en la esquinita... era una casa que nos prestaba una vecina, nos alquilaba una vecina
la parte de delante de su casa, nos generaba algunos conflictos porque ella pensé que iba a
ser un ratito que cursabamos, y, de repente, claro, ya... ibamos con toda nuestra potencia,
el apoyo escolar, estaba... eh, el bachi, reuniones que duraban mucho en ese momento,
quizas de 7 a 11 de la noche... eh, capaz... eh, y en general, nos extendiamos un rato
mas... entonces era como, eh, fue dificil la relacidén, no estibamos del todo codmodos con
el lugar y aca le empezamos a alquilar a Beni, que es una vecina que conocemos desde
que empezamos a laburar en el Barrio, eh, que le dabamos apoyo escolar a su sobrinita. ..
(Pedro, Referente BP).

Resulta claro que las relaciones no son sencillas. En estos intercambios hay desencuentros tal
como lo expresa Pedro o Fatu al relatar la frustracion cuando vecinas/os no participan
conforme a lo esperado. En el caso de la EEM, las/os preceptoras/es manifiestan que cuando
hay alguna situacion que lo amerite, las directoras de la escuela van directamente a la casa de
las/os estudiantes para localizar a su madre o padre; aunque no siempre lo logran. Sin
embargo, ain con obstaculos, estas instancias de trabajo en conjunto contribuyen a que la
propia institucion se legitime en el barrio y construya asi su identidad.

La experiencia es un movimiento de ida y vuelta. Un movimiento de ida porque la
experiencia supone un movimiento de exteriorizacion, de salida de mi mismo, de salida
hacia afuera, un movimiento que va al encuentro con eso que pasa, al encuentro con el
acontecimiento. Y un movimiento de vuelta porque la experiencia supone que el
acontecimiento me afecta a mi, que tiene efectos en mi (Larrosa, 2009: 16).

Proceden mediante un movimiento de ida, que implica salir al encuentro del otro, de los
imprevistos, de lo urgente, de lo que sucede. Y un movimiento de vuelta, donde todo ello
modifica la propia identidad institucional, altera lo propio, lo interno. En estos marcos
territoriales, la reflexividad deviene la dinamica de busqueda permanente, de apertura hacia el
otro —el barrio, sus jovenes, el extranjero— y la propia afectacion a partir de dichos
encuentros. La reflexividad también supone el cuestionamiento y la reinvencion de cada

institucion.

Es decir, en el caso de los BP su identidad estd permanentemente cuestionada. Esto es, los
modos en que se presentan hacia el barrio u otras instituciones, las actividades que realizan,

los vinculos que se tejen en su interior, las redes construidas con otras instituciones,
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constituyen elementos de su identidad que son revisados cada vez. Siendo que parte de
logicas territoriales, cada nueva accion, en, desde y con el territorio, implica un feedback que
se traduce en un replanteo (reflexividad) en torno a su accionar. No se trata de que la propia
identidad institucional se ve alterada a partir de los sucesos, sino que alli mismo se construye,

€n un proceso permanente.

El caso de las EEM, dado que su logica es distinta, al ser instituciones formales,
burocratizadas, se someten a las reglas estatales con menor margen de maniobra para poder
desencorsetarse, es decir aflojarse la estructura que las contiene y regula. Por supuesto que
esta condicion no exime a los actores de la reflexion de sus propias practicas, que como

vemos realizan arreglos para favorecer la continuidad de sus estudiantes.

9.4. “Jovenes que terminan, pero no se gradian”. Dilemas entre el egreso efectivo y el
futuro incierto

Siguiendo con la intencion de visibilizar tensiones, desafios y caracteristicas comunes entre
ambas instituciones, quiero detenerme en una dificultad que emergio6 entre referentes de EEM
y de BP.

E: ;Cuales consideras que son los principales desafios?

M: Que terminen la secundaria. Hay cantidades y cantidades que llegan a quinto y no se
reciben, no sé por tres materias o cuatro materias. Y vienen 10 afios después a querer
terminar, por ejemplo, o nunca lo terminaron pero llegaron hasta quinto y no lo
terminaron. O que abandonan a cuarto. Entonces, creo que un desafio es ese, que
terminen la secundaria, que entiendan que les va a servir para un futuro, aunque sea el
secundario. Ni hablar de una carrera universitaria o terciario, para ellos es algo que no lo
ven en alguna de sus posibilidades (Miriam, preceptora, EEM).

M: Porque incluso muchos de los de tercer afio, se graduan y otros no. Pero no quiere
decir que dejaron de venir, no se gradian. O sea, les quedaron materias, como sucede en
cualquier otra escuela que de quinto te quedaron tres materias

E: Claro. ;Y son de ir a rendirlas?

M: No. Eso genera mucha dificultad, o sea, como si tuviese que improvisar una respuesta
sin someterla a mucha reflexion, puede tener que ver algo con que los llamados, digo,
viste en la escuela tradicional estan los llamados a rendir en ciertas fechas inamovibles en
donde ahi opera como el poder de la ley de la escuela, aca me parece que entra en la
trampa de la flexibilidad (Marina, referente, BP).

Ambas entrevistadas manifiestan con preocupacion el poco egreso efectivo que tienen las y
los estudiantes. En el capitulo 7 desarrollo sus trayectorias educativas sefialando como la
situacion de vulnerabilidad en la que se encuentran inmersas/os condiciona la continuidad
escolar. Muchas veces se ven compelidas/os a abandonar los estudios, lo que es vivido como

un fracaso, asumiendo autoculpabilizaciones. Saravi (2015) da cuenta de aquellos eventos

248



que pueden parecer simples o intrascendentes, pero que, sin embargo, en sus vidas tienen
consecuencias graves, como es provocar, en parte, el abandono escolar. “Es necesario
considerar que la estructura de oportunidades que facilita la educacion formal no se construye
solo por la disponibilidad de escuelas publicas o su obligatoriedad constitucional” (p. 98). En
ese sentido, alienta al analisis de las biografias juveniles, a fin de comprender significados,

demandas y expectativas puestas en juego.

En primer lugar, es importante recordar que el transito por la secundaria es una prueba en los
procesos de subjetivacion de jovenes. Martuccelli (2010) define este concepto como aquellos
desafios historicos, socialmente producidos, que son comunes en una sociedad, pero que se
distribuyen de manera desigual. Los sujetos se ven compelidos a enfrentar tales retos, lo que

nunca sucede de igual modo.

En segundo lugar, es deseable interpretar este asunto en el marco de la modernidad tardia y el
declive institucional, por el cual aquellas instituciones tradicionales (trabajo, escuela, familia)
no proporcionan ya mas las orientaciones que dan sentido a nuestra existencia, del mismo
modo en que lo hacian antes. En la medida en que la sociedad (las instituciones) no
transmiten de modo homogéneo normas de accion, ahora son los individuos los que deben
conducir sus trayectorias sociales por medio de la reflexividad (Giddens, 1991; Beck, 1998).
Araujo y Martuccelli (2011) refieren que en otros momentos algunas cuestiones eran
responsabilidad de las instituciones, dado que esto hoy no ocurre mas, los actores deben
protegerse ellos solos de tales riesgos. “Los individuos se perciben como obligados a buscar
respuestas por si mismos a una serie de falencias estructurales, lo que inevitablemente

incrementa las inseguridades y las diferencias entre los actores” (p. 177).

A las y los jovenes en la actualidad les toca afrontar tamafia tarea: darle sentido a su
experiencia educativa. Tanto Araujo y Martuccelli como Saravi confirman que este desafio es
comun a todos los sujetos, pero que seglin los recursos con que cuentan, serd mas 0 menos
dificil de superar. Saravi (2015), en un reciente estudio, sefiala que el reto de darle sentido al

hacer y estar en la escuela ocurre tanto de sectores populares como en privilegiados.

Al analizar los (no)egresos de jovenes, es interesante incluir su mirada. Ramirez y Tapia
(2019) a partir de un trabajo de investigacion con jovenes de sectores populares sefialan que
el finalizar los estudios es un proyecto de relevancia en sus biografias. Asi también, en el

presente trabajo, muchas/os lo ubican como un acontecimiento biografico. Por ejemplo,
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Daniela sefiala dos eventos vinculados con el egreso: la entrega de diplomas y la fiesta de
egresados; asi también lo mencionan Camilo y Samuel, quienes también pasaron por dicha

instancia.

Es posible conjeturar que en esta valoracion por el transito escolar y la obtencion del titulo
estaria primando la 16gica de integracion, de la sociologia de la experiencia. Esta alude a un
orden mas tradicional e implica que los sujetos actiian segiin normativas externas que han

sido interiorizadas.

Ahora bien, desde el lado de la institucion es interesante observar que el ritual de entrega de
diplomas tiene lugar de todos modos, mas alld de que no sea un egreso efectivo. “El analitico
lo vienen a buscar después cuando se reciben, digo, aca muchos se reciben, pero en realidad
es el papelito que dice “Se recibié Pirulo” pero no tienen el analitico, que es el que sirve”
(Miriam, preceptora, EEM). En concordancia, relata Samuel:

S: Me egresé, pero yo no me... dos materias, historia y economia, eh en economia me lo
llevé porque tenia que hacer un proyecto y ese proyecto no sabia ni como hacerlo

E: /Y las rendiste ya o todavia las tenés previas?

S: Las tengo previas, colgadas. Tengo que... hacer de nuevo

E: ;Las tenés que recursar, no las podés dar libre o con algiin examen?

S: Las puedo hacer, pero ya, ya perdi toda la informacién de la cabeza

E: Y, Samuel, digamos, cuando, por ejemplo, no, uno es alumno y... o sea te llevas
materias, digamos, no te entregaron el titulo o si te lo entregaron?

S: Te entregan un titulo simbdlico nomas, que es del bachi. Pero el titulo titulo no. Hay
que hacer todo un papeleo, todo.

E: Y... tendrias que rendir las materias para que te den el titulo

S: Si (Samuel, 20, estudiante, BP).

Entonces, es posible visibilizar tres elementos en esta situacion:
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Figura 18. Implicancias del poco egreso efectivo
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Fuente: Elaboracion propia

A partir de estas aproximaciones, podriamos reflexionar en torno a: ;Qué imaginan para su
futuro? (Es el titulo secundario importante para dicho fin? Recupero la respuesta de las/os

participantes, agrupandolas en tres grupos.
Figura 19. Aspiraciones a futuro de jovenes participantes

Primer
grupo: *“Quiero estudiar medicina, salir de enfermera” (Meli)

Asever *“Quiero seguir una carrera [atin no s¢ cual]” (Daniela)

seguir *“Quiero estudiar economia politica” (Jeny)
estudiando

+“Estudiar, tener algo mas™ dice Jorge, pero antes anhela mudarse de barrio

Segundo *“A mi me gustaria, pero no s¢ qué onda... como que, a mi me gustaria
grupo: estudiar este de la musica, pero... como es... me asusta digamos” dice
Refiere, sin Camilo refiriendo a la gran cantidad de afios de estudio
ser + Angeles se imagina estudiando abogacia, en Argentina, aunque “creo que
prioridad, se me va a dificultar en la universidad, siento asi”
querer *Lei bien y para técnico de radiologia se dicta un curso de tres afios. Eh... es
estudiar privado. Entonces (...) quiero trabajar bien, conseguir buen dinero [antes]"
(Jason)
Tercer
grupo: No *Samuel, imagina “Un trabajo o viviendo en otro lado... no s¢”

menciona «Juan sostiene que “puede que tal vez trabaje y no estudie. No sé... Si

aparece un trabajo bueno, que me guste, capaz que trabaje”

para su
futuro el
estudio

Fuente: Elaboracion propia.
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El titulo secundario seria central para quienes quieran continuar estudiando, que, como
vemos, no son la mayoria. De este modo, no resultaria paradodjico que valoren el transito
escolar y la entrega de diplomas, aunque no terminen formalmente la secundaria; puesto que

culminar con el titulo de egreso no seria indispensable para sus intereses a futuro.

Es posible inferir que una vez transcurrido el curso regular del afio, cuando éste culmina y
el/la estudiante adeuda materias, se precipitaria la pérdida de centralidad de la escuela. Saravi
(2015) sefiala que esto ocurre principalmente en los ultimos afios, con la aparicion de otras
alternativas que adquieren mayor protagonismo.

A partir de los niveles superiores, especialmente a partir de la secundaria, los beneficios y
retribuciones de una mayor educacion comienzan a ponerse en duda, y no es clara la
conveniencia de los sacrificios que implica una inversién que en el mejor de los casos
sera recompensada en un futuro que tampoco es visualizado con certidumbre. Los roles
familiares, el trabajo, la migracion, e incluso la participacion en ciertas actividades
ilegales y/o criminales, en cambio, responden de manera mas inmediata (aunque precaria)
a las demandas y expectativas econdmicas y/o identitarias asociadas a la experiencia
juvenil. En estos contextos, ademas, pueden contar con el valor simbdlico que les otorga
el reconocimiento social (Saravi, 2015: 203).

En este sentido, podria estar imperando una logica de estrategia, siguiendo los planteos de la
sociologia de la experiencia, puesto que se trataria de una evaluacion racional de los costos y

beneficios de la experiencia, que conduciria a la continuidad o abandono escolar.

En este punto, conviene interrogarnos por los sentidos de la educacion, es decir, ya introduje
que las/os participantes valoran la educacion, pero jpor qué razones? Aspectos que trato de

resefiar en la siguiente seccion.

9.5. “No hay como ir a la escuela...”. Sentidos de la experiencia escolar

Este apartado pretende asumir el desafio reflexivo que proponen Dubet y Martuccelli: “Ya no
se trata solamente de preguntarse cudles son las motivaciones de los estudiantes, pregunta
tradicional, sino de saber de qué manera los estudiantes construyen el sentido de sus
estudios” (2000: 252). Para ello, recupero los testimonios de las y los jovenes segun las

logicas de accion de la sociologia de la experiencia.

En primer lugar, algunas participantes refieren:

E: (De las cosas de la escuela, cuales te parece que son cosas importantes para los chicos
y las chicas del barrio?

B: Principalmente, que les hablen de la educacion sexual, para que las chicas se vayan
sabiendo mas, como cuidarse, o siempre hacen una clase y entonces eso es muy
importante, para que vayan aprendiendo como cuidarse en las relaciones para que no se
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contagien enfermedades. Eso me gusta, para que se ensefie mas (Blanca, 17, estudiante,
EEM).

E: ;Para qué sirve la escuela Leila?

L: Y yo pienso que es para que los chicos aprendan, para que se desarrollen mas y para
que... se desarrollen, aprendan. Y para cuando ya estén grandes, ya digan yo aprendo y
cuando tengas un problema lo puedas resolver, porque como ya estudiaste, ya sabés
todo... ante un problema ya lo hacés facil (Leila, 16, estudiante, EEM).

Blanca y Leila ofrecen argumentos que podrian ser ubicados en la logica de integracion
puesto que aluden a los sentidos tradicionales, como es la adquisicion de conocimientos, que
se presumen utiles. Sus explicaciones encastran en la estructura del sistema: “para que los
chicos aprendan, para que se desarrollen mas”. Podria pensar que se encuentran
reproduciendo dichos normativos de los relatos tradicionales, que remiten a los sentidos de
origen del nivel medio, explicitados en el capitulo 8, cuyo fin era la formacién general con

conocimientos humanistas.

En segundo lugar, otras/os participantes defienden y promueven a otros/as jovenes que
estudien:
Y yo a varios de mis amigos les dije “por qué no estudian, si lo tenés acd, a un paso; son

tres horas...y no vas a estudiar (Jorge, 23, estudiante, BP).

Laburar dos o tres horas mas, ;de qué te sirve? Si al fin y al cabo vas a seguir ganando
eso. Pero este chabon que termind la EEM va a ganar mejor que vos. Porque tiene un
estudio, sabe hacer cosas. (...) Para mi estudiar es invertir en uno mismo (Samuel, 20,
estudiante, BP).

Desde la logica de estrategia, ambos testimonios explicitan los calculos racionales, por
ejemplo al considerar la distancia del BP, o la cantidad de horas que insume la cursada, frente
a los beneficios que puede tener el estudiar. Samuel, de hecho, manifiesta que estudiar es una

inversion.

Asimismo, en esta logica es posible ubicar otro argumento que emergié con muchisima

insistencia en el trabajo de campo:

2

E: (...) (Y en qué otras cosas crees que el titulo sirve? Cuando decis esto “El titulo sirve’
(para qué?

J: Sirve para poder seguir estudiando, vas a un laburo y tenés secundario y te toman. Si no
tenés secundario no te toman. Sirve para mucho. Te abre puertas, para seguir estudiando o
en lo laboral también. (Jorge, 23, estudiante, BP).

J: Porque sin el secundario terminado no podés trabajar de casi nada

E: Aha. Como que te da mas oportunidades de trabajo
J: Claro (...) La escuela te habilita a buscar trabajo (Juan, 17, estudiante, EEM)
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Este factor, también responde a la logica de estrategia, puesto que vincula los calculos de
costo con el objetivo del progreso social. Es decir, se trata de ubicar a la educacion —
particularmente el transito por la secundaria— como un medio para alcanzar una movilidad
social ascendente. Se trata de una estrategia para incrementar el capital cultural y mejorar asi
la posicion social y econdomica; se consolida como “(...) ‘'un arma’ que les permitira hacer
frente al creciente deterioro del empleo, a las transformaciones en la organizacion de la
produccion, a los cambios en la estructura laboral y al aumento del credencialismo en el
mercado de trabajo” (Guerra Ramirez, 2012: 252). De este modo, se trata de una maniobra de
compensacion, puesto que se orienta a alcanzar una mejor posicion social y equilibrar las
desventajas que sufren en otros dmbitos (familia, barrio, con pares, etc.) (Guerra Ramirez,

2012).

Sin embargo, en un punto este argumento comienza a ser cuestionado. El titulo del nivel
medio ya no garantiza tener un buen empleo, ni siquiera un empleo (Jacinto y Millenaar,
2015; Martinez, 2017). En un estudio con poblacion de sectores vulnerabilizados, Binstock y
Cerrutti (2005) encuentran que jovenes de tal procedencia son mas proclives a asignar un
valor instrumental a la educacion. Las autoras observan que si bien hoy el titulo secundario
no ofrece garantias de conseguir un trabajo, no tenerlo condena a peores puestos, mas
precarios o con formas abusivas.

La preocupacion —como una constante— sobre la falta de trabajo, refiere a un desajuste
importante entre los imaginarios juveniles, las expectativas sociales dominantes (de
incorporacion a través del trabajo) con la realidad que los jovenes estan percibiendo, una
realidad donde la escuela no es mas el trampolin para la incorporacion productiva, y
aunque mantiene un aura de lugar de conocimientos, éstos en la percepcion juvenil
parecen desconectados de la posibilidad de movilidad social (Reguillo, 2007: 105).

Entonces, podriamos cuestionarnos, si las/os jovenes creen en la movilidad social ascendente,
(por qué motivo no terminan los estudios? Un atisbo de respuesta puede ser porque empiezan
a descreer de tal destino. Saravi (2015) sostiene que estos sujetos comienzan a poner en duda
el valor de la escuela y se acrecientan otras alternativas que compiten con la via escolar, “La
pregunta que se plantean los jovenes y sus familias es si contar con mas ‘credenciales’

académicas se traducird en una mayor retribucion econémica” (p. 111).

Por otro lado, la educacién supone un trayecto complicado, costoso, dificil de sostener para
personas jovenes y sus familias, del que probablemente no obtendran ningun beneficio
significativo en el corto plazo, en términos de formacion, movilidad y ascenso social (Tenti

Fanfani, 2000).
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Frente al interrogante, Araujo y Martuccelli (2012) consideran que los sectores populares
confian en la promesa de movilidad ascendente a través de la educacion, en parte porque no

ven otra via para tal fin, tal como desarrollo en el capitulo 5.

En tercer lugar, otros argumentos de participantes consignan:

Y, yo creo que la escuela nos da asi como, nos da como un apoyo también, a veces,
moral. Porque hay algunos colegios que sé que dan, que les ayudan y les entienden
(Daniela, 20, estudiante, EEM)

E: Pero para el barrio, para la idiosincrasia de ese barrio, jla escuela qué seria?

G: Yo creo que la escuela seria el lugar donde comen, basicamente, este, yo creo que los
mandan mas que nada, para que no estén en la calle. O sea, no sé si los mandan tanto para
que aprendan, sino que creo que viene mas por ese lado (Gabriel, preceptor, EEM)

Y aca veo lo mismo, con los wachines de 13 afios que estan fumando marihuana. Y digo
“;donde estan tus papas? O ;qué hacen aca fumando y no estan en el colegio?” (Jorge,
23, estudiante, BP)

Estos tres testimonios, son algunos, entre varios, que también se enrolarian en la logica de
estrategia, puesto que detallan alcances y funciones de la escuela, desde una perspectiva
racional. Si bien la meta no es, como en los casos previos, la adquisicion de habilidades para
un mejor posicionamiento en la escala social, aqui se visualiza otro objetivo, vinculado con la
contencion: “nos da como un apoyo”, “para que no estén en la calle”. Florencia Gentile
(2016) recupera, y tensiona, significaciones comunes en las que la escuela ocupa un lugar
“libre de males” frente a otros espacios peligrosos como es la calle, tal como también

expresan las/os participantes citados.

Por ultimo, otro grupo de participantes refiere al sentido de la educacion en los siguientes
términos:

E: (Por qué querias estudiar?

C: Y yo me di cuenta cuando trabajé que te pueden usar mucho si no tenés estudios... que
ellos se aprovechan de eso, viste, encima eran re... re garcas. Y ahi fui aprendiendo
muchas cosas igual

E: (Esto de que se abusaban era con plata o los horarios, ese tipo de cosas?

C: Como que ellos te trataban como animales (...) Ahi dije “Yo no puedo vivir asi, tengo
que estudiar, saber algo para ver qué se puede hacer con esto”. Por lo menos tener
palabras ante esas cosas. Y asi queria terminar y también egresarme en algo y tener una
profesion, decia yo (Camilo, 24, estudiante, BP).

E: Eh, si habia algo puntual que tu mama hacia o decia para demostrar esto de que era
importante

L: Si, o sea igual, para toda la familia, la educacion es como muy importante. Es, “para
ser alguien en la vida” dice mi mama. Yo creo que soy alguien en la vida por mas que
estudie o no estudie. Pero, para tener mas conocimiento y no dejar que nos digan esto,

como darle la razon a los que dicen que... no servimos para nada (Lorena, 22, estudiante,
BP).
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E: ;Vos pensas que el hecho de ser papa, eh, ayudd a que vos quieras terminarlo [el
secundario] mas que si no hubieras sido papa?

J: Claro... como que, como te pones a pensar, no, que... qué ejemplo le voy a dar en un
futuro, qué se yo. Que él esté estudiando y no quiera estudiar y vos le exiges y ¢l te diga
“pero si vos no estudiaste, qué venis a reclamarme”. [Poder] decirle “Si yo pude, vos
podés” (Jorge, 23, estudiante, BP).

Estos testimonios darian cuenta de la logica de subjetivacion, ya que se distancian del orden
moral y se vinculan con la ética, aludiendo a la “(...) capacidad de vivirse como el autor de su

vida y como su propia referencia” (Dubet, 2013: 210).

Si bien Lorena discute con el mandato materno de llegar a “ser alguien en la vida”, puede
interpretarse aun en la disputa, los motivos de logro personal y demostrarse a si mismos una
superacion (Weiss, 2012). En otros estudios, Maria Inés Guerra Ramirez (2012) sostiene que
jovenes valoran de la escuela el acceso a conocimientos y competencias, que les permiten
“ver las cosas de otra manera” (p. 276). Es decir, las/os participantes refieren que mediante la
educacion pueden posicionarse diferente. Javier Auyero (1993) muestra como jovenes de
sectores populares perciben al transito escolar como un medio para “defenderse” en la vida,
para poder expresarse; “La escuela permite a nivel simbolico integrarse, intentar relacionarse

de manera pareja con los otros” (p. 72).

En un reciente estudio di Napoli y Richter (2019) introducen la nocion de huellos subjetivas,
por la cual manifiestan que las instituciones educativas ocupan un lugar donde jovenes de
sectores populares logran desarrollar ideas y proyectos; “Alli perciben la posibilidad de poder

ser como son, expresarse” (p. 36).

De este modo, las logicas de accion comandan diversamente las experiencias educativas de

jovenes:
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Figura 20. Logicas de accion en las experiencias educativas de jovenes
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Saravi (2015) advierte que los sentidos de la educacion no son simplemente diferentes, sino
que estan desigualmente construidos.

El sentido de la escuela se segmenta principalmente por sectores sociales y no a nivel
individual. Ademas, el eje mas relevante de esta fragmentacion es la desigualdad
socioecondémica. Mas alla de las motivaciones personales que pueden impulsar la agencia
y el deseo de estudiar, no son los individuos los que dotan de sentido a la escuela, sino
que estos sentidos se construyen socialmente en micro o meso espacios sociales (p. 104).

La poblacion migrante se encuentra en una posicion de mayores desigualdades respecto de la
nativa, aun en condiciones ya de vulneracion. Por esto, es interesante analizar el modo en que

estas logicas de accidon promueven la experiencia escolar para este grupo.

En un espacio social, tal como desarrollo en el capitulo 4, padres y madres migrantes
sostienen altas expectativas en el transito escolar de hijas/os, lo que supone esfuerzos
familiares para lograr una trayectoria exitosa durante el nivel primario. En el capitulo 5,
destaco que en el nivel medio si bien la participacion de progenitores es menor, parece que las
y los jovenes han incorporado el mandato de movilidad ascendente por cuanto ellas/os ya

reconocen la importancia del estudio.
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Novaro, Diez y Martinez (2017) consideran que en familias migrantes, el sentido instrumental
de la escuela, convive con la apuesta por la continuidad de estudios como condicion de
progreso, a la vez que se enfatizan en los sentidos meritocraticos propios de la educacion
secundaria. Las autoras reconocen la fuerte expectativa por la titulacion, a la que las
generaciones anteriores no tuvieron acceso. Sin embargo, tal como sefiala el capitulo 2, estos
sentidos se articulan con la importancia de que las/os jovenes se integren en los espacios de la
colectividad, como imperativo de continuidad y reproduccion de las condiciones de vida de la

poblacién migrante.

Franzé Mudan6, Moscoso y Calvo Sanchez (2011) refieren, al igual que la madre de Lorena
en el testimonio citado anteriormente, que el sentido del estudio y ascenso social se cristalizan
en expresiones como “ser alguien en la vida”. La experiencia migratoria podria suponer el no
ser “alguien”, en ningun lugar (ni aqui ni alli), por lo que mediante la adquisiciéon de
competencias se podria adquirir existencia. En este sentido, se observa la conjunciéon de

ambas logicas de accion: estrategia y subjetivacion.

9.6. “La escuela la construimos entre todos”

A partir del analisis de los sentidos en torno a las experiencias educativas de jovenes, resulta
imprescindible la reflexion sobre el modo en que la escuela se posiciona para los sujetos. A lo
largo de las entrevistas, preceptores de EEM insisten en que la educacion les va a servir para
el futuro; esta referencia en parte es apropiada por sus estudiantes. Sin embargo, hay
evidencia en que los mayores niveles educativos no garantizan necesariamente hoy mejores
posiciones sociales, ni acceso a ingresos mas altos. “Mas afios de escolaridad, con frecuencia
considerada la panacea de los hacedores de las politicas publicas, no han mejorado
sustancialmente el acceso al empleo en una economia cambiante” (Perlman, 2006: 176, citada
en Saravi, 2015: 111). En cambio, el capital social tendria una fuerte incidencia en tales

destinos, tal como se desarrolla en el capitulo 2.

En el marco del declive institucional, que conlleva la périda de potencia de los discursos
normativos institucionales, las/os jovenes —y el resto de la poblacién también— “descubren” la
falta de garantias en el acceso a un progreso a través de la educacion. Por ello, el desafio del
transito y egreso efectivo les supone una ardua tarea: crear y nutrirse de razones para no
abandonar. “Los individuos deben construir su experiencia a partir de motivaciones

débilmente determinadas” (Dubet y Martuccelli, 2000: 256).
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Considero central que en este panorama se visibilicen las responsabilidades institucionales.
“Si la carrera estable no esta dada por descontado como una promesa del sistema educativo,
no alcanzar dicha estabilidad no seria vivido como una frustracion que erosionaria el interés
por la educacion” (Kessler, 2014: 143). Es decir, las y los jovenes, que portan una imagen
estigmatizada, a lo que se adiciona la condicion de procedencia migrante para otros/as tantos,
emprenden un dificil camino en vistas a adquirir una mejor posicion social a través de la
educacion, siguiendo los discursos normativos y asimilacionistas (logica de integracion). A
su vez, por si fuera poco, cuando no alcanzan las metas propuestas son tildadas/os de
fracasadas/os, asumiendo las responsabilidades por tal desenlace. Considero que desde las
instituciones hay aspectos a destacar, que pueden propiciar un transito educativo diferente,

apartandose de los sentidos meramente instrumentales de la formacion.

Desde el 2006, se asume el desafio de la educacion para todas y todos, lo cual implica tender
hacia la igualdad de posiciones que plantea Dubet. “La escuela justa también debe ofrecer
bienes educativos que no se relacionen con el rendimiento selectivo, la utilidad, sino con el
reconocimiento y la dignidad debidos a cada individuo confiado a la escuela” (Dubet, 2004:
78). En este sentido, puede devenir un espacio de cuidado en la medida en que se caracteriza
por “la construccion de un lazo social tierno que tenga en cuenta la posibilidad de “alojar” al
otro en acto” (Chardon, 2013: 173).

Después el compaiierismo se trabaja un montdn... Después, trabajar en grupo, esa
hermandad que hay, como de distintos paises pero como... tratar de que todos seamos
iguales o sentirnos cada uno en.... Con sus culturas o sus raices, pero sentirnos como
en nuestras casas o nuestros paises (Lorena, 22, estudiante, BP).

Lorena se esta refiriendo a la igualdad individual de oportunidades que plantea la dimension
ética de la educacion escolar: insta al reconocimiento de cada uno como tal, siendo tratado
como un sujeto individual e igual a los demas, independientemente de sus desempefios
(Dubet, 2004) y de sus procedencias —podria agregar—. Este reto propone tomar distancia de
los enfoques asimilacionistas e integracionistas que consideran la inclusion de personas
migrantes a partir de la renuncia a las pautas de origen (Novaro, 2019). Mas bien, se pretende
conectar, es decir ser abiertas y accesibles, generar “la posibilidad de acogida de lo singular
de cada uno/a, y al mismo tiempo como un elemento que expresa un /ocus comun sobre el

cual situarse, resguardarse y conectarse” (Sustas, 2019: 67).
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En este sentido, pensar lo comun, para las/os participantes, no requeriria despojarse de lo
propio, de las raices culturales o ascendencias familiares. En cambio, supone trascender tales
pertenencias y arribar a lo que nos une (Dubet, 2017).

Sin la reconstruccion de un imaginario comun, no hay duda de que el reconocimiento
de unos sera percibido como una amenaza por parte de los otros. En tanto la
discriminacion proviene de las diferencias, nos obliga a decir qué tenemos en comuin y
a hacer juntos lo que soliamos llamar una sociedad (2017: 14).

Dubet reconoce que en la actualidad se hace necesario construir un tercero, cual principios,
representaciones, politicas y mecanismos comunes a quienes son discriminados y a las
mayorias, asi como también instituciones que puedan acoger todas las diferencias.

Crear un comun, en cambio, tiene que ver con crear un espacio de articulacion
distinto, complejo, de reunion de singularidades que no se suman unas a otras ni se
toleran simplemente por la obligacion de vivir juntas, tampoco de sujetos que
sacrifican su espacio subjetivo para entrar en una masa indiferenciada con otros
(Nicastro y Greco, 2009: 73).

Construir un tercero requiere necesariamente de incluir a estos sujetos inesperados. Las/os
jovenes de familias migrantes que irrumpen con su impronta y que cuestionan los sentidos
tradicionales de la institucion, deben ser alli alojados para poder asi devenir un espacio de
negociacion. Pedro (referente, BP) sostiene que “la escuela la construimos entre todos”,
haciendo referencia al modo de colaborar, donde cada uno aporta lo mejor que tiene, tanto en

sentido simbolico como material.

Un joven relata la invitacion de participar en los encuentros promovidos por la organizacion
politica a la que pertenecen las/os referentes del BP: “la propuesta siempre estd, siempre te
dicen ’si querés opinar de algo o presentar un proyecto, venite y decilo” (...) Participan gente
de afuera, gente del barrio y algunos que otros estudiantes. (...). Fui dos o tres veces, pero no
hablé, solo escuché” (Samuel, 20, estudiante, BP). Este tipo de encuentros tiende a la
consolidacion de una comunidad. Jean-Luc Nancy (1991; 2000) la define a partir del “ser en
comun” de los sujetos, a través de un proceso fluido de comunicacion basado en el
reconocimiento mutuo y el intercambio. Se produce la identificacion y la eliminacion de
distancias, mediante la interaccion reciproca de personas con sistemas de creencias,
experiencias e identidades diversas. “’Ser” para Nancy es algo esencialmente social: la
existencia es siempre coexistencia; el yo no es previo al nosotros” (Stornaiuolo, DiZio y
Hellmich, 2013: 81). Hay interpelaciones mutuas, en la voluntad de asociarse que tienen las

personas, que se ubica por encima de las diferencias. En la interaccion siempre hay distancia,
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que no debe ser comprendida como un vacio a llenar, sino como un espacio de

reconocimiento: de nosotros mismos en el otro y del otro en nosotros.

El testimonio de Pedro citado en el capitulo anterior, da cuenta de que en sus dindmicas
diarias, mediante espacios de consenso colectivo, las/os integrantes del BP se consideran
como pares; asimismo manifiesta la importancia de la igualdad como un atributo central que
se juega en la distribucion de tareas y de voto para tomar decisiones. Esta horizontalidad
podria propiciar la construccion de una comunidad y de “lo comun”, que permitan crear y
recrear cada vez —en la reflexividad institucional- un ambito de reconocimiento mutuo, por
sobre las diferencias, donde el respeto y la solidaridad generen lazos de subjetivacion en las y
los jovenes. Este tipo de relaciones son aquellas que pueden combatir, en la escala micro, las
situaciones de desigualdad (enfoque relacional) que viven las personas en posicion de
subordinacion (Reygadas, 2008). Esto no quita que haya tensiones en el interior de tales
dispositivos horizontales, producto de los diferentes compromisos y predisposiciones, lo que

puede producir frustraciones y enojos, que son parte de la propia experiencia.

En el contexto escolar, la modalidad intercultural bilingiie puede posicionarse como el
tercero, asi como contribuir a la formacion del comun. Vera Ferrdo Candau (2010) distingue
la interculturalidad funcional de la critica. En el primer caso se trata de la incorporacion de
esta tematica en el discurso oficial, favoreciendo la cohesion social, pero validando la
asimilacion de los grupos socioculturales subalternizados a la cultura hegemonica; el foco
reside en la disminucion de la tension y conflicto. En cambio, la interculturalidad critica
cuestiona las diferencias y desigualdades, pretende ser una propuesta ética y politica con el
objetivo de construir sociedades democraticas, que articulen igualdad y reconocimiento de las
diferentes culturas.

En lo que se refiere al ambito educativo, [las visiones criticas] no reducen la
interculturalidad a lo que podriamos llamar un enfoque aditivo, sino que pretenden una
transformacion curricular que afecte todos sus componentes y que cuestione la
construccion de la llamada “cultura comin” y de los conocimientos y valores
considerados “universales” (Ferrdo Candau, 2010: 340).

Considero que las instituciones educativas pueden configurarse bajo estos valores, lo que
supondria un salto cualitativo frente a la actual expectativa de movilidad social ascendente,
de corte instrumental. Es decir, resulta problematico que la escuela se estructure como una
institucion garante de progreso social, cuando ello le escapa a su posibilidad. Seria mucho
mas enriquecedor, para el proceso de subjetivacion que transitan las/os jovenes, que su

sentido gire en torno a la promocién de practicas democriticas y de ciudadania. Estas
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permiten el cuestionamiento de aquellas posiciones subalternizadas que ocupan jovenes de
familias migrantes en las vivencias de desigualdad relacional (capitulo 2). Tilly (2000)
reconoce que los pares categoriales se basan en la oposicion de distintas figuras, que luego de
un tiempo, al ser naturalizadas, comandan la desigual distribucion de recursos. Por ello, desde
una configuracion democratica y reflexiva, la escuela puede advenir como un espacio para

cuestionar tales sentidos y posiciones.

9.7. Recapitulando

El presente capitulo propone un analisis de algunas dimensiones institucionales, comunes a
las EEM y los BP, que tienen efecto en las experiencias educativas de jovenes, tal como

presento a continuacion.

El recorrido seguido comienza con un abordaje de estrategias hacia el interior y el exterior de
ambas instituciones. En los que se destacan, en primer lugar, enfoques de hospitalidad y de
reflexividad territorial. A continuacion recupero un emergente de las/os participantes
adultas/os: el poco egreso efectivo de las/os estudiantes. Desarrollo al respecto cuales son las
expectativas a futuro que éstas/os refieren y en funcion de ellas, el titulo no aparece como
central, mucho menos en un contexto actual de pérdida de garantia en torno a su funcion
instrumental para garantizar un progreso social. En tercer lugar, doy cuenta de las
valoraciones por la educacion que atribuyen las/os jovenes, los cuales son agrupados en las
logicas de accion de la sociologia de la experiencia. De este modo, entran en tension sentidos
de adquisicion de conocimientos (logica de integracion), expectativas de movilidad
ascendente y contencion (logica de estrategia) y la posibilidad de posicionarse de un modo

diverso, novedoso (logica de subjetivacion).

El recorrido del capitulo es representado en la siguiente figura:
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Figura 21. Recorrido capitulo 9.
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A partir de los planteos previos, detallo que la escuela se encuentra con el desafio de
construir un espacio comun, capaz de alojar a la nueva poblacion que llega. La
interculturalidad constituye una herramienta que promueve el respeto y la valoracion de lo
diverso, con vistas a la construccion de practicas democraticas y de ciudadania, las cuales

trascienden la trayectoria escolar.

La propuesta derrideana de hospitalidad ofrece pistas para pensar en una escuela disponible,
que sea acorde a los sentidos que las y los jovenes hoy le otorgan a la educacion. La escuela
no puede ofrecerles mas una gratificacion diferida, al modo de promesa moderna. Mas bien,
es importante generar una gratificacion presente, para que perseveren (Nobile, 2011), la cual
resulta de tratos de respeto y reconocimiento, que son la base de la construccion de

ciudadania. Es posible advertir que en el encuentro con pares y con docentes, se disefian
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espacios de cooperacion, de busqueda de consensos, a la vez que de tensiones y conflictos
internos. La escuela deviene una instancia de ejercicio democratico, donde pueden aplazarse
las estigmatizaciones que sufren las/os jovenes (capitulo 3), en vistas a promover pautas de

ciudadania, que propicien el convivir con un otro diverso.

Este capitulo apunta a visibilizar qué se pretende universalizar con la obligatoriedad del nivel
medio, a partir de considerar tanto las condiciones de posibilidad institucionales, como las
expectativas subjetivas de sus estudiantes. Es en ese didlogo necesario, en esa lectura
pertinente entre lo que la institucion ofrece y lo que el joven precisa, es donde podra gestarse
un verdadero sentido de dicha universalizacion. Esto compone un desafio importante, dado
que cada joven no pretende lo mismo de su transito escolar; tal escollo puede tratar de

superarse a partir del disefio de aquello que si es comtn a todos y todas.

En las secciones previas introduzco que el sentido de lo comun, de esa comunidad, que se
puede construir en el ambito educativo, remite al poder ser, a la construccion de una auto
valoracion positiva, quizas distinta a la que se construya en otros ambitos. Este poder ser
reconoce el sentido de la transmision propio del ambito educativo. En un espacio de
relaciones mas horizontales, mas empaticas, pueden disefiarse estrategias de mitigacion de las
desigualdades que sufren jovenes, especialmente hijas/os de migrantes. La igualdad
individual de oportunidades que plantea Dubet (2004) no deberia ser una retorica, sino una
premisa de trabajo. Solo desde esta perspectiva, las y los descendientes de migrantes dejaran

de ser asimilados en el transito escolar, para pasar a ser reconocidos en su singularidad.

Es importante reconocer la potencialidad que posee la escuela, quizas por sobre cualquier otra
institucion, para alcanzar tales metas. En los capitulos 4 y 5 detallo la legitimidad que tiene a
partir del reconocimiento y valoracion desde la familia. En este capitulo, afiado que se
constituye como una institucion territorial, por cuanto mantiene fuertes lazos con el barrio,

como un espacio mas amplio en donde se incluye (y configuran mutuamente).
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Capitulo 10: Conclusiones

Esta tesis surge de interrogantes en torno coémo se construyen las experiencias educativas de
jovenes migrantes o hijos/as de migrantes de sectores populares de la CABA, cémo se
estructuran pruebas y soportes para poder enfrentarla, de qué modo se constituyen las
relaciones intergeneracionales y la vinculacion de estos/as jovenes con escuelas secundarias.
A partir de los mismos y con el objetivo de analizar de manera integral dichas experiencias,
utilizo estrategias de investigacion de tipo cualitativo. Por medio de entrevistas,
observaciones y relatos biograficos he logrado reconstruir categorias emergentes que

propician una lectura de los datos.

El titulo del trabajo —“'Ser alguien en la vida'. Desigualdades e individuacion en las
experiencias educativas de jovenes hijos/as de migrantes de sectores populares en la Ciudad
Auténoma de Buenos Aires”— da cuenta de los argumentos esgrimidos en los capitulos. En
primer lugar, las experiencias educativas de tales actores constituyen el objeto de este
estudio. Me valgo, para asirlo, de las sociologias de la experiencia y la individuacion, ya que
son propuestas teoricas-epistemologicas que focalizan en los arreglos individuales de los
actores, que les permiten afrontar contradicciones sistémicas. En los capitulos previos
articulo algunos datos con los operadores analiticos de estas perspectivas (prueba y soporte
para el caso de la sociologia de la individuacion; logicas de accion —integracion, estrategia y
subjetivacion— para la sociologia de la experiencia). A partir de ellos, detallo en las biografias
individuales y en los relatos de sus experiencias educativas, como las/os jovenes de familias
migrantes, en tanto hiper actores relaciones, desarrollan su capacidad de agencia y
reflexividad. Estas perspectivas teoricas visibilizan las tensiones en los procesos de

individuacion que viven a diario los sujetos en el marco del declive institucional.

Por otro lado, en el titulo se representan las desigualdades sociales que atraviesan a las/os
jovenes hijas/os de migrantes. En su transito por la educacion media, franquean los procesos
de selectividad y distincion jerarquica, que coexisten con discursos igualitarios del sistema
educativo a la vez que con aspiraciones de continuidad y distincion identitaria. Los
desarrollos propuestos se inscriben en la perspectiva de la desigualdad relacional,
considerando los planteos de Charles Tilly, Luis Reygadas, Gonzalo Saravi, Kathya Araujo,

Francois Dubet, entre otros.
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A su vez, el mandato de “ser alguien en la vida” refiere al anhelo de movilidad social
ascendente que se transmite de padres/madres a hijas/os. En ¢l se incorporan los sentidos de
la educacion para el proyecto migratorio, que son problematizados por jovenes a lo largo de

sus procesos de subjetivacion.

El trabajo se emplaza en sectores populares de la CABA, lo que es abordado desde las
dimensiones de territorialidad que representan las instituciones EEM y BP, asi como desde
las condiciones, simbolicas y materiales, que ejercen efectos en las experiencias educativas
de jovenes. Las dinamicas de ambas instituciones son analizadas en un recorrido que va

desde sus regimenes académicos hasta sus practicas de hospitalidad.

Ahora bien, tomando como premisa la dialéctica entre igualdad y desigualdad, en las
siguientes secciones me propongo desarrollar la tension entre mecanismos que (re)producen y
compensan la desigualdad, en cuatro configuraciones posibles: estructural, interaccional,
subjetiva e institucional. Estas configuraciones aluden a planos de expresion de dicha
dialéctica, que a su vez se influencian entre si>. De este modo, pretendo articular los
contenidos analizados en las experiencias educativas, desde una mirada que, opuesta a la

dicotomia, visibilice las tensiones presentes.

En la configuracion estructural incluyo factores tales como leyes, tradicion, el disefio del
sistema escolar, la influencia de medios de comunicaciéon en la construccion de la imagen
del/de la joven migrante. Se trata de elementos que producen, reproducen, pero también
mitigan las desigualdades que se expresan en las experiencias educativas. En la segunda
configuracion, la intergeneracional, recupero las relaciones entre padres/madres e hijos/as, a
partir del apoyo a la escolaridad, los sentidos de la movilidad social a través de la educacion y
el lugar del trabajo para la familia. Doy cuenta, ademads, de como se expresan las logicas de
estrategia y subjetivacion. A continuacion, desarrollo el plano subjetivo en que se expresa
dicha dialéctica, atribuyendo especial atencion a las dindmicas de estigmatizacion y

discriminacion, por un lado, y la reflexividad y agencia, por el otro. A su vez, aludo a las

%% Rosa Buenfil Burgos (1995), siguiendo autores clasicos (Foucault, Derrida, Habermas y Bourdieu), sefiala el
caracter incompleto de toda configuracion, que habilita a la movilizacion. Considera que no hay centro, sino
puntos nodales, desde los que articular sujetos y discursos, asumiendo el caracter relacional de las identidades
sociales. “Es el reconocimiento del cardcter relacional, flotante, multiples, abierto e incompleto de las
configuraciones sociales; de la improductividad de establecer un fundamento tltimo y universal, un centro fijo y
una teoria y estrategia politica globalizante, lo que nos permitira ensayar formas alternativas y diversas,
especificas pero articulables, de relacionarnos socialmente de manera distinta a la que hoy repudiamos” (p.61).
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vivencias de responsabilizacion de jovenes por sus destinos escolares, que son tensionadas
por la posibilidad de un movimiento subjetivo en cada desafiliacion escolar. Finalmente, en la
cuarta seccion, introduzco el ambito institucional, destacando alli las interacciones entre
jovenes y con referentes, entre familia e institucion, y con el barrio (territorio), puesto que alli
se expresan de modo diverso la produccion, reproducciéon y compensacion de las
desigualdades Recupero también algunos aspectos de la organizacion institucional y
puntualmente la preocupacion por el no egreso efectivo que destacan referentes de EEM y
BP. El capitulo culmina con una integracion de las configuraciones previas y la articulacion
con reflexiones en torno al sentido de la educacion, su capacidad de promover practicas

democraticas y pautas de ciudadania en el marco escolar.

10.1. Configuracion estructural de las (des)igualdades

Hay algunos factores que pueden ser considerados como estructurales. Consisten en aquellas
leyes, programas, politicas, la propia historia, que condicionan la (re)produccion y mitigacion

de las desigualdades.

En primer lugar, la poblacion que proviene de paises limitrofes constituye un grupo
desfavorecido y desprestigiado desde los inicios de la nacion. Tal como introduzco en el
capitulo 2, la inmigracion europea era valorada por cuanto se suponia que traerian los valores
de progreso para la surgiente nacion, bajo la imagen del “inmigrante trabajador”. Desde
aquellos tiempos ya existia una movilidad regional, pero era invisibilizada. Luego, con la
crisis del campo y el proceso de industrializacion, ese colectivo proveniente de paises
limitrofes se desplaza desde las provincias del interior argentino hacia los centros urbanos. En
su llegada, debido a la falta de planificacion urbana, se les destina a vivir en barrios
vulnerables y se acrecientan notoriamente las villas miseria —procesos de exclusion
incluyente—. En este sentido, pueden verse dos elementos del nivel estructural que provocan
desigualdad: por un lado, desde su llegada las/os migrantes que provienen de paises de la
region no eran valorados y se les asocia, junto a su nacionalidad, los rasgos fenotipicos en
referencia a una marcacion étnica. Por el otro, el ubicarse en asentamientos tan precarios, los
compele a vivir situaciones de desigualdad material, habitacional, de acceso a servicios, etc.

(que componen otras dimensiones de la desigualdad).

Pero, al mismo tiempo, también alli se tejen mecanismos que compensan la desigualdad. En

el capitulo 9 detallo los modos en que se construyen lazos de solidaridad barriales, tipicos de
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sectores populares, donde se establecen luchas colectivas por demandas sociales, asi como
también se convierten en verdaderos soportes de la biografia de actores. Por ejemplo, EEM y
BP se comportan como instituciones territoriales que promueven estrategias en funcion de las
dinamicas y necesidades barriales, con vistas a la garantia de derechos. Se gestan acciones

reciprocas entre instituciones y vecinas/os, que consolidan lazos y encuentros entre actores.

En segundo lugar, la educacion de migrantes se enmarca en dos leyes centrales: la Ley
Nacional de Educacion (LEN, 26.206) y la Ley de Migraciones (25.871). Ambas representan
el enfoque de derechos, por el cual se busca garantizar el acceso, permanencia y egreso
efectivo de jovenes, en un marco de igualdad, sin importar la condicion de regularidad. A la
vez, estas leyes de tinte garantista son contradichas por el DNU 70/2017, ain vigente, que
posiciona a esta poblacion como criminal, cercenando sus garantias y derechos (ver capitulo

2).

Asismismo, la LEN establece ocho modalidades para el disefio de cada nivel, entre las que se
incluye la Educacion Intercultural Bilingiie (EIB). Esta se destina tanto a personas de pueblos
originarios como a migrantes y promueve el respeto y valoracion a la diversidad cultural, por
lo que se inscribe en una perspectiva de inclusion, opuesta a la de asimilacion o integracion
(capitulo 3). Sin embargo, varios estudios reconocen que esta modalidad tiene una escasa
aplicacion en las escuelas argentinas. Se observan algunos intentos de instrumentarla en el
nivel primario pero no en el secundario y éstos se dirigen a la poblacion originaria, mediante

estrategias de bilingiiismo, antes que a la migrante.

Ademas, lo propuesto por ambas leyes se encuentra tensionado por el disefio del sistema
educativo que se caracteriza por una fragmentacion en sus circuitos (capitulos 3, 7, 8 y 9). Es
decir, se establecen escuelas de mejor y peor “calidad”, a las que acceden o persisten
determinados grupos. Los modos para lograr este “efecto colador” son varios: desde
limitantes en la inscripcion hasta las propias dinamicas escolares que, ocultas, sin
explicitacion ni mediacion, resultan insostenibles para muchas familias migrantes.
Adicionalmente, la desigualdad urbana determina que algunas escuelas —“mejores”— se
encuentren en los barrios de mayor poder adquisitivo, mientras que otras —‘peores”—, en la
periferia; por lo que acceder a aquellas supondria el obstaculo de la movilidad. Y, en tercer
lugar, los BP no cuentan con reconocimiento oficial o si lo hacen, no estan dotados de iguales
recursos (capitulo 1 y 8), lo que impide que efectivamente haya igualdad en las trayectorias

de jovenes entre una y otra escuela.
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Otro elemento de este plano estructural y que condiciona tanto la (re)producciéon como la
compensacion de las desigualdades en la experiencia educativa, es el de la imagen
estereotipada de jovenes de familias migrantes. En el capitulo 2 refiero el modo en que esta
poblacion es estigmatizada por discursos politicos y medios de comunicacion,
particularmente en los afios noventa, durante los procesos de neoliberalismo. En dicho
periodo se produce una pauperizacion de la sociedad, hay aumento de pobreza, de desempleo,
pérdida de instituciones de acceso a servicios sociales, etc. Se encuentra como chivo
expiatorio a la poblacion migrante para justificar tanto los indices de desigualdad (“vienen a
robar el trabajo”) como de inseguridad (“son delincuentes”). En el caso de jovenes, en los
capitulos 3 y 5, destaco que son estigmatizados/as y discriminados/as y que logran atribuir
parte de la construccion de este imaginario a los medios de comunicacion. Por ello, les resulta

dificil acceder a trabajos, son victimas de situaciones de exclusion y de culpabilizacion.

Finalmente, a lo largo de la tesis algunas lecturas que fueron ubicadas oportunamente en la
loégica de integracion (de la sociologia de la experiencia) pueden incluirse en este plano
estructural en los mecanismos de produccion y reproduccion de las desigualdad6556:

- La escuela secundaria surge con el impetu de reproducir los valores de la sociedad,
con la meta de proveer de conocimientos generales a una aristocracia que continte sus
estudios en el nivel universitario. Muchas veces las y los jovenes reclaman aquellos
sentidos originales, vinculados con la provision de conocimientos que suponen utiles
para sus vidas (capitulos 7y 9).

- La institucion escolar se conduce desde una posicion vertical jerarquica hacia la
familia, a partir de los modos en que convoca y las juzga (capitulos 4 y 5).

- En lo que respecta a las dinamicas escolares, varios estudios denuncian que docentes
reproducen estos estereotipos, al considerar a sus estudiantes como personas sumisas,

calladas, lentas, menos capaces (capitulo 3).

La configuracion estructural de la dialéctica puede expresarse a partir del siguiente cuadro:

%6 No se trata de una linealidad directa entre logica de integracion y plano estructural; mas bien hay cruces
multiples entre las configuraciones de desigualdad y las 16gicas de accion. Destaco la de integracion, puesto que
puede articularse de manera hegemonica, por sobre las demas.
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Tabla 21. Configuracion estructural de las (des)igualdades, en experiencias educativas de jovenes de
familias migrantes, en CABA.

DIALECTICA IGUALDAD-DESIGUALDAD

Mecanismos de produccion de desigualdades Mecanismos de compensacion de

desigualdades
Construccion de vinculos territoriales y lazos
solidarios. Hay reciprocidad entre vecinos/as
e instituciones

Vivir en villas de la ciudad, precariedad material,
inequidad en el acceso a bienes y servicios

DNU 70/2017 y fragmentacion del Sistema LEN y Ley de Migraciones: derecho a la
Educativo Nacional educacion en igualdad de condiciones

EIB como modalidad reconocida en la LEN,

Escasa aplicacion de la EIB inclusién de diversidad

Desigualdad urbana (dificil acceso a escuelas de
mejor "calidad"); la fragmentacion del Sistema
Educativo; no todos los BP tienen reconocimiento
oficial

LEN promueve igualdad educativa

Imagen de inmigrantes (influencia de medios de
comunicacion): estigmatizacion; muchas veces
apropiada por docentes

Vinculacion escuela-familia desde una logica
vertical.

Fuente: Elaboracion propia.

10.2. Configuracion intergeneracional de las (des)igualdades

La dialéctica de la desigualdad, en un segundo plano, se expresa a partir de las interacciones.
En varios capitulos de la tesis recorro como se construyen las relaciones intergeneracionales
(padres/madres-hijos/as y docentes-estudiantes) a partir de las experiencias educativas. Es
posible advertir que en tales vinculaciones emergen mecanismos de (re)produccion a la vez
que compensacion de las desigualdades. En esta seccion desarrollo aquellas que acontecen en

el ambito familiar.

En el capitulo 4, consigno que en un tiempo pasado, cuando adultos/as asistian a la primaria
en sus paises de origen, sus progenitores no brindaban apoyo activo hacia la escolaridad de
menores. Es decir, les dejaban estudiar pero sin promover tanto la continuidad escolar, no asi
la insercion en el mercado de trabajo (para el varon) y el ambito doméstico (para la mujer).
En esta escena, las desigualdades se reproducen en la medida en que no hay igual destino
para las familias pobres y ricas, asi como tampoco entre mujeres y varones. Por otro lado, en
el plano relacional hay una desigualdad vertical entre padres (con rol autoritario y disciplinar)
e hijos/as (que debian acatar 6rdenes). En este sentido, se expresan los pares categoriales

(Tilly, 2000) que sostienen las desigualdades persistentes: mujer-varon; adulto-menor;
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familias vulnerabilizadas (sus miembros deben trabajar)-familias en condiciones favorables

(los miembros menores pueden estudiar).

En la actualidad, cuando se analiza la experiencia de sus hijos/as en escuelas primarias, tales
adultos/as se comportan de un modo diverso: apoyan enérgicamente su escolaridad,
ejerciendo una supervision a docentes; asi como también buscan construir vinculos mas
afectivos con las/os nifias/os. En este sentido, podria tratarse de un mecanismo de
compensacion de las desigualdades en la vinculacion entre adultos y menores, que esta

mediada por el afecto.

La relacion de padres y madres con hijos/as jovenes manifiesta un doble caracter. Por un
lado, les consideran grandes, a partir de su ingreso en la secundaria, por lo que no les
controlan los deberes como sucedia antes (durante la primaria). En este sentido, pareciera
haber un relajamiento de las distancias jerarquicas entre ambas posiciones. Por otro lado, en
varios aspectos ejercen control, que antes conducian hacia docentes. Es decir, les cuestionan
los horarios de llegada, las salidas, temen que algo pueda pasarles, etc., lo que alude a una
relacion de desigualdad en la medida en que las/os jovenes brindan explicaciones, no asi de

manera inversa.

El vinculo intergeneracional se encuentra tensionado a partir de la consideracion de la
educaciéon como un canal para la movilidad social ascendente, lo que supone esfuerzos
familiares entre los que se destaca el permanecer viviendo en Buenos Aires. A su vez, cuando
las/os hijas/os son jovenes dicho mandato parece haber sido incorporado, ya que éstas/os
reconocen la importancia de estudiar para “tener mejores trabajos”, lo que posiciona su

trayectoria escolar desde una logica instrumental (ver capitulos 4 y 5).

Siguiendo tal expectativa, padres y madres se esfuerzan en sostener econdmicamente la
familia y evitar que sus descendientes se inserten tempranamente en el mercado de trabajo, lo
que da cuenta de una distancia (logica de subjetivacion) respecto de lo que vivieron en sus
propias experiencias y de vinculos mas cercanos que les permiten posicionarse de una manera
empatica con ellos. En igual sentido, dicho mandato de movilidad social ascendente se
transmite mediante una narracion que pretende lograr “(...) que no sean como nosotros, que
no repitan la historia”. Es propio de la transmisién que quien recibe ese legado no lo

reproduce sin mas, sino que hay alteracion, creacion, invencion en una nueva oportunidad.
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Ahora bien, las/os jovenes buscan opciones de trabajo (durante fines de semana, en el verano,
pocas horas o con familiares) que les permitan alcanzar algunos ingresos, sin descuidar su
escolaridad. Se expresa asi la agencia juvenil y la horizontalidad en las relaciones, ya que se
proponen con su sueldo contribuir en la economia familiar o costear sus gastos personales,
sin pedirle a sus padres/madres. Esta situacion daria cuenta de mecanismos de compensacion
de las desigualdades, puesto que se acercan las posiciones y se horizontalizan las relaciones
intergeneracionales. Es importante enmarcarlas en un contexto amplio, dado que en América
Latina acontecen cada vez mayores demandas de tratos respetuosos y horizontales entre

ciudadanos (Araujo y Martuccelli, 2012; Araujo, 2016; 2019).

En esta configuracion se expresa primordialmente —aunque no de modo exclusivo— la logica
de estrategia (sociologia de la experiencia), ya que:

- Padres y madres explicitan de manera racional los modos en que participan en la
escolaridad de hijos/as en edad primaria (por ejemplo cuando acompafian en salidas,
eligen escuela, supervisan maestras). También expresan otras formas de acompafiar,
menos intensas, durante las secundarias, las cuales no siempre son visibilizados por la
escuela (como es evitar distracciones al momento de estudiar, preguntar por
desempefios, evitar que trabajen, elegir otras escuelas cuando hay interrupciones
temporales), pero tampoco son cuestionadas negativamente por sus hijos/as.

- El objetivo de alcanzar un buen trabajo a futuro es explicado por jovenes de manera
racional, justificando asi las elecciones escolares, los motivos de estudiar, el modo en
que sus padres y madres se posicionan respecto de dicho proyecto, etc. Asimismo,
cada nueva reafiliacion en la escuela supone un comenzar de cero, que les obliga a

adaptarse a regimenes académicos particulares (capitulo 7).

Asimismo, estos mecanismos también pueden enmarcarse en la logica de la subjetividad ya
que las/os progenitores disefian nuevos modos de conducirse, diversos a los que vivieron y
que tampoco se explican desde célculos racionales. Y particularmente la transmision de
padres/madres a hijos/as da cuenta de una apuesta, que supone riesgo, ya que no hay

garantias, por el devenir futuro.

De manera sintética esta configuracion intergeneracional puede verse representada a

continuacion:
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Tabla 22. Configuracion intergeneracional en el ambito familiar, de las (des)igualdades, a partir de
experiencias educativas en familias migrantes.

DIALECTICA IGUALDAD-DESIGUALDAD

Mecanismos de produccion de desigualdades Mecanismos de compensacion de

desigualdades
Antes: adultos que se conducian de manera vertical

con sus hijos/as, vinculos autoritarios. También habia Actualidad: vinculos afectivos y cercanos
desigualdad de género, en cuanto a las tareas a entre padres/madres e hijos/as.
cumplir.
Relacion con hijos/as jovenes: "ya son grandes", Ejercen supervision y control en algunos
relajamiento de control parental. aspectos de la vida de hijas/os.

Padres y madres no le exigen a hijas/os que
trabajen, hacen el esfuerzo de sostener
econdémicamente la casa.

Exigencia de trabajo en edad escolar lo que conducia
a una interrupcion

Mandato de progreso social via educacion, a través
de la transmision, que reconoce y apuesta a una no
reproduccion por parte de hijos/as

Hijos/as trabajan, con opciones laborales que
no pongan en riesgo la continuidad escolar

Fuente: Elaboracion propia.

Puede verse que la experiencia escolar adquiere caracter de prueba, no solo para jévenes sino
también para sus familias. Este desafio estd multiplemente condicionado: se basa en
ordenamientos meritocraticos, con circuitos escolares fragmentados y desiguales, sin
reconocimiento de sus trayectorias previas. A fin de asumirlo las familias contribuyen y
disefian esfuerzos colectivos, que implica una distancia respecto de una responsabilizacion
individual por el éxito, que tenia lugar durante las trayectorias de padres y madres (capitulo
4).

10.3. Configuracion subjetiva de las (des)igualdades

Las y los jovenes atraviesan procesos de construccion identitaria con gran intensidad. Para el
caso de quienes proceden de familias migrantes se les impone una definicion adicional a
partir del dilema entre mantenerse vinculadas/os con las culturas de origen familiar
(migratorias) o adaptarse a los nuevos valores y estilos, que son frecuentemente criticados por
sus familias (capitulo 2). La desigualdad se expresa en el desenlace de cada opcion. Mientras
que si se mantienen cercanos/as a su cultura de origen familiar, estarian respondiendo (a
modo de don y contra-don, en algtn sentido) a la apuesta familiar, por otro lado se ubicarian
en una posicion de estigmatizacion, ya que los rasgos y costumbres se acercan a los
estereotipos prejuzgados. En cambio, sufren la desazon familiar cuando se identifican con su

grupo de pares nativos/as, que son considerados/as como una mala influencia. Ademas, en
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tales encuentros y salidas, el control parental se ejerce con mas intensidad, que si se juntan

con otros/as connacionales.

A partir de quedar ubicadas/os bajo el estereotipo, se les estigmatiza y discrimina. De este
modo, las diferencias se convierten en desigualdades (Cohen, 2009), puesto que conducen a
ser excluidas/os, aisladas/os, burladas/os y hasta agredidas/os fisicamente (ver capitulo 6).
Ahora bien, en el capitulo 8 recupero las autoimagenes de jovenes, las cuales son muy
positivas. A partir de las mismas se observa una autoconfianza, lo que proviene de sentirse
reconocidas/os en las interacciones que ocurren en una escuela que les deja ser. En este
sentido, cuando la institucién se vuelve disponible, recibe, aloja y cuida, las y los jovenes
pueden construir una estima propia que brinda seguridad ontolégica, superando o limitando
las otras subestimaciones. Este tipo de habilitaciones responden a mecanismos que mitigan

las desigualdades.

Por otro lado, en la configuracion subjetiva también es posible incluir la responsabilizacion
que viven las y los jovenes por sus desempeiios escolares. En el capitulo 6 detallo que sus
interrupciones educativas no se deben, como ellas/os atribuyen, a que fallan o que no se
esfuerzan lo suficiente. Mas bien, en un andlisis integral emerge todo un contexto que
propicia ese desenlace. Hacerles sentir/sentirse responsables promueve desigualdades, en la
medida en que se ocultan otros factores que alli inciden, como son las condiciones de
vulnerabilidad material, inestabilidad econdmica, residir en zonas alejadas de las escuelas,
dificultades en el acceso a servicios de salud o sociales, entre otros. Por ello, no reconocer
codmo repercuten estos factores en el €xito en la carrera escolar da cuenta de una inequidad en
el acceso y contribuye a la estigmatizacion de este grupo, tildado, como sefialo anteriormente,
de vagos o que provienen de una cultura del sacrificio (en referencia a que prefieren trabajar

antes que estudiar).

En tension con este planteo, en las interrupciones se produce una posibilidad, al detener el
actuar automatico y la reproduccion de escenas. Entonces, en ese frenar se puede producir
una mirada diferente, propia de la 16gica de subjetivacion (capitulo 7). Justamente, a partir de
las desafiliaciones las y los jovenes pueden volver a intentar y buscan otras opciones para
estudiar. Esta nueva etapa daria cuenta de una busqueda de compensacion de las

desigualdades, en el ejercicio al derecho de la educacion.
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Es interesante advertir que esta dialéctica también se expresa en el cuerpo. Las y los jovenes
refieren sentir vergiienza de preguntar cuando no entienden algo o de expresarse en algunos
lugares o con el solo hecho de imaginarse la cara del otro cuando descubra que es migrante
(capitulo 6). Ademas, cuando se compara la situacion que vivia al momento de interrumpir su
trayectoria, con las explicaciones que brindan y las emociones que sienten, puede verse que
sobreviene bronca, enojo, desilusion, culpa, etc. (capitulo 7). Estas sensaciones denuncian,

desde el cuerpo, las desigualdades sufridas, que duelen.

Finalmente, un mecanismo que mitiga las desigualdades que viven las y los jovenes es la
reflexividad, por la cual cuestionan —de alguna manera, por momentos, en un proceso— los
6rdenes de sentido. Manifiestan que por medio de la educacion pueden pensar y expresarse
de otro modo, defenderse, superarse. La reflexividad en cuanto a la problematizacion y
desnaturalizacion de vivencias, junto con el accionar en consecuencia (decir, hacer, luchar,
reclamar, actuar...) da cuenta del desarrollo de la agencia (capitulo 9). En este sentido, si bien
transitan un dilema identitario de manera permanente, que se expresa en sus emociones y
sentimientos, también se destaca que construyen su propia subjetividad a partir de las

experiencias educativas que habilitan practicas autdnomas.

En esta configuracion introduzco otro elemento de la logica de subjetivacion (sociologia de la
experiencia):

- Las y los hijas/os de migrantes reciben el legado parental y se apropian del sentido de

la educacion para alcanzar mejores posiciones en la escala social. Sin embargo, el

como se logra es un camino impreciso. En la superacion, o no, de las dificultades que

deben atravesar se produce un hacer creativo, autbonomo, no reproductivo.

Concluyo con la presentacion sistematica de los argumentos incluidos en la configuracion

subjetiva de la dialéctica entre (re)produccion y mitigacion de las desigualdades.
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Tabla 23. Configuracion subjetiva de las (des)igualdades, en experiencias educativas de jovenes de
familias migrantes, en CABA.

DIALECTICA IGUALDAD-DESIGUALDAD

Mecanismos de produccion de desigualdades Mecanismos de compensacion de

desigualdades
Escuela como institucion de reconocimiento,
aloja, cuida. Promueve la seguridad
ontologica

Estigmatizacion producto de rasgos y costumbres de
paises de origen

Interrupciones escolares como pausa.

Responsabilizacion por sus "fracasos" escolares. Posibilidad de nuevo actuar. Revinculacion
escolar.
Vivir la desigualdad en el cuerpo: vergiienza, bronca,  Desarrollo de la reflexividad y agencia en su
culpa... construccion subjetiva.

Fuente: Elaboracion propia.

10.4. Configuracion institucional de las (des)igualdades

Continuando con el desarrollo anterior, en la configuracion institucional es posible ubicar a
las interacciones que tienen lugar en cada escuela. Primeramente, acontecen los encuentros
con otras/os jovenes, al tratarse de un espacio de sociabilidad. Se produce un cruce de
miradas, mediante las cuales se devela la intimidad propia (Simmel, 2014), que conduce a
procesos de reconocimiento y menosprecio. Este ultimo es aducido a la convivencia con
pares, en cambio el primero es propio del encuentro con profes que también tiene lugar en el
ambito institucional. Por ello, la configuracion institucional predispone a la produccion de
desigualdades, cuando se reproducen los estereotipos y se discrimina en consecuencia
(capitulos 6), pero también a su compensacion, cuando hay reconocimiento, buen trato y

cuidado, principalmente de parte de referentes (capitulo 6 y 8).

En segundo lugar, tanto las EEM como los BP organizan sus dindmicas en regimenes
académicos. En el capitulo 8 destaco varios ejes en comun, aunque con estrategias diversas,
deteniéndome en las condiciones de promocion y asistencia requeridas en cada institucion.
En el caso de las EEM, se exige la aprobacion de las materias (en trimestres) de manera
independiente, pero que en la sumatoria total se define si la/el estudiante promociona el afo.
También se cuentan la cantidad de faltas maximas que pueden tener. Ambos requisitos
pueden determinar que se repita el afio, por lo cual se debe volver a cursar todas las materias,
independientemente de si fueran aprobadas o no. Este tipo de disefios estaria mas cercano a la
produccion de desigualdades, dado que, opuesto a la igualdad individual de oportunidades, no
reconoce la particularidad de cada quien, exigiendo cumplimientos que quizas excedan a la

posibilidad real de la/ del estudiante (por ejemplo si tuviera que trabajar). En un sentido muy
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diferente, el BP flexibiliza tales requerimientos. Si bien mantiene como horizonte la
asistencia de estudiantes, disefia los modos de cursada en funcién de las chances reales de ser
cumplidos; esto es: cambian dias de clase o de asamblea, ajustan horarios, estan abiertos a
modificaciones en la dindmica ante coyunturas que asi lo ameriten. A su vez, la aprobacion
de materias se produce por correlatividades, lo que favorece que el/la estudiante pueda
avanzar a su propio ritmo, ya que puede promocionar una materia pero no otra del mismo
afio. Por ello, este diseio podria compensar las desigualdades, en el sentido en que adecua el
formato a fin de garantizar o promover el derecho a la educacion, mitigando las exclusiones

que viven las/os jovenes.

En ambas instituciones las interacciones tienen lugar mediante intercambios que responden a
la l6gica don-contra don, en el marco de la hospitalidad condicional. Se trata del dar, a la
espera de recibir luego. En el caso de las EEM cuando los requisitos del régimen académico
se flexibilizan, e incluso se dan mas oportunidades, las/os preceptores/as esperan que el/la
estudiante a cambio, responda, cumpla, se comprometa. En el caso de los BP esta
reciprocidad también estd presente aunque, logicamente, con otros matices; por ejemplo,
referentes relatan que jovenes quieren contribuir econémicamente con el mantenimiento de la

institucion.

De este modo, es posible observar que los roles se tensionan. En las EEM la figura de
docente, preceptor, estudiante estdn claramente establecidas. En los BP, no tanto, ya que
quienes son docentes luego pueden cumplir tareas mas administrativas, o quienes fueron
estudiantes, luego de egresarse pueden permanecer como referentes. Estas organizaciones
tienen como premisa basica la horizontalidad en sus relaciones, en el modo de conducir la
institucion, en las decisiones que toman (mediante asamblea), etc. Es asi que pretenden
limitar las desigualdades que surgen en las interacciones verticales, jerarquicas, que aluden a

modos de relacionarse desde posiciones lineales.

En este punto, el ejercicio de autoridad entre docentes de una y otra institucion presenta
distancias. En el caso de EEM, se apela a una autoridad racional-burocratica y tradicional,
que otrora tenia legitimidad, por lo que era obedecia. Hoy, parece debilitada, lo que compele
a que se disefien estrategias mas vinculadas con la propia personalidad y el carisma (capitulos
4, 5y 8). En cambio, en los BP el horizonte de este tipo de autoridad no esta presente, mas
bien parten de reconocerse “compafieros/as” por lo que desde la propia interaccion se espera

adquirir el reconocimiento de la autoridad algunas veces, aunque no necesariamente en otras
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ocasiones. En este sentido, cada posicion en torno a la autoridad anhelada remite a un modo
de reproducir o de limitar interacciones verticales, sustentadas en la desigualdad de roles

entre subordinado y lider.

Esto no quiere decir que en las EEM se reproducen desigualdades y los BP no. En los
capitulos 8 y 9 detallo que hay puntos en comun en las configuraciones institucionales, en las
que ambas se ubican en los dos polos. Uno de ellos es que comparten el caracter de ser
territoriales, ya que las logicas barriales inciden en sus dinamicas diarias y también de
manera inversa. Logran disefiar una reflexividad territorial que, en tension con sus dinamicas
institucionales, le permita contribuir con el barrio y responder a sus demandas, por ejemplo
en la construccion de determinados espacios u ofrecer algunos servicios vacantes. Y, de
modo inverso, las logicas del contexto inciden en ambas instituciones, mediante inquietudes,
las propias historias de vida de estudiantes y trabajaradores/as, los devenires barriales. En
este sentido, tanto las EEM como los BP se posicionan desde una apertura que promueve
lazos de solidaridad y compromiso entre vecinas/os e institucion. En estos encuentros y

reciprocidades se consolidan los vinculos que compensan desigualdades (ver capitulo 9).

Otro elemento en comun es la preocupacion por el poco egreso efectivo que observan
referentes en sus estudiantes, lo que quedaria ubicado en un modo de reproducir
desigualdades, en tanto no logran garantizar el derecho al egreso efectivo en condiciones de
igualdad (LEN). Desde una logica de estrategia es posible visibilizar algunos factores que se
estan expresando, como por ejemplo, que el titulo secundario tiene importancia para quienes
anhelen continuar con sus estudios, pero para el resto parece que cobra valor el transito por la
escuela media y el ritual del egreso (ambos mencionados, en reiteradas oportunidades como
acontecimientos biograficos), pero no la credencial. A su vez, tiene lugar en un contexto de
devaluacion de las certificaciones por cuanto no garantizan el acceso a empleos calificados.
Puntualmente en el caso de jovenes de familias migrantes es frecuente que la insercion en el
mercado de trabajo sea a partir de su capital social (familia y relativos/as) debido a la fuerte
estigmatizacion que sufren, por lo que contar con el titulo de egreso no es un requisito
laboral. Este punto es importante, ya que tensiona el mandato de movilidad social ascendente
via educacion, el cual soporta, en parte, relaciones intergeneracionales y proyectos

migratorios.

Desde la logica de subjetivacion, es posible advertir dos elementos que se expresan en la

configuracion institucional de las (des)igualdades:
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- Las asambleas en los BP son espacios de expresion, sin temor a ser juzgados,
asumiendo el riesgo (propio de la modernidad tardia). En ellas, y en reuniones de la
organizacion politica, las y los jovenes pueden acercar propuestas e inquietudes, asi

como también participar —“si quieren” — de otras actividades (capitulo 9).

- En tales practicas se observa una hospitalidad incondicional, ya que se produce una
apuesta sin garantias, donde la escuela —en tanto agente— propicia lugares comunes, a
ser habitados por quienes llegan, sin juzgarles ni requerirles condiciones. En el caso
de la EEM por ejemplo, se reciben estudiantes que necesitan asistencias particulares
(que exceden aquellas incluidas entre las competencias escolares), asi como los BP
disefian espacios para que advenga lo impredecible (por ejemplo, en las asambleas no

se predice qué va a surgir en la expresion espontanea de un/a participante).

En esta configuracion de las (des)igualdades también se destaca la relacion entre familia y
escuela, que parece tefiida por una distancia institucional en la que ésta se ubica de modo
jerarquico por sobre aquella. Las autoridades educativas convocan de manera unidireccional a
familias cuando hay alguna dificultad con el/la joven, a la vez que exigen determinadas
acciones que muchas veces padres y madres no logran cumplir. Esto conduce a desencuentros
(ver capitulos 4 y 5): asi como adultos/as consideran que sus hijos/as ya “son grandes” y por
ello ejercen menos control en la escolaridad, la escuela también los/as toma asi y por ello no
convoca a las familias. En las EEM y los BP las trayectorias educativas deben ser construidas
de manera autonoma por estudiantes. Este tipo de vinculacion ubica a las instituciones en un
nivel de imposicion de reglas que la familia acata, o no, pero que no se negocian; por lo que
se observa la reproduccion de desigualdades. No obstante, madres y padres desempefian
formas de acompafiamiento de las escolaridades que no son reconocidas. Sus hijas/os no
critican dicho acompafnamiento, ya que destacan otras maneras de estar presente, no solo en

la trayectoria escolar sino también en el ambito doméstico.

Los elementos incluidos en esta configuracion pueden ser resumidos en el siguiente cuadro:
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Tabla 24. Configuracion institucional de las (des)igualdades, en experiencias educativas de jovenes de
familias migrantes, en CABA.

DIALECTICA IGUALDAD-DESIGUALDAD

Mecanismos de produccion de desigualdades Mecanismos de compensacion de
desigualdades
Interacciones que conducen a menosprecio. Interacciones que conducen a reconocimiento.
Requisitos de promocion y asistencia que no Recgnqcer las pos1b}11.dades regles d?
contemplan la singularidad de cada estudiante, a cumphmlento de requisitos de asistencia.
veces inalcanzables. Promocion de materias por correlatividades.
Interacciones verticales con desigualdad entre Interacciones horizontales, decisiones por
posicion de subordinado y lider. consenso.
Vinculacion con el barrio desde una logica

No se logra el egreso efectivo de jovenes. T —

Escuela en posicion jerarquica por sobre la familia.

. . Asambleas como espacios abiertos
No se negocian las escasas pautas de convocatoria.

Fuente: Elaboracion propia.

Es importante mencionar que la escuela se posiciona como un soporte para las biografias de
las/os jovenes, y sus familias, ya que valoran especialmente los tratos afectivos (capitulo 4),
asi como las précticas de reconocimiento, la confianza, el cuidado (capitulo 6). Asimismo,
también puede considerarse como un soporte barrial, en la medida en que se compromete con

sus luchas y promueve acciones de igualdad.

10.5. Reflexiones finales y nuevas preguntas

A partir de los argumentos anteriores es posible advertir la tension de la dialéctica entre
produccion y mitigacion de las desigualdades que tiene lugar en las experiencias educativas.
Es importante no perder de vista que alli se dirime el derecho a la subjetividad (Tedesco,
2008) de las/os jovenes de familias migrantes, mas no Unicamente su acceso a la educacion

como un bien humano®’,

Las agencias juveniles surgen en el vivir juntos, como potencialidad de crear una comunidad,

un ser en comun. Mas alla del proyecto a futuro y el sentido que el titulo secundario tenga

*7 Juan Carlos Tedesco (2008) refiere que la escuela tiene la tarea de propiciar el derecho a la subjetividad,
entendido como la capacidad de elegir, de optar, de construir una identidad. Ubica aqui, de manera central, el
derecho a tener futuro, a poder construir un proyecto a largo plazo que requiere de poder conocerse (sus gustos,
intereses, habilidades) y de lograr una narrativa que articule deseos, demandas y necesidades. En esta
perspectiva, la escuela se posiciona como una institucion en donde las dimensiones cognitivas pueden
articularse con los valores, la solidaridad, la justicia, la comprension del otro, el didlogo. Por ello, adquiere el
caracter de contracultural, dado que “(...) podemos programar esas experiencias, que afuera de ella son
deficitarias” (p.5).
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para el mismo; el reconocimiento personal deviene central en la tarea de continuar
estudiando, asi como en la biografia en general. El sentirse personas reconocidas, miradas,
nombradas, favorece la resignificacion de la experiencia escolar, que se orienta hacia el logro

de aprendizajes y conocimientos como base fundamental para la proyeccion de sus futuros.

Propiciar una autonomia moral, que cada joven pueda hacer oir su voz, y la capacidad de
reflexion critica, se incluyen en la construccion de un espacio democratico, por medio del
cual se logra consolidar la ciudadania desde la escolarizacion. Quizas aqui esté el desafio mas
importante que debe afrontar la escuela hoy. En un contexto de declive institucional, no solo
los sujetos, sino también las instituciones ven lesionada su propia identidad, puesto que deben
reconstruir sin pautas claras, nuevos rumbos. Parte de esta redefinicion, para el caso de la
escuela media, se vincula con dos retos importantes: por un lado, abandonar los mandatos de
origen (la reproduccion de conocimientos supuestos validos para la continuidad académica de
unos pocos); y alejarse de la logica instrumental (ser reconocida como una institucion que
dota de habilidades para alcanzar una buena o mejor insercion en el mercado de trabajo y asi

lograr una movilidad ascendente). Sin tales aspiraciones, la escuela debe redisefar su sentido.

Quizas una pista sobre como proceder puede ser a partir de promover pautas de ciudadania,
centrales para la vida democratica y necesarias cuando se incluye a jovenes de familias
migrantes. Los planteos anteriores en torno a las vivencias de desigualdad e igualdad en cada
configuracion visibilizan elementos a tener en cuenta, puesto que desde los planos estructural,
subjetivo, intergeneracional e institucional pueden gestarse otras estrategias que respondan a

las necesidades actuales de estas/estos jovenes.

Ser ciudadano implica ser reconocido como miembro pleno y con derechos en una
colectividad, a la vez que al ser un actor social estd dotado de capacidad real para participar
en el ambito publico. En verdad, la escuela siempre tuvo como mandato formar ciudadanos,
por lo que no se trata de una nueva demanda. El foco estd en qué tipo de ciudadanos aspira a

consolidar y qué tipo de sociedad tiene en su horizonte.

El objetivo de la formacion practica del ciudadano no es unicamente transmitir
conocimientos, sino, y enfaticamente, estructurar formas de acuerdo —aunque sean
temporarias— que permitan la vida en comun. La misma supera la dindmica institucional, para
inscribirse en la base de un colectivo, donde los sujetos desarrollen sus capacidades de

accion. Este horizonte puede desestabilizar la posicion original de la escuela y del docente, ya
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que debe situarse como un ciudadano mas, abierto a otras opiniones, legitimando puntos de

vista diversos. Se tensiona asi la forma tradicional de autoridad y la dinamica escolar.

Comunmente se sostiene que la escuela debe abonar al desarrollo de capacidades para la vida
en sociedad, por lo que todo sentido, gratificacién y expectativa siempre es a futuro. Sin
embargo, desde una mirada local y micro, las y los jovenes, principalmente si proceden de
sectores populares, hoy estan transitando desafios estructurales en su vida. Por ello, el foco
no debe estar puesto en promover habilidades para el futuro, sino mas bien, para su actual y
practico ejercicio. La apuesta por la ciudadania se debe a la conviccion en su capacidad

efectiva de transformacion social.

El desafio que debe asumir la escuela, y es imperioso que lo haga, es el de conmover a sus
estudiantes. En un contexto de obligatoriedad del nivel medio, con leyes que promueven la
garantia de la educacion como un derecho, algo tiene que suceder. La secundaria representa
una chance para que quienes alli asisten puedan desarrollar sus subjetividades en un marco de
respeto y valoracion. En esta tesis invito a la reflexion acerca de lo que acontece en las
experiencias educativas de jovenes (hijas/os de) migrantes, desde sus ambitos familiares,
habitacionales, vinculares con pares, con docentes, personales e identitarios, institucionales,
entre otros. Estas aristas componen elementos que deben ser considerados si queremos
conmoverlos/as. Las trayectorias educativas no son lineales, hay momentos de mayor
intensidad y otros de desenganche, asi como interrupciones y/o desafiliaciones. El desenlace
depende de las palabras, de las miradas, de los modos. Las/los jovenes no valoran
especialmente la pericia en el conocimiento de docentes. No es cierto que todo se deba a que
falta interés o hay apremios materiales. Si nos posicionamos desde ese lugar estariamos
reproduciendo una posicion de desamparo. No se trata tampoco de retenerles, sin mas. Sino

de generar alli un movimiento subjetivo, en ellos/as y en los referentes.

La democracia, la justicia, la igualdad, la hospitalidad... no pueden ser horizontes a futuro,
deben ser valores reales, concretos, que se expresen en dinamicas diarias. Esta tesis
contribuye a visibilizar las formas, en tension permanente, en que esto ocurre y deja de
ocurrir. La escuela es un espacio propicio para la construccion y transmision de pautas de
ciudadania. En ese sentido, debe promover actos de didlogo y confrontacion, donde
estudiantes puedan decidir, opinar y tomar injerencia en cuestiones que les afecten. Es propio
de la democracia reconocer al otro, a su diversidad y singularidad en términos de valoracion y

contribucidn al bien comun.
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Cuando nos referimos a la poblacion migrante, se afiaden otros elementos que la condena a
un escalon mas abajo todavia en las desigualdades sociales. Se trata de un grupo
estigmatizado, discriminado y culpabilizado, que presenta menores tasas de escolaridad (en
comparacion con la poblacién nativa), que asiste a escuelas que pertenecen a circuitos
devaluados, que no es incluido tal como lo promueve la LEN, bajo la modalidad EIB. En los
BP hay una gran concurrencia de estudiantes (que provienen) de paises limitrofes. Es comin
escuchar nombrar a las instituciones que tienen formatos mas flexibles (BP, Escuelas de
Reingreso, Planes FINES), como “escuelas de segundas oportunidades”, denominacioén que
resuena para quienes estudiamos estos temas, ya que coincidentemente, estos/as jovenes son
tenidos como “migrantes de segunda (generacion)”. Entonces, podria preguntar: ;se tratan de
escuelas de segunda para jovenes de segunda? Es imperioso reflexionar y deconstruir sobre

tales dimensiones institucionales, culturales y subjetivas.

Surge, asi, el interrogante a futuro en torno a ;jcoémo promover practicas de educacion
intercultural en las instituciones actuales? En un contexto donde las leyes de migracion y
educacion se tensionan con el actual DNU que criminaliza a esta poblacion, es menester

interrogar las condiciones en las que puede tener lugar la escolaridad de este grupo.

Ademas es importante la reflexiobn en torno a “este grupo”. La diversidad debe ser
considerada como el atributo humano por excelencia, naturalizada, valorada y promovida.
Entiendo asi que la EIB es un primer paso, de lo contrario, al igual que como sucedia con las
politicas de focalizacion o discriminacion positiva dirigida hacia “los pobres”, tendria una
accion asistencialista. Por ello, podemos interrogarnos acerca de los sentidos de la EIB, su
real aplicacion, su vinculacion con la practica de ciudadania y democracia, su tensiéon con

otros espacios de la vida en sociedad.

Conjeturo que alli hay una pista por donde continuar el analisis de estas trayectorias
educativas que no son solo subjetivas sino también institucionales. Es importante poner el
foco en las organizaciones porque promueven condiciones para el acceso y ejercicio de
derechos. A la vez que las instituciones sujetan también promueven las reflexividades y la

ampliacion de los margenes de autonomia.
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ANEXOS

Anexo 1. Guia de observacion

Antes de la entrevista: como fue el acceso hasta alli (si me llevaron, quién, como, por qué motivo; si
fui sola, como llegué hasta alli; como fue el camino hasta alli; habia otras personas Miradas)

. Como es el lugar (ambiente, luminosidad, ruidos, olores, amplitud)

. Disposicion de espacio para realizar la entrevista (como nos acomodamos, mobiliario, etc.)

Durante la entrevista: Si hubo interrupciones, como fueron, qué sucedi6 alli, como afect6 al desarrollo
de la misma, se altero la actitud del entrevistado por las interrupciones.

. Percepcion del entrevistado: como es su disposicion, en lo corporal, en lo gestual, en lo verbal, en
apariencia fisica. Percibir como se siente (esta comodo, Preocupado, Aliviado, Contento de participar)

Luego de la entrevista: si el lugar fue acomodado o dejado tal cual, si me vinieron a buscar, como fue
abandonar el lugar, si me crucé con gente, si hubo miradas, olores, ruidos llamativos, si tuve que dar
aviso a la hora de terminar.
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Anexo 2. Guia de entrevistas, en etapa 1 de trabajo de campo

Pautas entrevista a Agentes escolares

1. Presentacion de investigadora. Explicar proyecto de investigacion, marco institucional, objetivos, técnica, etc.
Leer el consentimiento informado en voz alta, subrayar aspectos de confidencialidad y de participacion
voluntaria, pudiendo interrumpir el encuentro en el momento que asi lo desee sin explicar motivo alguno.
Asegurarse que el sujeto comprendi6 toda la informacion brindada antes de continuar.

2. Registrar: nombre (si tiene apodo, para llamarlo/a asi), edad, si vive en el barrio o no.

3. (Qué tarea ocupas en la escuela? ;Desde hace cuanto tiempo?

4. ;Trabajas en esta escuela solamente? ;Tuviste experiencia en escuelas de otra indole (segiin como sea esta
escuela, preguntar por diversas modalidades de escuelas —privadas, rurales, interculturales, etc)?

5. (Como describirias esta escuela?

6. ;Cuales son los aspectos positivos y negativos de ella?

7. (Te sentis comoda trabajando alli? ;Qué cambiarias de ella?

8. (Como son los alumnos de esta escuela? (Facilitar descripcion: si viven en el barrio, si son hijos de padres
que fueron alumnos, si suelen asistir o hay mucho ausentismo, condiciones materiales de vida, repercusion en la
escolaridad, lugar de procedencia.)

9. (Qué es lo mas satisfactorio a la hora de trabajar con estos alumnos? ;Y cual es la mayor dificultad?

10. ;Hay unidad entre los chicos? ;Estan integrados unos con otros? Si/No/En parte y jpor qué razon? ;De qué
manera podria mejorar?

11. {Coémo son sus familias?

12. Acerca de la relacion entre familia-escuela, jpodrias describir alguna situacion o alguna anécdota que te
resulte significativa/representativa?

(Coémo es el vinculo familia-escuela? ;Siempre fue asi? ;Como era antes? ;Y como te gustaria que fuera?
13. {Consideras importante el vinculo familia-escuela? jPor qué motivo?
b p “rorq

14. (Desde tu rol en la escuela, como XXX (mencionar cargo que ocupa), como es tu interaccion con las
familias de los alumnos?

15. ;Cambia algo la relacion entre familia-escuela, de alumnos migrantes con alumnos locales? (Ampliar
pregunta, re preguntar, indagar aspectos, dimensiones, sentidos, etc.)

16. {Como repercute lo que se vive en el barrio con lo que sucede en la escuela? (Ampliar: si esta de acuerdo, en
qué si y en qué no, si piensa que se podria modificar, si fue siempre asi)

17. ;Si tuvieras que historizar el barrio y la escuela, como dirias que era hace 10 afos, 5 afios, y hoy? ;Y cémo
los imaginds en un futuro?

18. Agradecer la participacion. Ofrecer desgrabacion de entrevista, en caso que la desee coordinar entrega.

Indagar recomendacion de otro agente escolar para entrevistar y si le interesaria participar en algiin grupo de
discusion, con colegas y personas de la comunidad escolar, sobre la misma tematica.
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Pautas entrevista a Adultos/as migrantes

Ne | Pregunta Dimension de analisis
PRIMER ENCUENTRO
Presentacion de investigadora, proyecto, marco institucional, objetivos. Lectura de consentimiento informado en
| voz alta. Subrayar aspectos de confidencialidad y de participacion voluntaria, pudiendo interrumpir el encuentro
cuando lo desee sin dar explicacion alguna. Asegurarse que el sujeto haya comprendido toda la informacion
brindada.
Registrar nombre, apodo, edad, procedencia, donde reside actualmente, con Identificacion de perfil.
’ quién vive (vinculo y edades), en qué condiciones materiales (casa, barrio), max. Corroborar criterios de
Nivel de escolaridad alcanzado, si trabaja actualmente (qué hace, donde, inclusion en la muestra.
antigiiedad). Acordar seudénimo para el encuentro Establecimiento de rapport
3 (Como es un dia tipico en tu vida? Tiempo presente
g . , Tiempo pasado. Historia
Me habias dicho que eras de XXX (lugar de procedencia), ;Como era ese lugar?/ "MPO pasaco o
4 s . P .o ] e , previa a migracion / Familia
(Qué recuerdos tenés? / ;Como vivias? ;Con quién? ;Qué hacia cada uno? .
de origen
(Como fue que llegaste a Bajo Flores? (Dar lugar a que se explaye sobre la
experiencia migratoria)/ jPor qué sucedio? Motivos diversos o univocos, rastrear
otras posibilidades a la migracion/ ;Qué edad tenias?/ {Qué paso con tu familia?
(Indagar por separacion familiar o union familiar -en caso que hubieran Tiempo pasado a tiempo
5 familiares en la ciudad de destino-, si estaban todos de acuerdo, quién tomd la presente / Experiencia
decision, si fue consultada) / ;Con quién vivias? / ;Coémo fue esa situacion? / migratoria
(Como te sentiste? / ; Como te sentis ahora, después de todo este tiempo?
(Hubieras preferido que las cosas hayan sido de otra manera? ;Como? ;Qué
hubiera cambiado? / ;Qué hubiera pasado si no hubieran migrado?
Me gustaria que me cuentes acerca de tu paso por la escuela / (En XXX ibas a la
escuela?/ ;Te acordas algo del jardin de infantes? / ;De la primaria?/ ;Qué era lo Tiempo pasado / Inicio de
6 que mas te gustaba de la escuela? / ;Lo que menos? / ;Como era la escuela alla, experiencia escolar.
en comparacion con la de acd? / {Qué harias si pudieras volver a aquellos aflos? / | Valoracion positiva y negativa
(Como te sentias en esa escuela?
7 (Qué paso con la escuela cuando se fueron de XXX?/
(Pudiste continuar?/ En caso que SI haya podido continuar: ;Por cuanto tiempo?/
(Donde? ;En qué escuela? / ;Como la elegiste o eligieron? jPor qué esa escuela
y no otra? / ;Como era? ;Qué te acordas de esa escuela, de sus maestras o
71 profesoras? ;Qué era lo que mas y lo que menos te gustaba? / Si la tuvieras que | Tiempo pasado. Experiencia
’ comparar con la de XXX, ;qué me dirias? ;En qué aspectos te gustaba mas la escolar durante y post
otra y en cuales ésta? / ; Tenias amigos o amigas? ;Qué compartian? ;Hasta experiencia migratoria.
cuando los seguiste viendo? / En caso que no tuviera amigos: ¢ Por qué no tenias | Valoracion positiva y negativa.
amigos? ;Te hubiera gustado tener amigos?
(Pudiste continuar? / En caso que NO haya podido continuar: ;Por qué no
7,2 udiste continuar? ;Te hubiera gustado continuar? ;Crees que hubieras podido
p b g b q p
hacer algo para continuar? ;Por qué no lo hiciste?
A , 1 - . Tiempo pasado. Vinculo
(Qué pensd o qué hizo tu familia en ese momento? Rastrear promocion, rechazo, o
o . Lo . . familia y escuela / Rol de
indiferencia, malas experiencias escolares previas, necesidad de ayudar a la . L
o . Lo familia en la continuidad o
8 familia en lo laboral y por eso no continuar, hermanos mayores que ejercieron
. . , ., o o . . abandono escolar durante y
influencia / ;Habia relacion entre familia y escuela? ;Como era? ;Te parecia Lo .
. , . CAex . post experiencia migratoria /
justa, adecuada o habria que cambiarse algo? ;Qué seria? ! " .
Valoracion positiva y negativa
Contame como es la situacion escolar de tus hijos o hijas. ;A qué escuela van?
9 (En qué grados o anos? Como les va (en relacion a lo académico)?/ ;Como es la | Tiempo presente. Escolaridad

relacion de ellos con los compaifieros y los docentes? / {Coémo es un dia tipico en
la escuela? / ;Se te ocurre alguna anécdota o situacion que quieras describir?

de sus hijos: dinamica escolar
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10

(En el barrio son todas las escuelas iguales? ;Por qué tus hijos van a esta y no a
otra?

Tiempo presente. Escuela
como institucion en el barrio

11

(,Como es la relacion que mantenés con los directivos, docentes, personal
auxiliar de la escuela de tus hijos? / ;Cuales son los aspectos mas importantes de
la escuela? ;Cuales no tan importantes o secundarios?/ ;Qué aporta la escuela,
mas alla del aprendizaje?

Tiempo presente. Vinculo
familia - escuela./ Valoracion
positiva y negativa

12

(Como te imaginas la escolaridad de tus hijos en un futuro? / ;Por qué imaginas
esto? / ;Estarias satisfecho? ;Por qué? ;Podria mejorarse de algiin modo?

Tiempo futuro. Experiencia
escolar de nifios a cargo.
Valoracion positiva y negativa

13

En este rato charlamos de muchas cosas, Si te parece podemos deternos aca.
(Hay algo mas que me quieras contar?

14

Acordar fecha de proximo encuentro. Explicarle que le entregaremos una
transcripcion de la entrevista. Agradecer. Despedirse

Cierre del encuentro.

SEGUNDO ENCUENTRO

15

( Te quedaste pensando en algo en estos dias? ;Como te sentiste? / Entregar la
entrevista desgrabada. Avisar que si quiere leerla en el momento, es bienvenido.
Si no puede hacerlo en otro momento. Y conversar, en todo caso, si quisiera
modificar algo.

Rastrear sensaciones acerca de
haber conversado estos temas
conmigo / Establecer rapport

16

La vez pasada conversamos mucho acerca de como fue la llegada al barrio y
coémo es la escuela de tus hijos acd. Ahora, me gustaria saber como es vivir aca.
{Qué es lo que mas te gusta y lo que menos? / De eso que no te gusta tanto, ;hay

algo que puedas hacer vos u otros para que cambie?

Tiempo presente. Dinamica

diaria. Barrio - contexto de

vida. Valoracion positiva y
negativa

17

(Toda tu familia vive aca? ;Coémo estan ellos? / Rastrear si hay otros familiares
atn en XXX, por qué viven alli.

Tiempo presente.
Configuracion familiar

18

(Te gustaria volver a XX algun dia, para vivir alli? ;A algan otro lugar? ;O
preferis quedarte aca? / ;Coémo seria? / ;{Por qué motivo?/ ;Sola o acompafiada?

Tiempo futuro. Experiencia
migratoria / Contexto de vida.

19

Siendo que has transitado por todos estos afios, desde XXX hasta hoy aca, ;qué
opinas acerca de la migracion? ;Crees que esta bien o que esta mal? / {Qué
deberia hacer el Estado o los gobiernos de cada pais?

Concepcion acerca de la
migracion como fenémeno (lo
mas objetiva posible)

20

(En qué situacion las personas migrantes estan mas expuestos a riesgos o que
corren con mayor desventaja? / ;Coémo podria mejorarse su situacion actual?

Migracion. Vulnerabilidad y
no reconocimiento de
derechos.

21

(Qué derechos son reconocidos para las personas migrantes aca y los ejercen?
(Cuales son reconocidos pero no los ejercen? ;Cuales no son reconocidos?

Ejercicio de Derechos.
Visibilidad.

22

(En la experiencia migratoria de las personas del barrio, en general, qué lugar
ocupa la escuela? ;En qué aspectos es importante? ;En cuales no tanto?

Migracion y escuela. Contexto
barrial.

23

(En general qué lugar ocupa la familia en la vida de las personas? (Socializador,
soporte afectivo, econdmico, emocional, etc.) / ;Y en la vida de las personas
migrantes?

Familia como institucién
social / Su rol particular en los
migrantes / Comparacion.

24

(En el caso de personas migrantes, como viven la llegada a la nueva cultura?
(Adaptacion, integracion, rechazo, afan de conservacion la propia cultura) / ;Por
qué? / ;Lo logran? / {Como?

Migracion. Choque cultural.

25

Bueno, ;hay algo mas que quieras contarme? / Acordar envio de desgrabacion.
Pedido de recomendacion de otra persona para que participe en la investigacion,
explicando los criterios de seleccion.

Cierre del encuentro.
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Anexo 3. Guia de entrevistas a preceptores/as y referentes institucionales, en etapa 2 de
trabajo de campo

Guia de entrevista a referente escolar de EEM

1- Entregar consentimiento informado, leer copia en voz alta y explicar de se trata de la investigacion. Subrayar
el criterio de confidencialidad.

2- Registrar: nombre, edad, hace cuantos afios se desempefia en la institucion, materia que dicta/cargo que
ocupa.

Actividades y organizacion de la institucion
3- (Qué es lo que mas te gusta de trabajar en XXX? ;Por qué?

4- ;Qué es lo que menos te gusta de trabajar en XXX? ;Por qué?
5- ¢Cuales son los desafios que tiene un profe aca?

Relato de experiencias significativas
6- (Cuales serian algunas situaciones que vos recuerdes, o que te hayan contado, que hayan sido significativas

para la institucion? Es decir, jcuales fueron momentos importantes, positivos y negativos? ;Qué sucedio? ;Por
qué? ;Qué cambios produjo?

Estos momentos podrian haber sido en relacion a referentes, a jovenes, a vecinas/os, al barrio, a la propia
institucion.

Jovenes que concurren a la institucién. Barrio

7- (Como son las/os jovenes que concurren a XXX? Indagar en torno a como son sus familias, sus intereses, sus
actividades diarias, el barrio en el que viven. ;Cuales son las principales problematicas de las/os jovenes que
asisten a la institucion?

8- ¢Por qué vienen los chicos aca? ;Las/os chicas/os participan de actividades extra que organiza XXX?

9- ;Las/os estudiantes que concurren aca han tenido experiencias previas en otras escuelas? ;Como fueron
dichas experiencias? ;De qué manera influyen en el dia a dia?

10- ;Las/os jovenes que inician aca su nivel secundario, suelen terminarlo? ;Por qué? ;Qué pasa con aquellas/os
que dejan de venir?

11- ;{Qué cosas te preocupan del barrio? ;Qué se podria hacer al respecto?

12- ;Consideras que las actividades que realiza la escuela con las/os jovenes son suficientes? ;Por qué? (En caso
que diga que la escuela podria realizar otras actividades, repreguntar, en torno a aquellos derechos de las/os
jovenes a los que no acceden, indagar sus barreras en el acceso y como superarlas)

13- ;Como es el futuro de las/os chicas/os aca, después de terminar el secundario, si es que lo terminan, o
cuando abandonan?

Familias/estudiantes migrantes
14- (En el barrio hay muchas familias oriundas de otros paises? {Coémo es la convivencia barrial y escolar?

15- (Podrias describir como son las practicas y/o experiencias de las familias migrantes en relacion con la
escolaridad de sus hijas/os?

16- (Coémo te imaginas que las familias del barrio ven a la escuela? ;Por qué? (Repreguntar por los sentidos
para familias migrantes y familias argentinas)

17- {Como es la vinculacion escuela-familia? Suelen convocar a las familias? ;jPor qué motivos? ¢Las familias
participan, en qué actividades, cuando? (Indagar en torno a diferentes practicas, si las hubiera, entre familias
migrantes y nativas)

18- {Como podrias caracterizar a los jovenes migrantes que concurren a la institucion? (Repreguntar por sus
desempefios escolares y vinculares; Diferencias con sus pares argentinos; Valoracion de tales diferencias;
Situaciones conflictivas que vivan estos estudiantes migrantes y no los argentinos)
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Guia de entrevista a referente escolar de BP

1- Entregar consentimiento informado, leer copia en voz alta y explicar de se trata de la investigacion. Subrayar
el criterio de confidencialidad.

2- Registrar: nombre, edad, hace cuantos afios se desempefia en la institucion, materia que dicta/cargo que
ocupa.

Actividades y organizacion de la institucion
3- (Qué es lo que mas te gusta de trabajar en XXX? ;Por qué?

4- ;Qué es lo que menos te gusta de trabajar en XXX? ;Por qué?

5- ¢Cuales son los desafios que tiene un profe aca?

6- (Como se financia la institucion?

7- ¢ Tienen vinculo con el gobierno municipal, provincial o nacional? ;Qué tipo de relaciones?

Relato de experiencias significativas
8- (Cuales serian algunas situaciones que vos recuerdes, o que te hayan contado, que hayan sido significativas

para la institucion? Es decir, jcuales fueron momentos importantes, positivos y negativos? ;Qué sucedio? ;Por
qué? ;Qué cambios produjo?

Estos momentos podrian haber sido en relacion a referentes, a jovenes, a vecinas/os, al barrio, a la propia
institucion.

Jovenes que concurren a la institucion. Barrio

9- (Como son las/os jovenes que concurren a XXX? Indagar en torno a cdmo son sus familias, sus intereses, sus
actividades diarias, el barrio en el que viven. ;Las/os chicas/os participan de actividades extra que organiza
XXX?

10- ¢ Por qué vienen las/os chicas/os aca? ;Cuales son las principales problematicas de las/os jovenes que asisten
a la institucion?

11- ;Los estudiantes que concurren aca han tenido experiencias previas en otras escuelas? ;Como fueron dichas
experiencias? ;De qué manera influyen en el dia a dia?

12- ;Las/os jovenes que inician aca su nivel secundario, suelen terminarlo? ;Por qué? ;Qué pasa con aquellos
que dejan de venir?

13- ;Como es el futuro de las/os chicas/os aca, después de terminar el secundario, si es que lo terminan, o
cuando abandonan?

14- ;{Qué cosas te preocupan del barrio? ;Qué se podria hacer al respecto?

15- ;Qué cuestiones, problematicas o derechos de jovenes que viven en estos barrios le parece que seria
prioritario abordar? ;jPor qué? ;Como seria dicho abordaje?

16- ;Cuales son las principales barreras que tienen las/os jovenes que viven en estos barrios para acceder y
ejercer sus derechos? ;Como se podrian superar estas barreras? ;Con quiénes? ;Qué recursos serian necesarios?

Familias y estudiantes migrantes
17- ¢En el barrio hay muchas familias oriundas de otros paises? ;Coémo es la convivencia barrial y escolar?

18- (Podrias describir como son las practicas y/o experiencias de las familias migrantes en relacion con la
escolaridad de sus hijos?

19- {Coémo te imaginas que las familias del barrio ven a la escuela? ;Por qué? (Repreguntar por los sentidos
para familias migrantes y familias argentinas)

20- ;Como es la vinculacion escuela-familia? ;Suelen convocar a las familias? ;Por qué motivos? ;Las familias
participan, en qué actividades, cuando? (Indagar en torno a diferentes practicas, si las hubiera, entre familias
migrantes y nativas)

21- ;Como podrias caracterizar a las/os jovenes migrantes que concurren a la institucion? (Repreguntar por sus
desempefios escolares y vinculares; Diferencias con sus pares argentinas/os; Valoracion de tales diferencias;
Situaciones conflictivas que vivan estos estudiantes migrantes y no los argentinas/os)
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Anexo 4. Guia de entrevistas a Jovenes en etapa 2 de trabajo de campo
PRIMER Y SEGUNDO ENCUENTRO

En estos encuentros se espera presentar el proyecto, que el joven comprenda su participacion en el mismo. Se
plantearda un recorrido por sus trayectorias educativas, asi como la identificacion de acontecimientos de su
biografia educativa.

1- Explicacion del proyecto y en qué consiste su participacion. Entrega del consentimiento informado,
leyéndolo oralmente. Firma por parte de la entrevistadora.

2- Registrar datos basicos: nombre, edad, lugar de residencia, lugar de origen, con quién vive, max nivel
educativo de los padres (este dato sirve como variable proxi del nivel socioeconémico)

3- Me gustaria que me cuentes de tus pasos por la escuela. ;Te acordas de algo de la primaria? ;A qué
escuela/s fuiste?

4- Contame qué es lo que mas y menos te gustaba

5- ¢como te llevabas con tus compaiieras/os/as? ;Te quedaste con amigos/as o los seguis viendo?

6- (Como te llevabas con las maestras?

7- (Como te fue?

8- (Qué opinaban tus papas acerca de la primaria? ;La consideraban importante? ;Por qué? ;Qué hacian al
respecto? Como era la relacion con la escuela?

9- Rastrear algunos sentidos importantes de su primaria, como se sentia, si era importante y por qué.

Trayectoria escolar — paso por escuela media tradicional

10- Ahora, respecto de la escuela secundaria media, ;como te fue?

11- A qué escuela/s fuiste?

12- ; Cuando empezaste?

13- ;Qué es lo que menos te gustaba de la/s escuela/s? ;Y lo que mas te gustaba?

14- ;Como era la relacion con tus profes? (Y con tus compafieras/os?

15- ;Alguna materia te gustaba mas? ;Alguna menos? ;Alguna te costaba mas?

16- ;Para tu familia, qué lugar ocupaba la escuela secundaria? jEra importante? ;Por qué? ;Qué hacian ellas/os
al respecto? ; Tenian relacion con los profes?

17- ;Coémo crees que te veian tus compafieras/os de escuela? ;Coémo te definirian? ;Qué caracteristicas tuyas
resaltarian? ;En general, te gusta la manera como te ven tus compaiieras/os? ;Por qué? ;Cambiarias algo? ;Por
qué?

18- ;Alguna vez te cambiaste de escuela? ;Por qué fue? ;Como te sentiste?

Bachi

19- {Cémo es un dia tipico en la institucion (donde estudia o donde finalizo6 sus estudios)?

20- ;Coémo hacés para venir habitualmente?

21- ;Hay alguna persona que esté en esta institucion con la que, en general, te lleves bien? Si es asi, ;por qué?
{Qué caracteristicas tiene esa persona?

22- ;Hay alguna persona que esté en esta institucion con la que, en general, te lleves mal? ;Por qué te cae mal?
(Qué caracteristicas tiene esa persona?

23- ;Coémo es en general tu relacion con los profes? ;Y con tus compaiieras/os u otros jovenes?

24- (Si atin estudia) ;Tenés pensado que hacer después que termines el colegio? ;Qué vas a hacer? ;Crees que la
escuela te sirve para ese proyecto? ;Por qué?

25- Contame, ;como fueron tus primeros dias en esta institucion?

26- (Por qué empezaste a venir aca? ;Como la conociste?

27- (Qué fue lo primero que te llam¢ la atencion cuando viniste? ;jPor qué? ;Te hizo acordar a otras
experiencias que hayas vivido antes? jPor qué?

28- {Qué esperabas o qué buscabas?

29- ;Qué aspectos de lo que se trabaja en esta institucidn-organizacion te parece que son importantes? ;Para
quiénes son importantes? ;Por qué?

30- Venir a esta institucion, jte permitié hacer cosas que antes no hacias? ;Qué cosas? ;Por qué?
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- Conocer otras personas o lugares

- Acceder a algo que vos querias

- Cambiar otros aspectos de tu vida

- Abrir nuevas posibilidades para tu futuro

31- (Qué cosas, espacios, personas, actividades de tu vida te acercan a la escuela, influyen en que contintes
yendo? ;De qué modo? ;Cuales te alejan?

32- A partir de tu experiencia en el bachi, ;qué cosas te parece que podrian cambiar las/los jovenes de tu barrio?
(Por qué?

33- ;Te gustaria participar en actividades extra de la escuela, que no sean las clases? jPor qué?

34- En caso que hayas dejado el bachillerato, plan fines, escuela de reingreso, ;cuando fue? ;Por qué motivo?
(Como te sentis al respecto?

35- (Qué aspectos de tu vida te alejaban o acercaban de la escuela?

36- (Seguiste manteniendo el vinculo con tus compafieras/os?

37- ;Qué opinaban tus papas acerca de tu abandono escolar? ;Como fue el aviso, o si fue consensuada la
decision?

38- (Como completarias la siguiente frase: “Para mi estudiar es...”?

Acontecimientos significativos de su biografia educacional

39- Bueno, de todo lo que estuvimos charlando, si tuvieras que decime cudles son los momentos mas
importantes. Es decir, si tu camino escolar fuera una pelicula, ;cudles serian sus escenas principales (positivas
y negativas)? Incluyendo la primaria, secundaria y todas las instituciones donde pasaste. Podés tomarte tu
tiempo, pensarlo tranquilo. La idea es que los vaya anotando y si quedd algo sin que me contaras bien, lo
conversemos un poco mas.

(Como ocurrieron? (En qué lugar/lugares?

(Qué edad tenias? (Como empez6?

{Quiénes estuvieron presentes? (Qué hicieron esas personas?

(Vos qué hiciste? (Coémo te sentiste?

({Como termind? (Qué cambios te parece que provoco este hecho en tu vida?

(Qué pensas hoy sobre lo que sucedi6?

(Por qué te parece que ocurrid?

40- Comentar que se le entregard copia del encuentro para que pueda hacer comentarios, modificaciones y
agregados. Acordar fecha, hora y lugar de la siguiente entrevista. Agradecer. Despedirse.

SEGUNDO ENCUENTRO

Continuar con el desarrollo del primer encuentro. Posiblemente el armado de acontecimientos se produzca en el
segundo encuentro. En ese caso, ademas de identificar, hay que armarlos conforme el “calendario privado”.
“Estuve pensando en los momentos mas importantes que sefialaste como mas importantes de tu vida. Los escribi
en estas tarjetas. Te propongo que los ordenes como a vos mejor te parezca. Puede ser de forma horizontal,
vertical, circular, armando relaciones entre ellas/os. Como a vos te parezca mejor. Si te parece que alguno es
mas importante que otro, decimelo, por favor. ;Te parece que falta alguno? ;Cual?”.

TERCER ENCUENTRO

1- Entregar desgrabacion de encuentro anterior. Invitar a que la lea y si quiere cambiar algo que por favor lo
indique.

Barrio y vida afectiva

2- Contame acerca de tu barrio XXX (nombrar, lo dijo en la lera entrevista) ;Cuanto hace que vivis ahi?

3- (Antes donde vivias? jPor qué te mudaste?

4- ;Como describirias tu barrio? ;Qué es para vos? ;Como te sentis ahi? ;Qué es lo que mas y lo que menos te
gusta?

5- (Como se vive en el barrio, ser hija/o de migrantes? ;Por qué?
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6- ;Tenés familiares dentro del barrio? ;Y fuera?

7- (Con quién vivis?

8- (Estuviste o estas en pareja? ;Hay alguna pareja que haya sido especialmente importante para vos? Contame
de esa relacion

9- (Tenés hijos? ;Qué edades tienen? ;Con quién viven?

10- ; Tenés personas a las que les contas tus cosas? Contame de ellas. ;Qué hace que confies en ellas?

Espacios y tiempo de sociabilidad

11- Contame coémo es tu semana. ;,Qué actividades hacés? ;En qué lugares? ;Con quién?

12- ;Como vas de un lado al otro? ;Estos lugares estan en el barrio? ;Como te sentis cuando tenés que viajar en
la ciudad?

13- ;(Hay algln lugar al que te gustaria ir pero no vas? ;jPor qué? ;Crees que esta situacion puede cambiar en
algin momento?

14- ; Usas redes sociales? ;Cuales? ;Para qué?

Migracion

15- Contame acerca de la migracion en tu familia, ;Coémo fue que llegaron hasta aca? ;Cuando fue?

15- Desde aquel momento hasta hoy, ¢ volvieron alguna vez? ;Por qué? ;Coémo fue?

16- ;Vos te sentis parte de la comunidad... (paraguaya, boliviana)? ;Tus papa y mama o vos participan de
encuentros con gente de su comunidad?

17- ;Como se vivis ser hijo de inmigrante, en el barrio? ;Cémo son los tratos? ;Sentis que hay diferencia entre
ser migrante o hijo de inmigrante o ser argentino? ;En qué? ;Por qué se producen esas diferencias? ;Qué hacés
al respecto? Indagar como se siente al respecto

18- (En la institucion hay muchos chicas/os inmigrantes? ;Hay diferencias en cuanto a los tratos, o las
relaciones, u otros aspectos, entre unos y otros? ;Cuales? ;Por qué?

19- (Cémo viviste esta situacion en las anteriores escuelas a las que asististe?

Trayectoria laboral
20- ; Vos actualmente estas trabajando? Describime tu trabajo

21- ;Qué es lo que mas te gusta del trabajo? ;Por qué?

22- ;Qué es lo que menos te gusta? ;Por qué?

23- Entregar desgrabacion de entrevista anterior. Proponer: “aqui te dejo la desgrabacion de la entrevista
anterior. Te propongo que la leas y te fijes si hay algin tema que te gustaria modificar o retomar en el encuentro
que viene”.

Entrega de borrador de relato

24- Siguiendo el “orden” que propusiste y tomando algunos recortes de las entrevistas desgrabadas, escribi este
borrador de relato biografico. Si te parece podemos leerlo rapidamente, para repasar cada acontecimiento y ver
si quisieras cambiar algo.

Leer en voz alta el relato, consultar su opinion.

25- Si te parece te envio por mail la version final, con todos los cambios que hicimos hoy. De todos modos, si
tenés ganas podes volver a leerla y si hay algo que quieras modificar, lo corregimos.

26- Entregar desgrabacion de entrevista anterior. “Proponer: aqui te dejo la desgrabacion de la entrevista
anterior. Te propongo que la leas y te fijes si hay algiin tema que te gustaria modificar. En ese caso que me
avises”
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Anexo 5. Relatos biograficos

Mi historia - Jorge

Yo soy Jorge, tengo 23 afios. Naci en Pert, en Junin, Huancayo. Vivo con mi pareja Camila y mi hijo Tomi, que
tiene un afio y tres meses. Arriba vive mi hermano Francis. Vivimos en la villa Rodrigo Bueno, en Buenos
Aires. Mi mama también vive en el barrio con su pareja y otro hijo. Trabajo en construccion, en la obra de al
lado de mi barrio.

Estos son algunos momentos importantes de mi vida.

Cuando fui a la carcel

Fui a la carcel ese afio que no estuve yendo al colegio. Habia ido dos meses, asi, al colegio nocturno. Después
dejé. Patinaba con mis amigos y eso. Y sali a robar, por mono. Los pibes del barrio salian y yo me sumé.
Siempre afanaban, pero afuera del barrio, adentro no se caga.

Aca afuera del barrio estacionaban los camiones, que eran de otros paises y tenian plata. Ya se los robaba antes.
Y por eso habia muchas denuncias hechas, por eso después armaron una mega causa. Afanar me daba buena
plata, con esa plata me compré la moto, me hice la piecita. Aunque todo lo que me compré, después lo tuve que
vender para poder pagar el abogado y la fianza. Y también me endeudé con el banco, tuve que pedir plata a mi
mama, a mi viejo. Pero bueno, era buena plata y siempre salia bien, por eso lo seguia haciendo.

Esa noche fuimos, éramos algunos, fuimos a apretar a los choferes. Y justo vino la policia, que nos cubri6 por
los dos lados de la calle y no se podia escapar por ningtn lado. Hubo un tiroteo, uno de nosotros se murid. Me
llevaron preso a mi y a dos mas. Cuando estaba yendo en el patrullero me acuerdo que me di cuenta de todo
“Uhh, qué hice”.

Yo tenia 18 afios, me llevaron a Marcos Paz, estuve seis meses. Los otros eran mas grandes, entonces los
llevaron a otro lado. Ahi estaba en una parte que es para los que tienen entre 18 y 21 afios, que es peor, porque
es como que te secuestran. Te sacan tus cosas, todo. Me acuerdo que cuando llegué¢ me mandaron a dormir a un
lugar que estaba casi como derrumbado. Los primeros tres dias no me dieron de comer.

Los primeros dias tuve una pelea muy grande. Me pegaron una paliza... me llevaron al hospital y me operaron.
Tengo lastimada la mano hasta ahora de eso. Ahi me di cuenta que tenia que sacar fuerzas porque si no me iban
a matar. Me tuve que pelear para que no quedar como un berretin con los que son la mafia ahi, ellos manejan
todo. Al principio me tenia que pelear por todo, por una silla, por bafiarme, por llamar por teléfono. Después ya
no tanto. Yo trataba de no pelearme mucho ahi.

Me hice de un grupo, que éramos 5, los tnicos extranjeros. El resto eran argentinos. Ellos siempre provocan,
quieren pelear, por ejemplo, si te tiran asi un cuchillo por el suelo significa pelea, si te ven con los pantalones
arremangados porque hace calor, quiere decir pelea. Y asi.

Durante ese tiempo iba a la escuela, pero me hicieron hacer la primaria de vuelta. Fui como dos meses, para
despejar la cabeza. Mi mama me iba a ver. En ese tiempo contratamos un abogado, que pidi6 la fianza y sali.
Después me quedé con libertad condicional y tenia que ir todas las semanas a firmar ahi a tribunales.

Antes, no me importaba mucho estudiar. Cambié mucho. Cambié también en con quién me junto, para no ser
mono y pegarme con los demas. También desde ahi quise estudiar. Sali y dije “tengo que estudiar”, para poder
tener un titulo y trabajar. Desde ahi, nunca mas robé.

Me acuerdo que cuando sali, me vino a buscar mi mama en taxi. Pero yo queria venir corriendo al barrio.
Cuando volvi me cayeron invitaciones para salir a afanar de nuevo, pero dije que no.

Cuando empecé a estar de novio con Camila su mama no me queria por todo esto. Igual quedas marcado, con
antecedentes. Salta todo, por ejemplo cuando vas a buscar un trabajo.

Una vez, después yo estaba trabajando por la Paternal, hacia un trabajo de construccidn, era construir unos
laboratorios. Me lo habian conseguido unos profes del bachi. Entonces iba y venia, pero en tren tardaba mucho.
O el colectivo no pasa a la mafiana. Si sali a las 5.30 de alla, recién llegaba aca a las 7.30. Entonces me compré
una bicicleta. Iba y venia en bici. Y una vez, paran unos tipos en una camioneta y me dicen que mi bici era de
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ellos, que yo la habia robado. Les dije que no. Y discutimos. Y les dije “Llama a la policia”. Vino la policia,
averiguan antecedentes. Yo les dije que estaba trabajando, les mostré donde. Llamaron a mi jefe para
preguntarle y le dice que si. También les dije donde era la bicicleteria donde compré la bici. El policia la busco
con el celular y si también. Pero igual, me acusaron de encubrimiento.

Me llevaron a la unidad 38, me detuvieron cuatro dias. Dejé la bicicleta y pagué una fianza de mil pesos para
poder salir. Siempre tuve mala suerte.

Cuando nace Tomi

Con Camila ya viviamos juntos. Tomi cayd, una noche de boliche, nunca mas tomé desde ahi. Ahi mi mama se
apur6 para irse de mi casa, a la casa que ella se estaba haciendo con su pareja, asi teniamos mas lugar. Le
regalaron muchas cosas, casi que no le compramos nada. Ahora recién le estamos comprando. El baby shower le
hicieron en el bachi y otro la familia de Camila.

Yo estuve en el parto, fue muy emocionante. Me acuerdo que la enfermera lo sacd, lo limpio, le puso unos geles
en los ojos y me lo dio, “Tom4, cambialo”, y yo no sabia qué hacer.

Ser papa te cambia. Ahora ya no tenés tiempo para nada. Antes yo patinaba mucho o paraba afuera del barrio,
venia asi cada tres dias, me quedaba con mis amigos. O también la plata que cobraba me la gastaba para mi, me
compraba zapatillas o eso. Ahora con Tomi, todo es diferente. Vivis para otro. Estoy muy enfocado en €l. Por
ejemplo si me pide algo le compro. O vuelvo del trabajo al mediodia para estar con él. Y después cuando salgo
también estoy con él. Con un hijo te cambia todo.

Me gustaria tener otro hijo, pero mas adelante. Antes quiero estudiar y trabajar de lo que estudié.

Tomi es muy vivo, es muy pillo. Es mamero, siempre la busca a la mama. Si por media hora se queda pero
después ya llora y pregunta por ella. Una vez me lo tuve que quedar toda la tarde solo. Y bien, lo distraje, lo
traje a la plaza.

Cuando ¢l sea mas grande y mas independiente, me gustaria tener mas tiempo para estar solo con Camila, poder
ir al cine o no estar tan pendiente de ¢1. También cuando ya camine lo puedo llevar a otros lados o al skate park.
Tomi estuvo internado de bronco espasmos, sufre mucho de los pulmones, como yo. La humedad del rio, de aca,
nos mata; o los cambios de temperatura, por eso, en algunos afios, nos gustaria mudarnos a provincia.

Ir al bachi

Yo queria hacer la secundaria, porque es un deber, mis hermanos habian hecho el secundario, mis papas también
y yo no. Entonces sentia como que queria terminar. Buscaba colegio y después dije “pero si hay un colegio aca
en el barrio, para qué estoy buscando vacante por alld. Primero voy a ver qué onda aca”. Mi mama ya me habia
dicho “por qué no te inscribes en el bachi” esto que lo otro, y yo le decia “ay, no molestes”. Pero al afio
siguiente me dio intriga y fui a preguntar como podia hacer. “Si, veni, inscribite”. Y empecé. Ahi la conoci a
Camila, o sea ya la conocia, pero ahi mas porque ibamos juntos.

Yo entré en segundo afio, porque ya estaba en tercero digamos. Eramos cuatro personas grandes y tres mas
jovenes. Y es todo distinto. Ayudas a aprender a los demas. Y con grandes ya no podés joder tanto, igual ellos
eran re jodones.

Es distinto como te ensefian, porque te incentivan a seguir estudiando, a que aprendas. No es que si no hiciste la
tarea te ponen un uno, no, “si no la hacés en tu casa, la hacemos acé todos juntos”. Porque todos trabajaban y no
podian hacerla.

Es diferente también porque hay materias que se unen, qué sé yo, salud y ambiente, ponele, o geografia y
urbana.... Tienen nombres extrafios, esos son como civica de un colegio comun.

En el colegio es una educacion bancaria, como que te forman para ser uno, te preparan para algo, es todos lo

mismo. En el bachi no, es como que te dan de pensar, sos libre de pensar, libre pensamiento. Con los profes
podés hablar bien, hay buena onda. Tienen tiempo para vos, para explicarte bien.
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El ultimo tiempo del bachi, ya estaba Camila embarazada, entonces todos veniamos y teniamos la clase en mi
casa. Porque no habia mucho lugar y ella ya tenia la panza muy grande. Cuando nos enteramos del embarazo fue
ponernos mas las pilas para terminar el colegio, como que pensas en el futuro que le querés dar o el ejemplo, de
poder decirle que estudie y no te diga “pero si vos no estudiaste”.

Terminamos pero debemos un trabajo de matematica, que se nos formated la computadora, entonces lo tenemos
que hacer a mano.

Hicimos varias salidas, a un teatro, a dos facultades, a la ESMA, que fuimos hace poco, con Tomi también. Y
también leimos cosas de Latinoamérica, otros escritores, de Uruguay, Peru, asi.

Yo nunca tuve carpeta, nunca fui de anotar, pero en el bachi es donde mas escribi. En el bachi son como una
familia, todos se apoyan, si tenés un problema lo podés charlar ahi, te dan una mano, te ayudan mucho. Tomi es
“el bebé del bachi”.

Yo les digo a los pibes del barrio que estudien, son tres horas a la noche, ;qué tienen que hacer a esa hora?
Después podés estudiar otras cosas, porque el titulo ahora esta reconocido. Algunos lo primero que te preguntan
es “;te dan la beca?”. Yo nunca me anoté por la beca, la pedimos cuando Camila estaba embarazada. Pero no
era tanta plata, fue un solo cobro.

Futuro

En 5 afios me imagino estudiando algo y trabajando de eso. Ahora tengo que averiguar porque se vienen las
inscripciones. Una posible carrera es comercio exterior de aduana, que hay trabajo de eso y es corta. También
me gustaria vivir en provincia, por eso que decia de la humedad de vivir en el barrio, que nos hace mal, es que

esta muy cerca del rio.

También cuando Tomi sea mas grande, poder tener mas tiempo para mi, para hacer otras cosas, estar mas
tiempo solo con Camila, poder salir, ir al cine, asi.

Y también me gustaria ir a Perq, a visitar. Ahora es mucha plata, porque no puedo ir solo. Pero me gustaria.
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Mi historia - Jason

Soy Jason, naci en Repiiblica Dominicana. Tengo 18 afios. Vivo en Constitucion con mi mama, mi padrastro, mi
hermana y ahora esta mi tia también. Estos son los momentos importantes de mi vida.

El cambio de Dominicana a Argentina

Naci en Republica Dominicana, en la Ciudad de Moca. Mis papas se separaron cuando yo tenia un afio. Segui
viviendo con mi mama. Pero cuando yo tenia 8 afios ella se vino a Argentina. Ella queria traerme de la primera
vez también, pero se le hacia muy complicado porque la embajada argentina en Dominicana exigia muchos
tramites para traer un menor aca. Y exigia mucho. Entonces yo me quedé alla seis afios hasta poder establecerse
y conseguir un departamento, para mostrar como que ella, cuando ella me traiga a mi ibamos a vivir en buenas
condiciones.

Entonces me quedé con mi abuela paterna. En ese tiempo mi mama vino una vez de visita y me llamaba casi
todos los dias. Ella vino a Argentina a buscar trabajo. Al principio estuve incomodo, eh, no sé... todo, después
me fui acostumbrando con mi abuela. Digamos, siempre hacia falta, “hola mami” todo. El no poder contarle
todo a mi abuela. Siempre le contaba casi todo a mi mama, pero ahora no podia, no podia contar, me quedaba
callado. Y a veces como que intuia que contarle mis cosas, mis problemas a mi mama en Argentina, como que le
hacia un poquito mas mal a ella, entonces siempre me quedaba callado

Primero vino con una prima pero se fue pronto y mi mama se quedd sola. Después me vino a buscar. Pero
cuando iba a venir hubo un pequefio problema, cuando estabamos en aduana, eh, nos dicen que para estar, yo
para hacer escala en Chile tenia que tener un permiso y como no lo tenia, tuvieron que dejarme para venir yo
solo. Y después cuando yo vine, vine solo, no vine por Chile directamente. Fui a Panama y de ahi directo a
Argentina. Pero también en la aduana me dijeron que tenian que llamar a la embajada argentina para oficializar
la visa. Pero igual se pudo arreglar todo y pude venir tranquilamente

Y... antes de venir, en el sentido, cuando me enteré que venia a Argentina me senti muy emocionado, también
muy preocupado, porque sentia que iba a ser un cambio muy fuerte para mi, en el modo de vida, eh, también en
la tristeza ya de despedirme de mi familia, todo. Porque tengo toda mi familia alld. Yo ya sabia que ella, la
segunda vez, me venia a buscar. Ella me lo confirm6 después. Me emocioné mucho. Sentia ese gusto de viajar.

Pasar de primaria a secundaria

Hice hasta sexto grado de la primaria en Dominicana. La escuela de alla no me gusta mucho porque no hay
mucha libertad. Si se exige una actitud cristiana en el sentido de que siempre esta enriqueciendo a Dios, muy
recto son los profesores, te exigen en la forma de vestir, es como un combo de todo, como que te exigen muchas
cosas. Hasta para la forma de llevar el pelo recortado. Las chicas tienen prohibido de tener el pelo suelto,
siempre atado. Mi mejor recuerdo son los amigos, los maestros, porque, a pesar de todo, son buenas personas.

Iba a una escuela privada, porque la familia que yo me crie de mi abuela es, vamos a decir, una familia de muy
alta sociedad. Y se sentia muy incomoda en la escuela ptblica, todos mis primos fuimos a la misma escuela.

De las maestras me acuerdo de una, la de sexto afio que directamente le decia “mama” porque me llevaba muy
bien con ella. La de quinto también era muy buena maestra. Cuando tenia problema en las clases me
recomendaba lugares para estudiar. O ella misma, iba a mi casa y estudiaba. Como ella vivia cerca de mi casa,
ella directamente iba y me ayudaba, me explicaba. Porque yo tenia un problema de concentracion.

Después hice séptimo grado acd. Mi mama ya habia hablado con la directora, que me dio la vacante con el
pasaporte, sin tener el DNI. Aca la forma de tratar de los chicos, la forma del maestro, es algo diferente a alla en
Dominicana. Si, tuve problema también con los compafieros, que les encanta bromear o todo, por la forma de mi
hablar o mi acento. Le encantaba bromear con eso. Ciertas palabras que alld en Dominicana es algo normal, aca
son malas palabras, palabras feas, me burlaban por eso.

Las burlas al principio eran chistes, porque soy una persona que nunca me tomo las cosas a mal, nada, pero
después con el tiempo, como que me cansa. Entonces yo hablaba con mi mama, ella iba a la escuela y la
directora ayudaba para poner como cierto punto. Pero igual, a pesar de todo, siempre buenos compaiieros. Igual
me sigo hablando con algunos, la mayoria son vecinos, me los cruzo siempre.
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Las materias de acd me parecian un poco mas facil, pero no tanto con historia. Porque alld en la primaria se
basaba siempre en la historia Dominicana. Y aca se basa, séptimo, ya se basa en la historia aparte de Argentina,
también en la historia mundial. Entonces, si, como que se me complicaba. De ahi empecé a investigar y me di
cuenta que me gustaba la historia. Entonces me empecé a interesar tanto que me empecé a sacar sobresaliente en
la nota de historia. Siempre estudiaba solo.

A veces las maestras llamaban a mi mama, porque yo soy una persona que cuando me canso ya de todo, me
altero y empiezo a gritar, entonces ellas llamaban porque yo gritaba re fuerte. Le gritaba a mis compaiieros.
Entonces ellas llamaban y mi mama iba y con el tiempo se iba calmando. Ya me estoy controlando mas

De ese afio si tengo un recuerdo triste, porque a la profesora que yo te dije, la de naturales, ella se habia jubilado
en mitad de afio. Y yo la lloré.

Después de séptimo me fui a la escuela técnica de Parque Patricios para hacer el secundario. Ahi hice hasta
tercer aflo, que repeti. Esos afos fueron duros, principalmente por matematica. Siempre me la llevaba a
diciembre, pero la pasaba. Me ponia de esfuerzo y la pasaba. Después en las demas materias me iba bien.

Al principio de primer afio tuve un problema en el salon porque a la salida del recreo, eh, siempre me hacian,
vamos a decir, asi, bullying. Y yo como soy muy callado, seguia, y en una cuando sali del recreo me reventé la
cabeza contra la puerta. Y yo de bronca me volvi y le rompi la cara. Y después mi mama al otro dia fue de una a
la escuela y pidi6 que me cambiaran de curso. Entonces, cuando me cambiaron, los profesores y todos me
querian poner su nota por mi. Asi que practicamente me llevé todas las materias del primer trimestre, porque
tenia poco tiempo, todo encima.

Mis compaiieros que me hacian bullying, me cargaban por mi color, siempre les encantaba esa parte especifica,
o también por mi forma de hablar, o mi acento. Ya ahora no tanto se me nota, pero si, se me nota como que
suena fuerte mi voz. Pero antes si, tenia muy acentada todo y le encantaba bromear con eso. Decia una palabra y
la seguian, la seguian todos los dias.

Ahi tenia un amigo de Paraguay, con quien hice la primaria. Nosotros haciamos bromas y nos reiamos. Pero el
profesor de taller 2, me sanciond por un golpe que le di a mi amigo, pero era broma. Estaban buenas las horas
libres, porque jugdbamos a cierto juego que nos encantaba a todos, jugamos en grupo on line. Tengo un
recuerdo vergonzoso en educacion fisica, que se me rompi6 el pantalon siempre hacia flexiones.

Tercer afio fue mas dificil, incluso mas que cuarto. Me llevé tres materias. Ese diciembre rendi algunos
trimestres, pero igual me quedaron previas para marzo. El tema es que ese verano nos ibamos para Republica
Dominicana. Y por eso no pude estudiar para rendirlas en marzo. Llegamos tarde de alla y ya tampoco habia
vacante para de nuevo tercer afio. Asi que me cambié.

Al afio siguiente empecé en la escuela que estoy ahora. Me la recomend6 una amiga de mi mama, que tiene una
nena que estudia aca, entonces el esposo de ella, que seria el padrastro de ella, me acompaiid. Habld con Marina,
que ella es la secretaria, fuimos, hablamos con marina y ella misma me ayudo.

Ese afio me fue muy bien, no me llevé ninguna materia, solo educacion fisica que la tengo previa. Algunos
lindos recuerdos por ejemplo el afio pasado que para el dia del nifio nos reunimos todos, fuimos a comprar
dulces y juguetes y fuimos a celebrar el dia del niflo al jardin (que esta cerca del colegio). La escuela me gusta,
me hice algunas amigas. También algunos profesores dan recomendaciones, porque muchas veces no sabés qué
hacer cuando terminas el colegio, “;después del secundario qué hacemos?”. El profesor de tercero que le
pregunté me recomendo unos cursos extra curriculares, para ampliar mi curriculum y las carreras de estudiar.

Pasar de primaria a secundaria no fue facil. En la primaria son todos chicos, quieren divertirse y jugar. Y llega
la secundaria, algo pasa mas serio. Yo, en séptimo grado era como mas descuidado. No le ponia mucha mente a
las materias, aparte de las que me gustaban. Pero también como que me gustaba mucho participar en todo. En
secundaria ya no tanto. Eh, digamos, que, antes el recreo me tomaban para correr y jugar con los amigos. Pero
después en el secundario, hubo algo como que me dijo que ya no esta. Me la pasaba caminando, sentado, miraba
o directamente quedaba en el salon. Antes, no. Antes yo esperaba... lo Ginico que esperaba era el recreo para
salir y hacer quilombo.
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También en las preguntas. Porque en ese momento se te plantea como una pregunta, digamos, algo pelotuda, le
preguntabas a la maestra, pero ahora en el secundario como que lo pensas mucho antes de hacer esa pregunta.
Porque es como “por qué hice una pregunta pelotuda cualquiera y qué diran de mi”.

Otra cosa es el cambio de profesores a cada rato. De que ya el “sefio” ya fue, ahora es “profesor, maestro”. De
que siempre tenés que preocuparte por tus cosas, ya si se te pierde un lapiz no le podés pedir a la profe. Y te
hacés mas responsable, tratds de entregar todo a tiempo. Si te atrasasas es malo para vos. Porque un trabajo
practico si te atrasasas te diferencia mucho en las notas finales

Modo de vida aqui

La vida en Dominicana es muy diferente a la de aca. Alla hay mucha naturaleza. Por ejemplo, eh, 10 minutos de
viaje en auto y ya estas en una zona de campo. Iba mucho a la casa de mi tia (la que estd aca ahora). Ella vivia
en un campo y yo iba mucho al rio a bafiarme, me iba a los montes, ponele que agarraba una tarde, porque yo
SOy una persona que me encanta leer, me iba me compraba un refrigerio, me ponia una manta con el campo y
me ponia a leer. Extrafio la playa también. Porque estoy un domingo, vamos a decir, haciendo nada, de vago y
agarro y voy a la playa y aca no puedo.

Otro tema es el clima. Alla es todo tropical, todo calor. Es raro un dia de invierno, un dia frio alla. Un dia frio es
como, mas o menos, unos 24 grados. No estoy acostumbrado al frio, ese primer tiempo aca me enfermaba
mucho. Y después también el calor de aqui es muy sofocante. Alla en Dominicana tenés calor, te ponés en la
sombrita y ya tenés un poquito, te refresca un poco. Aqui no, aqui te seguis con el calor. Entonces me bajaba
mucho la presion, me dolia la cabeza. Hay veces que directamente me he tenido que sentar y... comprar agua y
rociarmela encima.

Una cosa buena de aca es el ambiente, porque nadie se mete con nadie. Alla en Dominicana, ya hasta la manera
en que salis vestido un dia y te miran medio raro. Aqui no. Aqui yo salgo con ropa descombinada, digamos una
remera roja, un pantalon blanco, una campera verde, y no pasa nada. Alla se fijan mucho.

Alla importa mucho la religion. Todo es Dios, Dios, Dios. Y ahora, mas o menos, como que me incomoda. No
soy totalmente ateo, pero me incomoda siempre por imponer todo Dios sobre todo. Y me siento incomodo. Mi
abuela siempre me hacia ir todos los domingos a la mafiana a la iglesia y yo lo odiaba. A veces que directamente
estaba ahi mirando el techo, contando los cuadritos del techo, porque me aburria. Pero no podia negarme.

También cambia el dia a dia. Acé vos tenés seguro que de lunes a viernes vos trabajas. Sabado o domingo te la
pasas tomando mate, tranquila, en casa o algo. Alld no. Alla es lo que se presente en la ocasion. Tenés trabajo,
todo, pero seglin lo que se presente en la ocasion, por ejemplo, terminas de trabajar en la noche y se ocurre una
salida familiar, vamos a comer pizza o algo. Y después sabado o domingo tenés asegurado que algin lugar tenés
que salir a pasear. Como que es mas fiesta todo, mas alegria. Por ejemplo, llega una tia de un lugar lejano, nos
reunimos todos y es alta joda. Aca eso no pasa, seguro que un poco porque no tenemos mucha familia, pero
también es por la forma de cultura de acd, que es mas tranquilo, no tanta fiesta, fiesta, fiesta. Eso siempre lo
piensan, en gastar en algo. Alla no tanto, no importa, total... sino se quedan con el alquiler, agarran y se van a la
casa de su mama. En cambio acd, no tenés otra opcion, la opcion es pagar obligatoriamente el alquiler. Ahorrar
para pagar el mes.

También cambia la confianza. Porque alla en Dominicana vos podias dejar la puerta abierta del frente e irte a
dormir y no pasa nada. Y tenés la confianza. O... directamente podés agarrar y sentarte afuera, con una silla...
aca donde vas a sentarte afuera con una silla, dejar la puerta abierta, ;donde? O incluso también la playa, los
rios. Vas a la playa. Te ponen una mesa en las mismas playas para comer. Como es ahi nomas de la playa.
(Aqui donde? Yo nunca lo he visto eso.

Una diferencia muy grande es la forma de moverse. Alla no hay tanto medio de transporte de un lugar a otro.
Aca si. Tenés un colectivo, un subte, un tren, para todas partes

No sé qué cosas no me gustan de aca. Pero si me parece un poco incomodo mucha protesta siempre. Por
cualquier momento hay una protesta por... hasta por la forma de pensar de una persona, viste. Alla no es tanto
de protesta. Bah, no le dan la opcion para hacerlo. Porque alla hay corte de calle, lo desarma todo, sino vas
preso.
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Y otra cosa, es que alla que los padres dominicanos se preocupan mucho por los hijos, bastante. Incluso ponele
que un hijo tiene 38 y tiene problemas, el padre se va hacer cargo igual. Acé no tanto, viste; acd a los 18 afios
ya te empiezan a soltar. A mi me gusta mas el estilo dominicano.

Ir a Dominicana por segunda vez

Otro momento importante fue ir de visita a Reptblica Dominicana, el afio pasado. Fue la primera vez que volvi.
Repeti por este viaje, porque la fecha que mi papa compro el vuelo ya justo terminaban las clases. Me llevé tres
materias. No me daba tiempo para darlas y tampoco cuando volvi no me daba tiempo. Estuvimos ahi como
cuatro meses.

Haber ido fue muy incémodo, conoci primos que nunca tuve. Porque en si la familia es grande y es muy unida.
Conoci primos que no conocia ni el nombre, no sabia que habia nacido, nunca me enteré. Lo incomodo también
porque cambi6é muchas cosas de la casa donde yo vivia. Mi abuela empezo a derribar y construir. También se
junto6 la familia... como que se decidio hacer algo y se compro una casa en la montaifia para vacacionar el fin de
semana. Me gustdé mucho ir alld, a la montafia. Porque ahi vos te levantas a la mafiana y ves incluso las nubes
empezando a subir y el paisaje. A mi me gusta mucho también estar en el campo y la naturaleza, me encanta.

Cuando fui ahi estaba pendiente de parecer asi mas altanero para que mi abuela no se dé cuenta que cambié¢ mi
estilo. En la forma de vestir. Cuando me fui alla, mucha ropa la dejé de usar. Ropa que me gustaba usarla por
comodidad o algo... O también cuando ibamos a comer, queria aparentar comer como mi abuela me habia
acostumbrado, asi con la espalda derecha.

Repetir de curso

Tercer afio lo repeti en la escuela técnica. Era mucho maés dificil que segundo. Siempre los profesores nos decian
que tercer afo era incluso mas dificil que cuarto. Se me complico pero igual segui adelante. Pero al final de todo
me llevé matematica, taller de computacion y computacion. Me llevé esas tres materias. Me las habia llevado a
diciembre y fui los primeros dias y me daba tiempo a cursarla, antes de ir a Dominicana. Pero al final de todo
me pude sacar de todas, por lo menos, dos o un trimestre. Después al final no me dio tiempo. Y como fui a
Dominicana, repeti.

Cuando repeti mi mama se sentia mal, le dio bronca, discutimos. Yo me sentia mal. Y no sé, estuve dos dias sin
comer. Bah, sin comer en el sentido de que un dia antes de viajar me la pasaba de vago, recogiendo las tltimas
cosas que me quedaban, callado, después no comia nada. Estaba triste y ella ahi se calmo porque me vio
desanimado. No me daba lo mismo. Igual preferia mil veces repetir que faltar a Dominicana, porque el vuelo a
Dominicana es mucha plata. En ese tiempo estaba a 18 mil pesos y era mucha plata.

A pesar que fue un mal momento, fue algo importante. Porque me afecté mucho en mi vida. En el sentido de
que por el simple hecho de haberme asegurado de si voy a aprobar, voy a aprobar y no pude. Antes de repetir
era como que no... no me hago mucho problema tipo faltar, entregar un trabajo practico o simplemente decir
que me llevo las materias en diciembre, “no pasa nada, las rindo en diciembre”. Ahora no. Ahora me preocupa
mucho eso, de no querer llevarme ni una sola materia. Bah, aparte de educacion fisica. También, como que perdi
mucho... un afio es bastante, perder un aflo. Y eso como que me puso muy incomodo, mas nervioso. Y mas
ahora, de que... mi mama, como ella es la que nos sustenta, la hice que gastase plata al pedo por ese afio
perdido. Me hace considerar mucho mas todo tipo de acciones. Y también por mi mama, como que perdié todo
un afio manteniéndome. Y yo me atrasé.

Conocer a mis amigas

En la escuela tengo amigas. Yo nunca tuve muchos amigos, ese amigo de Paraguay y nada mas. En el colegio
técnico tampoco tuve muchos amigos. Si paso el rato con alguien, que somos re amigos, pero es por ser yo
positivo. Soy una persona como que no tiene muchos amigos, con el tiempo me alejo. Por eso estoy asi con
ellas, porque no me alejé.

Si me pasa algo, les cuento a ellas, que me ayudan en todo. A veces después del colegio si sale algo, vamos a
caminar o tomar mates. Confio en ellas por su manera de aconsejarme, decirme lo que es y 1o que no es. Incluso
defenderme. Como yo soy de quedarme callado, ellas como que me defienden. Y eso como que me anima mas
y... aser un poco mas, a defender yo también directamente.
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Cuando hay una situacion de burla hacia mi, ellas intervienen directamente. Intervienen ellas y como que me da
un poco de apoyo y también intervengo yo. Me animan a no quedarme callado.

Un problema que tengo con ellas es que soy muy celoso. Cuando, por ejemplo, una persona en la calle que les
dice... hay veces que hay personas pervertidos y te cruzan en la calle, ya ahi como que... no sé¢, me hierve algo

por dentro y ya no me quedo callado.

Revolucidén contra la etiqueta de mi abuela

El ultimo acontecimiento es rebelarme contra las normas de etiqueta y protocolo de mi abuela paterna. Ella me
ponia en clases de protocolo, para caminar e incluso cuando comia a la mesa, ella me ataba en la silla. Tipo para
que no haga esto [balancearse con el cuerpo, inclinar la cabeza hacia abajo para “encontrar la cuchara”]. Ella
queria que yo comiera derecho.

Era asi con todos los nietos, pero conmigo mas porque yo vivia con ella. A pesar de todo la quiero mucho, viste,
se hizo cargo de mi. Al principio como que estaba muy en duda de hacerse cargo de mi por mi mama. Pero
después llamé a mi mama y le dijo que no iba a detener sus planes por no poder cuidarme unos afos. Si, se hizo
cargo de mi. Mi mama no queria dejarme con mi abuela materna por el barrio, el ambiente. Y sabia que no iba a
sacar nada bueno de mi, en el sentido de que en ese ambiente no iba a... como actuar muy bien.

Ahora ya se me olvidd todo con el tiempo, porque lo hice como una manera de rebelarme, cuando llegué a la
Argentina dejé todo eso atras. A veces se me pega caminar altanera... como decimos y hay veces que la gente se
queda mirando raro.

Entonces hice como una revolucion contra la etiqueta de mi abuela. Tipo la manera que ella intentaba
implantarme y acostumbrarme y yo cuando llegaba a la Argentina, chau a todo eso. Y ya estd. Aunque si, a
veces se me pega esos momentos, te puedo asegurar... tengo como esa personalidad que se me pegan esos
momentos de andar altanero. Hay veces que se me pega de repente y dicen mis amigas “ya se te pegod la
altaneria”, me dicen.

Pero en general, ya no me visto ni camino ni como mas asi. Me acostumbré de tal manera que ahora incluso mi
mama se queja como que ando medio decaido. Tipo como que no me importa caminar torcido, asi. Porque...
igual lo hice como por una, estar tanto tiempo acostumbrandome a cierta manera y como que no me gustaba,
entonces me rebelé por eso. Y ahora, incluso a veces exagero tanto que camino malisimo.

Alla no me hubiera podido rebelar, porque alla la imagen es muy importante. Te miran todo el tiempo. Y mi
abuela no me hubiera dejado. Me prohibia cosas directamente, me castigaba. Porque ella... porque la forma de
mirar en Dominicana te pesaba mucho. Entonces ella no queria que pasara eso alla.

Cuando fui de visita hice un esfuerzo para que parezca que todavia conservo ese estilo, sino ella me retaba. No
me siento comodo siendo asi, porque es como una obligacion.

Tiene que ver un poco con la clase social, porque alla en Dominicana todo esta divido en clase social, pero
también depende de la manera de criarte. Porque un chico que se crio de una manera mas simple que como yo.
También depende de eso, de quién te crie.

Mi futuro

Esta semana empiezo un curso para ser acompaiante terapeuta. Voy con una amiga de mi mama. Dura cuatro
meses. Asi que en el verano voy a poder tener trabajo de ahi. Consiste en estar con personas y poder ayudarlos.
Quiero tener mi plata, por eso tengo ganas. Si no le tengo que pedir a mi mama. Pero ya quiero poder darme mis
gustos y comprarme mis cosas, me encantaria comprarme un auto.

Me queda cuarto y quinto afio del colegio secundario. Después quiero estudiar algo con medicina. Por ahi
primero enfermeria y después medicina, cuando ya tenga un trabajo y me pueda pagar mis cosas. Mi papa no
quiere que estudie eso. Por eso discutimos hace como dos semanas. Mi mama me prohibi6é hablar con él, pero
yo intenté medio en secreto. Me gustaria seguir viviendo en Buenos Aires.
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Mi historia — Camilo

Soy Camilo, tengo 24 afios. Naci en Itaptia, Paraguay, pero vivo en la villa 31 bis. Trabajo haciendo talleres de
rap, con pibes del barrio y de otros lados. Vivo con mis papas, hermanas y hermanos, sus parejas e hijos.

Estos son los momentos importantes de mi vida.

Situacién de las balas

Esto pasé cuando era chiquito, tenia como 5 afios mas o menos. Viviamos en Paraguay, en el campo. Mi papa
tomaba mucho, venia borracho, venia muy loco. Se la agarraba no solo con mi mama, sino también con mi
abuelo (su papd). Y una vez, yo estaba durmiendo con mi abuelo, no sé por qué, y él entr6 y tiro tiros, donde
nosotros estabamos durmiendo. Mi abuelo, del susto, salié corriendo por la ventana. Pero yo me quedé. Sentia
como las balas me rozaban. Habia una bolsa y hacian ruido contra ella.

Después parece que me quedé en shock. No me acuerdo como sali de la habitacion, mi mama creo que me fue a
buscar. Lo unico que me acuerdo es que estabamos en una pieza, mi mama hablando con mi viejo en una cama.
Senti una misma sensacion, que se dio mas adelante también, como de mareo, como que senti algo, me queria
desmayar digamos. Y después, de repente, me puse a llorar. Mi mama me abrazd y me llevo a la cama.

En el campo es muy comin que la gente tenga armas, por los animales o lo que sea. Me acuerdo de las armas, él
la agarraba y queria que nosotros también la agarremos y que tiremos tiros. Me acuerdo que eso se lo hizo a mis
hermanos y después a mi. Y cuando me lo dio, me puse a llorar.

Nunca hablamos de esto, ni con mi viejo ni con mi mama. Siempre que pasaba esto, o habia “lio” al otro dia era
como algo normal, como si nada.

Cuando se la agarraba con mi abuelo, pienso que por ahi es porque se acordaba de cosas del pasado. Como que
mi abuelo también era muy borracho antes y por ahi los maltrataba a ellos, y mi viejo se acordaba de eso y se
queria sacar las ganas, “;Te acordés lo que vos nos hacias?” y esas cosas. Mi abuela murié temprano, yo no la
conoci.

Problemas en mi familia

Mi mama iba y venia a Argentina, siempre hacia eso para llevar plata alla. Ella venia a trabajar a un taller textil
de mi tia, por seis meses, un aflo, asi. Y nosotros nos queddbamos con mi viejo en Paraguay.

Mi mama sufria violencia de género por mi viejo, nosotros veiamos todo lo que hacia mi viejo. Y como que,
cuando éramos mas chicos, capaz que mi mama se queria separar. Ella por ahi aguantaba solo porque nosotros
éramos chiquitos, pero ya éramos mas grandes.

En ese momento, mi hermano que me sigue, se enfermd. Nadie sabia qué tenia, como que le dolia todo el
cuerpo, no podia caminar, lloraba, asi estaba toda la noche. Como que le venia ese dolor, a veces estaba calmado
y de repente le volvia. Y fueron, recorrieron todo Paraguay y no pudieron hacer nada. Y mi viejo se vino para
aca, a traerlo; mi mama ya estaba aca trabajando. Asi que se tuvieron que juntar.

A mi hermano estuvo internado en el Hospital de Nifios, pero seguia con el mismo problema, no tenia solucion,
los doctores ya no sabia qué hacer.

Nosotros nos quedamos alla en Paraguay, estibamos solos, por ahi un vecino venia a ver como estdbamos.
Viviamos la vida, pero no sabiamos qué pasaba, o si sabiamos pero viste cuando pasa algo y no sabés qué hacer.
Y por ahi yo no me quedaba en mi casa, salia con mis amigos en bicicleta a recorrer, como despejarme, no sé.
En una, me cai de la bici, me rompi la parte del hombro. Mi vecino tuvo que llevarme al hospital, me pusieron
yeso. Vino mi papa. Ahi decidieron que nos ibamos nosotros también para Argentina. Vendimos todo lo que
teniamos, la casa sigue estando alla, se queda un amigo vecino de nosotros.

En Argentina mi hermano seguia igual. Entonces lo llevaron a un curandero que esta aca en el barrio que cura a

través del Gauchito Gil. Yo no soy de creer tanto en estas cosas, pero respeto mucho por lo que pas6, digamos,
que mi hermano se recupero.
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Cuando mi mama venia para Argentina ella nunca llamaba. Mi viejo decia que mi mama ya no nos queria ver,
que nos queria cambiar, esas cosas. Pero yo no creo en eso. Son peleas de pareja, que por ahi dicen cualquier
cosa para quedar bien con los hijos.

Cuando vinimos a la villa primero estabamos en una piecita todos juntos. En una cama de dos pisos dormiamos
tres arriba y tres abajo. Y seguian los problemas entre mis viejos. Nosotros escuchdbamos todas sus peleas. Mi
viejo decia que mi mama estaba con un vecino que vivia ahi cerca. Y en un momento ahi, mi viejo le quiso
levantar la mano a mi mama, de vuelta, y ahi nos metimos todos. O sea me meti yo también y mi viejo... mi
viejo tiene un caracter asi muy de... muy de impotencia, de decir, cuando estd enojado no le importa nada. Y
nos metimos nosotros y dijimos “A ella no le vas a pegar, nosotros somos grandes”. Y a él no le importaba,
viste, decia “si tu mama, si ella tiene la culpa, que va y se encuentra con otro hombre”, esas cosas nos decia él.
Como amenazandonos con un palo de escoba. Como ya casi nos pegaba, nos empujaba asi y... ahi como que a
mi me agarr6 un ataque, asi como, como una puntada, asi aca y... no podia respirar, viste, como que casi me
desmayo. Y ahi mi viejo se calmd. Y en ese momento yo... yo, que ahora digo, no creo tanto en eso, toda la
noche rezaba, digamos, que esté bien, que mi viejo cambie y... desde ese momento mi viejo cambio.

Ese dia yo me senti bien, senti que pude hacer algo que siempre quise hacer de chiquito, que podia defender a
mi mama. Al dia siguiente €l tenia verglienza. Porque siempre que le pegaba, al otro dia hacia como si nada,
pero ese dia estaba callado, solo, tomaba mate. Y no nos hablaba. Tenia vergiienza.

Al dia siguiente mi mama armo el bolso para irse, siempre lo hacia pero nunca tenia el coraje de irse. Ese dia lo
armd, mi abuelo la defendia, le decia que era la que llevaba a la familia adelante. Ella lloraba mucho, nos
abrazaba. En ese momento a mi se me fue todas las dudas, todas esas dudas que mi viejo nos ponia a nosotros,
que mi mama no nos queria, que nos dejaba por otro chabdon, que no le importaba la familia; ahi se me fue todas
las dudas, me di cuenta que mi mama realmente queria a la familia porque se puso a llorar y no tuvo coraje de
dejarnos.

Desde que paso eso, digamos, desde que yo casi me desmayo y que nos metimos todos. Como que mi viejo
cambio6. Ahora ya no tiene celos ni nada. En ese tiempo era todo el tiempo celos. Mi mama llegaba 10 minutos
tarde del trabajo y era “;donde te quedaste? ;Con quién estabas?”. Y ahora ya nada. Ahora, nada de nada. Si
discuten es por otra cosa, como cosas cotidianas de la casa. Pero ahora, mi mama llega tarde y no importa. Ya
no le espera en la puerta del trabajo... Después que pas6 todo esto, le empezamos a decir “mama”. Nosotros le
deciamos por su nombre, capaz que porque escuchabamos que mi viejo le decia asi, o como que teniamos
vergiienza con ella. Acd después aprendimos a decirle “mama”. Los primeros que empezamos fuimos mi
hermana mas chica y yo. Al principio le deciamos “mamucha”, después “mama”.

Yo siempre digo que en cada familia hay un punto que te marca, que es el inicio de algo bueno o algo malo,
viste, que define tu destino, creo yo. Creo que todo pasa por algo, no sé. Porque por algo paso todo eso, para que
nosotros estemos ahora asi, digamos. Y... un destino, no sé, cosas de la vida, digamos. Porque ahora nosotros
nos ponemos a pensar y decimos que esta bien que hayamos venido aca, porque ahora donde nosotros vivimos
en el pueblito alla, es un desastre, no hay nada, todos se fueron para otro lado, para Brasil, Espafia, Argentina.
Como que quedd asi, todo vacio, viste. Vas y como que te da una melancolia, asi, del recuerdo, de la infancia.
Pero ya no es como antes.

Y esto, de mi vida personal, yo lo veo como una espina, que yo tenia en su momento. Y para mi, liberarme de
eso fue un alivio, para que yo después quiera pensar en otra cosa, en otro proyecto, porque en ese momento no

podia pensar en nada porque mi espina fundamental era eso.

Abrirle los 0jos a mis papas

Mis papas, después de su conflicto, ya era la parte mia de que iba a hacer yo con mi futuro; como que se metian
en eso, no querian que yo haga musica porque no me iba a servir para nada, el conflicto era mas en eso por ahi,
como que ellos se equivocaban en educarme en algin sentido, no confiaban tanto en mi. Por ahi yo trabajaba e
inventaban cualquier cosa de mi y yo me enojaba y me ponia a llorar también, y ahi mis hermanos me
defendian, “ustedes también se equivocan y exageran” les decian, pero después por ahi mi viejo se arrepentia e
iba y me tocaba la puerta.

Piensan que yo estaba drogandome, o que yo me gastaba la plata en... por ahi yo estaba con una amiga y ellos

inventan “te gastas toda la plata o le das plata a ella” inventan, jentendés? Yo no estaba haciendo esas cosas y a
mi me daba bronca eso. O esto mismo, cuando me cambie al colegio “seguro te vas a cambiar al colegio porque
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esta tu amigo”, €l para ellos era una mala influencia. Eso fue un poco mi adolescencia, creo que con todos pasa
eso, tienen miedo de que vos te vas a meter en la droga o eso.

Yo creo que les hice abrir los ojos a ellos cuando fue pasando los tiempos, yo les dije a ellos que mas alla de la
plata, lo tinico que querian era que yo ingrese plata, que tenga plata, que mi vida se iba a valorar si yo ingresaba
plata con lo que yo hacia. No les importa si yo trabajo 12 horas, que venga cansado, mientras que traiga plata yo
soy un hijo ejemplar. Eso les pasaba con mis otros hermanos. Ellos laburaban, pasaban plata y no habia quejas
nunca. Hasta ahora, ellos los ven a ellos como mas responsables. Mi hermano y yo éramos mas vagancia, pero
yo le abri los ojos, yo siento eso, mi viejo antes ignoraba lo que yo hacia, no valoraba lo que yo hacia, los unicos
que valoraban que yo hacia eran la gente del bachi.

Y mi viejo de repente ya empezo a valorar eso. Hay un tio mio que decia que era re feo lo que yo hacia, porque
no conoce o le gusta solo un estilo de musica, como se burlaba, diciéndolo por chiste, ;viste? Y mi viejo me
defiende en todos lados; “Igual esto no es para gente bruta -le decia- porque uno tiene que entender lo que ellos
estan diciendo”.

Fue porque €1 veia que yo estaba trabajando en muchas actividades, haciendo cosas, me invitaban de canales de
television, canal 7, canal 9, canal 13, en el programa de Chiche también, en radio, esas cosas. Creo que de ahi
ellos se daban cuenta que otros estaban valorando lo que yo hacia y ellos no, y se dan cuenta que su propio
padre no puede valorar lo que su hijo estd haciendo, y otros que no son nada, ni familiares ni nada, estan
valorando lo que su hijo hace.

Antes yo me sentia un poco desilusionado con mis viejos porque no querian entender lo que yo pensaba o lo que
yo sentia haciendo eso, no sé si hubo, hubo una comunicacion igual, porque yo les contaba lo que yo hacia, lo
que yo sentia y ellos no lo querian entender, como que con los hechos fueron entendiendo.

Y después, me senti mas acompafado, siento que puedo lograr mas cosas si ellos estan conmigo a favor; no voy
a tener esa preocupacion de que estoy haciendo algo y ellos estan decepcionados. Creo que estan orgullosos
cuando estoy haciendo algo, no importa si no estan tan de acuerdo pero por lo menos que apoyen. Que a veces
los padres quieren que su hijo sea ellos nunca fueron, y le quieren poner una mochila que nada que ver, porque
un nene, una nena tiene que construir su propia mochila, su propia carga, sus objetivos, sus propios suefios, no
que sean los de sus padres. Es lo que yo pienso. Y eso se va construyendo de a poco, y yo construi mi propio
camino. Yo no pensaba que iba a hacer esto que estoy haciendo ahora, no sé porque llegue hasta aca, pero yo
siempre sé que dije futbolista o musico.

Cuando empecé a tener laburo de esto

Cuando me empezaron a contratar, hace dos afios yo trabajaba en changas e iba a estos subsidios que daban
talleres y te pagaban. Yo en ese momento, por el 2015, estaba juntado y vivia en mi casa con mi compafiera, y
en ese momento habia un taller de un aflo que me sirvié mucho porque nos capacitaban para ser talleristas. Ahi
daban talleres de rap, talleres de todo e iban muchos chicos de diferentes villas, del conurbano. Yo siempre mi
vida fue alrededor de esto, siempre con chicos de villas, de la calle, el consumo, por eso creo que estoy
trabajado también en lugares asi, porque es donde el destino me llevo; donde mi musica me llevé. Es mi musica
la que me llevo a esos lugares, a algunos los lleva para la fama y a mi me llevo ahi.

Entonces estaba juntado y necesitaba trabajo, porque mis viejos tampoco van a bancar una pareja ahi, aunque
ella también tenia un trabajito. Y yo estaba buscando trabajo y me encontré con eso, que iban a pagar casi 5000
mensual. Entonces dije “Bueno, ya que no consigo trabajo voy acd y me van a pagar y son talleres que me van a
servir”. Y yo decia de paso podia hacer otras cosas, por ahi esto era, aunque era lunes a viernes, pero hasta las 4.
Pero iba ahi yo todos los dias, y aprendi un monton de cosas, cosas muy zarpadas, de los talleristas, de esto de
como tratar a un alumno como uno mas, trabajos en conjunto, en rondas, juegos, relajaciones. Eso lo voy a
practicar también en mis talleres.

Estos talleres duraron un afio. También me inscribi al Anses, habia un subsidio de que si vos estudiabas
cobrabas algo, me inscribi ahi también porque era como un estudio, el taller. Y con eso con mas ingresos de mi
novia, manteniamos, dabamos algo de plata para la comida de la casa. Ella trabajaba en un comedor y por ahi
traia arroz, fideos, papas, le daba a mi mama, para que nosotros colaboremos.
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Después de ese afio no sabia qué iba a pasar, yo pensaba que ibamos a entrar a laburar ahi con ellos. Pensaba
que era eso. Ellos nos dieron un diploma, que se podia presentar en Cultura, o donde sea, que dice que uno ya
tiene experiencia, como trabajador social o como tallerista.

Y justo después me llaman del municipio de Deraux, provincia de Buenos Aires. Siempre hay algo que me
salva. Lo hablé con mi compaiiera, pero le dije que es lo que a mi me gusta y encima iba a trabajar de eso. Era
una re buena oportunidad. En ese momento era la primera vez que me sentia con contratacion de verdad, que iba
a hacer mi trabajo, que iba a lograr mi trabajo con lo que yo hacia, y nada, ahi fui para alla.

Abhora trabajo de eso, que es mi fijo. Voy cada 15 dias alla y me quedo por tres dias. Y después digamos, tengo
un taller en el barrio, que es de onda. Y después, otro en una fundacion en Fiorito, que me pagan aunque no es
mucho. Y desde el gobierno, la Secretaria de Cultura, nos contratan cada tanto. Eso salié de nosotros también,
les dijimos a ellos que aca hay muchos artistas, que tienen que valorar mas el trabajo de un artista. Porque a
veces contratan artistas de afuera. Ellos ya tienen mas contrataciones que nosotros, porque los contratan en
boliches, mas conocidos. Nosotros les dijimos que hay varios artistas que pueden contratar y que sean valorados
por su trabajo. Esa idea se la dimos nosotros y estamos teniendo ingresos cada mes de ahi también, hacen una
feria y nosotros vamos a actuar, a rapear, no es actuar, es rapear. Y de ahi también tengo un ingreso.

En mis talleres, a mi siempre me respetan, porque siempre le faltan el respeto a los profesores, pero a mi me ven
como uno mas, yo siempre les quiero explicar o hacer entender a los alumnos que no me vean como profesor, si
no como uno mas, que “yo vengo aca a ranchar con ustedes y aprender con ustedes y a estar con ustedes. Yo
solo hago rap, quiero ensefiar lo que tengo pero soy uno mas de ustedes”. Creo que desde ese lado uno consigue
mas respeto, como que no me ven algo, como que a los profesores los respetan de autoridad, a mi no me ven de
autoridad, si no como alguien mas, pero es un respeto desde ese lado.

Tratandose de la musica también, para mi es cuando empecé a tener laburo de esto, como que mis viejos, no, es
como decir “en tu cara”. Como que todo se iba cumpliendo sin querer, yo tampoco pensaba, yo iba a hacer otras
cosas, iba a hacer musica e iba a laburar también, pero después ya empezaba a hacer esto y a tener ingresos
también. Y es como que yo le estoy dando toda la razon a lo que yo creia. Yo no sé si ellos se dan cuenta ahora,
si algin dia yo me pongo a charlar sobre esto; me gustaria saber qué piensan ellos, de que si realmente estan
equivocados, o que si retrocedemos el tiempo van a pensar lo mismo, o que me digan “disculpa hijo, tenias
razon”.

Salir del colegio, trabajar en Flores ¢ ir al bachi

Este acontecimiento son muchos momentos que no sé si son cambios grandes pero es un cambio chiquito que
por ahi lograron que vaya a un lugar donde hubo otro cambio. Por ejemplo, yo saliendo del colegio, dejando el
colegio, ahi sucedi6 algo, un punto que marco para otra cosa, desde ahi a mi trabajo, desde que paso esto de la
discriminacion, de yo escuchando eso, ahi cuando yo dejé el trabajo también tuve un punto de cambio de vuelta.
Después en el colegio, llegando al colegio, también es para otro cambio, como que en ese momento hubo unos
puntitos para llegar a algo, como que fueron cambios chiquititos para llegar a un cambio mas grande.

Camilo, estando en la Banderita estudiando era alguien como uno mas, era un poco mas timido en hablar de algo
que sentia que yo podia aportar, en ese momento no me animaba, siempre porque tenia miedo que sea
incorrecto, yo solo escuchaba lo que decian los profesores y no aportaba tantas cosas de mi parte. Era solo
recibir y no dar, no contestar a lo que me decian.

Después del bachi ya era todo lo contrario, todo lo que escuchaba trataba de darle un signo de interrogacion,
“ipero qué pasa después? ;Qué es esto?”. Me sentia con mas capacidad y mas confianza de opinar y aportar
algo que capaz puede servir, o no tener miedo a que rechacen esa opinion mia. Creo que fue eso, perder el
miedo a hablar, antes tenia miedo y ahora ya no tanto.

Desde el trabajo en Flores, vivi situaciones de mucho mal trato y discriminacion. Y yo no me animaba a decir
que era de la villa. Ellos hablaban mal de los villeros y sabian que yo era de ahi. Ahora ya digo que vivo en la
villa. Pero el miedo es decir que soy paraguayo.

Estos cambios hicieron que si no pasaran yo no sea el mismo. Si yo seguia en el colegio Banderita iba a tener
otra educacion diferente, iba a tener una educacion mas igualitaria, por ahi también me iba a egresar y por ahi
también estudiaba. Pero por ahi también iba a ser un Camilo diferente. No sé si llegaria a hacer rap. Por ahi iba a
ser un pibe mas del barrio, viviendo su vida, haciendo su vida. No creo que iba a ser una persona muy diferente,
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hacer maldades ni nada de eso. Como mis hermanos, por ahi hacer mi vida, ir a trabajar. O si yo dejo el colegio
y por ahi voy a trabajar, iba a ser solo un trabajador, trabajando de lo que podia, no sé si iba a llegar a estudiar
en el bachi, puede ser también, mientras yo no tuviera estudios creo que iba a llegar al bachi de alguna manera,
pero si yo estudiaba en otro lugar y seguia y seguia y me acostumbraba a ese lugar y no iba a conocer el bachi.

El bachi 1o que mas me aportd es lo que ahora estoy haciendo, esto del trabajo social, que yo sea, hoy en dia que
me importe lo que me pasa alrededor, hoy a mi me importa lo que pasa alrededor mio, no es que hago oidos
sordos y sigo mi camino, si no trato de hacer algo a ese ruido. Me interesa la politica, sin la politica no podemos
Iuchar por el barrio, y yo me siento, me encontré un mundo espectacular en el barrio, en mi barrio es el lugar
donde yo quiero estar.
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Mi historia - Daniela

Soy Daniela, tengo 20 afios. Vivo en Parque Chacabuco, con mis papas, mis dos hermanos, dos perros y un gato.
Estoy de novia con David.

Estos son los momentos importantes de mi vida:

Mis quince

Yo, lo que era mis 15 no los queria hacer en realidad. Porque no lo miraba como algo necesario. Y ademas yo
siempre fui como una persona mas cerrada, como ejemplo, bajo perfil y lo de los 15 era como que un montén de
gente me tenia que ver con el vestido, lo que era la fiesta y eso. Y me daba vergiienza. Y no queria por eso.

Pero mi abuela estaba atréas... perseguida mia y me decia “Pero nena, hacete los 15, yo no voy a vivir tanto
tiempo” cosas asi me decia. Ella queria que yo lo festeje a todo dar, si es posible ella pagaba todo, todo... y mi
papa no queria porque me decia que no lo merecia por mi situacion con la escuela. Pero, bueno, al final en tres
meses me lo hicieron.

Mi abuela y mi familia me ayudaron con lo del vestido, con lo del saldon, con lo de la comida, también hubo
fotos y videos. Hicieron con mis fotos como una historia también, de lo que fue mi primer afiito hasta mis 15
aflos. El vestido yo cuando tenia 14 afos, en Villazén lo miré, mediante una revista. Y ese vestido a mi me
encantaba, porque lo que era aca, en el corset, tenia un disefio asi como del invierno. Y mi estacion favorita es el
invierno, como que yo sentia que ese vestido me representaba. Y el color violeta y lila me fascina.

Estuvo bueno, estuvo bastante lindo. Lo hicimos en un salon en Pompeya y encima era como que un 15
tradicional porque yo tenia mis 14 pajes y mis 14 damas. La tematica era todo violeta, violeta y blanco. Y los
chicos estaban todos de traje con su corbata violeta y las chicas con su vestido blanco con unas rosas violetas. Y
bailé el vals con mi papa, bailé el vals con mi abuelo.

Y la fiesta fue hablada como un mes, porque fue como 350 gente. Las invitaciones fueron 150 o 200, pero
parece que la gente invitd a otra. Y esa otra gente a otra. En un momento tiraron como espuma, era como una

fiesta asi cualquiera, como un boliche grande. Estuvo bueno. Fue muy hablado, fue popular, por asi decir.

Algo que cambid desde ahi que los demas me conocieron, porque no sabian donde vivian o de qué parte era. Y
me conocieron mas y sabian que yo existia.

Cuando trajeron a mi perro Toby

A Toby, mi mama en realidad lo compro, eh, porque mi hermanito, el que ahora tiene 8§ afios, tiene ciertas
problemas, asi como un pequeilo retraso madurativo. Y... le decian que una mascota le puede ayudar bastante a
¢él. Y lo trajeron a Toby cuando tenia unos dos meses o tres meses, era una bolita chiquitita, que se hacia asi mas
chiquitita. Mi hermanito le eligi6é el nombre. El dia que Toby vino, vino como una alegria, porque... éramos
bastante solitarios. Y era como... fue una de las primeras mascotas, porque normalmente nos ocupabamos y eso,
porque Toby tenia todas las vacunas al dia. Lo sacabamos a pasear, lo bafidbamos. Antes de tenerlo, era bastante
triste, porque éramos nosotros 3, mis hermanos y yo. Mis papas salian a trabajar y eso. Y Toby era un perrito de
familia, jugdbamos con él. A veces yo dormia con él... normalmente siempre dormia con €él, con él y con la
gata.

Pero, en vez de ser de mi hermanito fue mas mio. Yo me ocupaba bastante. A mi me encantaba porque encima
era demasiado timido y yo decia “Este es mi alma gemela”. A mi los animales me transmiten paz, amor
incondicional, siento que los animales sienten tus sentimientos y que te entienden o que tratan de... de animarte,
de cuando vos estas, por ejemplo cuando yo llego a mi casa, ellos son los primeros en recibirme. Y que le dan
alegria verme. Y eso. Y a mi me encanta verlos.

Desde que tengo mascotas cambié, en el sentido de que aparte de defender a lo que es a las personas, me gusta
bastante hablar a lo que es los perros y los gatos. Aca por ejemplo lo que es la villa, hay bastante ignorancia de

lo que es tener una mascota.

Cando me gradué de la secundaria y me dieron el diploma
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Cuando me gradué, cuando me gradué de la secundaria. Cuando me dieron mi diploma, estuvieron mis papas,
mis abuelos y mi novio. Fue un acto que se hizo en el colegio. Fueron casi todos mis compaiieros, solo faltaron
una o dos chicas.

En ese acto, nosotros estadbamos sentados ahi por curso. Nos llamaban por nombre y apellido. Y nosotros
pasabamos a la tarima y... nosotros antes de llegar a eso lo del acto, nos dieron como un papel para que elijamos
qué profesores queremos que nos de la diploma. Y yo elegi la de biologia, la de quimica y la de filosofia. Mas
que todo fue lindo porque el afio pasado nos dieron como esa noticia que capaz mi abuelo no iba a sobrevivir. Y
a mi me emociond bastante que él pudiera ir.

Estuve feliz ese dia, porque ese dia, después de eso, nos fuimos a comer a un restaurant y charlamos, hablamos
de lo que yo queria hacer en un futuro... Después con mi novio y unos amigos, fuimos a un bar.

Desde ahi algo cambié, empecé a tener otras actitudes, como de tratar de no ser tan... yo lo que era antes, era
bastante infantil. En el aspecto de que cuando habia un problema o algo asi, yo queria enfrentarlo, asi, gritarlo,
no sentirme tan... tan... mal conmigo misma o con la situacion. Y ahora como que lo analizo, lo pienso y trato
como de hablarlo. Ya no exploto tanto como antes, es como que tengo ataques como de... es asi como que me
da... como que no tengo aire y no, trato de sacar eso. Y ahora como que no... ya hace como un afio que no
tengo.

Este cambio fue progresivamente y también por la situacion. Las situaciones del afio pasado fueron bastante
dificiles para mi. Me hacian sentir muy mal. Por mas que a veces me dijeran que no me afectara, que no me
afectara, pero me afectaba igual. No es algo que yo podia controlar. Y ahora... ahora si, puedo. Por mas que a
veces me sienta mal o estoy enojada bastante con una persona, porque trato de pensar en qué hacer o
directamente, no hablo con esa persona. Llega un punto de que yo les pongo una pared ahi, no tengo ninguna
interaccion, no tengo... es solamente un saludo frio y ahi queda. Yo... o sea, ya no llego ni a discutir con esa
persona. Ya siento que no vale la pena.

Cuando fui al torneo de handball

Cuando tenia 12 afios fui a un torneo de handball, estaba en primaria. Era como un torneo entre colegios. Y
fuimos al club Racing, creo que era. Fue de todo el dia.

El profesor de educacion fisica nos llevo, se llamaba Jesus, era un tipo bastante copado. A ¢l no le gustaban las
cargadas o esas cosas. Y cuando miraba algo mal, lo sentaba en un lugar y esa persona tenia que reflexionar. No
lo dejaba pasar. Pero tampoco les llevaba a la directora, porque ella no hacia mucho. Entonces intercedia él. Lo
sentaba en un lugar y esa persona no jugaba en lo que seria la clase. Porque el profesor lo que hacia era hacernos
entrenamiento, que era correr, hacer no sé, algiin que otro ejercicio. Y después jugdbamos voley, handball o
futbol. Y después de, no s¢, unos 40 minutos terminada la hora, jugabamos unos quemados, que era como un
recreo que ¢l nos daba.

Era un torneo mixto, de chicos y chicas. Habremos ido 12 en total, que nos elegian para ir. Fue bastante lindo,
porque conocimos a otros chicos. Miramos las tacticas de otros, hubo asi como nombramientos y eso. Fue lindo.

A partir de ahi senti mas compailerismo porque como que nos unimos y éramos nosotros contra ese colegio y
eso. Fue buena la iniciativa. Que encima no era solamente de mi curso, era también de otros cursos pero el
mismo ano. Y me di la oportunidad de conocerles también a ellos. Porque yo estaba en séptimo B y habia
también de séptimo A. Y lo que era el A y el B siempre habia como una rivalidad. Y era como deciamos “Los
del A son buenos y los del B son burros” y cosas asi. Pero si, no, no eran tan malos.

En ese torno llegamos al segundo lugar, yo estaba un poco molesta porque queria salir en el primero, asi por la
ambicion de ganar. Pero estuvo muy bueno igual.

Cuando fallecié Toby

Toby se muri6 el afio pasado. Lo atropellaron. Mi papa abri6 la puerta y el perrito como era demasiado inquieto,
volo por la avenida, salid, y un auto vino y se lo llevo puesto. El auto igual no par6, nada, el cobarde siguid. Y
no sufrié ni nada, lo que dice mi mama es que fue una muerte instantanea.

341



Para mi eso fue tremendo. Porque yo no sabia. Ese dia yo habia... me habia enojado con mi mama y mi papa. Y
me fui a la casa de mi novio. Y estuve hasta las 5 de la tarde. Y después estuvimos hablando de eso y como que
reflexioné y volvi a mi casa. Y cuando llegué a mi casa, abri mi celular y miré que tenia un montén de llamadas
perdidas de mi mama. Y mi mama no estaba preocupada por saber donde estaba y eso, estaba preocupada por
como decirme la situacion de que mi perro estaba muerto. Hice un quilombo yo el dia que murié mi perro. Vino
la gendarmeria, vinieron los vecinos. Yo gritaba, sentia que me estaban arrancando algo del cuerpo y no... no
tenia como sacar ese dolor. Y... es como que yo mucho de eso no me acuerdo. Pero mi mama me dice como que
me dio una crisis. Hasta llegd un punto que creo que le pegué¢ a mi abuelo, a mi papad y a mi mama. Y la
gendarmeria queria entrar y era todo un quilombo. Los vecinos llamaron a gendarmeria, de escucharme gritar
tanto. Se escuchaba hasta la otra cuadra creo. Vinieron vecinos a mi casa porque pensaban que estaban matando
a alguien.

Estuve mal bastante tiempo, un mes o dos. Era como... yo antes me gustaba... de lo que eran mis aflos en la
secundaria me gustaba venir aca a darle de comer... hay un perrito que se llama Mylo, que cada vez que puedo
me gustaba darle comida. No estuve viniendo, a educacion fisica tampoco iba... me iba a mi casa, me quedaba
con mi perra, con Cati y dormia, o escuchaba musica o pensaba. No sé qué hacia, pero me deprimia bastante. Y
después el dolor se fue yendo y llegué a la resignacion de que ya no podia hacer nada. Porque no podia volver el
tiempo atras.

Hasta llegd un punto que yo queria saber, averiguar... porque en mi casa hay camaras, en la esquina de mi casa.
Que es de la policia o algo asi. En la cual yo queria averiguar por internet para saber la patente de la persona y
eso. Porque yo estaba loca. Pero después entendi, comprendi que realmente nunca iba a aparecer esa persona.
Que estaba llegando tarde al colegio para esperar en la puerta que pasara ese auto. Y estaba... me estaba
perjudicando a mi misma. Y dije “No. Ya esta”.

A Toby lo cremaron, en la veterinaria. Las cenizas mi mama las enterrd en un parque. Porque dijo que era iba a
ser mas traumatico para mi que yo las tuviera. Y nada... quedo asi

Haber estado de investigadores con mi novio

Este aflo con mi novio estuvimos de investigadores. Porque tuvimos un problema familiar con lo que es la... mi
tia, que es de mi edad practicamente. Que desaparecié un tiempo, porque tenia problemas con su pareja. Ella
vivia con €l y su hija en la casa de mis abuelos. Y un dia desaparecio, se perdid, una semana o una semana y
media.

Nosotros, mi novio y yo, hicimos como un trabajo de investigacion para encontrarla. Y yo, anteriormente, ya
estaba estudiando las actitudes de ella, porque ella se estaba comportando mas caprichosamente, tenia actitudes
asi mas rebeldes. La cosa es que ella se fue a provincia, con otro hombre y dejo a la nena y a su pareja, aunque
ya €l aparecia de vez en cuando, o sea vivian en la misma casa pero ¢l entraba y salia cuando queria.

David y yo averiguamos todo lo que el Facebook del tipo con el que se habia ido. Nosotros nos tuvimos que
crear un nuevo Facebook, tuvimos que ver por donde estaba. Al tipo lo encontramos pro una foto, logramos
sacarle su nimero de teléfono. Y se lo pasé a mi mama. Hicimos eso porque la policia decia que teniamos que
esperar cierto tiempo y no hacia nada.

Mi mama lo llamé y le pregunté donde se podian encontrar para ver si él sabia algo de ella. Ellos fueron tan
inteligentes que fueron los dos, pero ella no fue a presentarse con lo que es mi familia en ese encuentro. Sino
que ella se ocultd en el auto de él. Entonces mi mama lo encontrd, le dijo que si sabia algo de ella. El dijo que
no, que sabia que estaba medio triste, pero no mas y que eran amigos. Era todo mentira.

Y fue uno de mis tios, que es hermano también de mi mama y le dijo “Miré yo sé que esta con vos”, cuando en
realidad no sabiamos. Le dijimos que ya habiamos hecho la denuncia a la policia. Era de verdad que habiamos
hecho la denuncia a la policia, porque era una persona... es una mama y es una hija. Y estdbamos
demasiadamente angustiados.

Cuando mi tio le dice asi, ahi salt6 todo. El le llevé donde... el auto que estaba. Y ella cuando se estaba dando
cuenta que la habian encontrado, ella tratd de escaparse y ahi le agarraron a ella. Mi mama habia ido con ese
concepto de preguntarle qué es lo que ella queria hacer y por qué hacia eso. Ella no dijo nada, solo que estaba
molestada con mi abuela, que mi abuela no le dejaba hacer nada, que estaba cansada de su otra pareja... y en
ningin momento le preguntd de la nena.
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No volvio ahi. Sino que después de 2 o 3 semanas volvio, porque mi abuelo entr6 hospital otra vez. Le dio algo
asi en el corazon, le dio una descompensacion y entr6 de urgencia. Y ella aparecio ahi.

Ahora ya volvio a vivir a la casa de ellos, con la misma pareja que antes, sigue todavia con ese tipo, con el que
la maltrataba y eso. Hasta hubo denuncias, todo. Yo actualmente sigo molesta con ella, por esas actitudes que
tuvo con mis abuelos, actitudes egoistas, estipidas... porque es estupida la mina. Y yo todavia la sigo mirando
asi. O sea, a veces la saludo por consideracion a mis abuelos y a la nena, pero nada mas

Desde ahi, empecé a tener actitud con ese tipo de gente que notaba que tenia las mismas actitudes que ella. Es
como que yo, eh, con ella ahora no trato, no tengo ningun tipo de consideracion, porque ella tuvo toda la
oportunidad. Mis abuelos se matan trabajando y son personas de la tercera edad, para que ella se comporte asi.
Encima cuando ella se fue a la nena la tenia que cuidar yo mas que nada. A veces no podia ir al colegio por
quedarme con esa nena. Porque lo que son los otros tios, viven en otros lugares y nosotros somos los que
vivimos mas o menos cerca. Y la nena estaba en muy mal estado... llegué a un punto, actualmente ahora, sigo
molesta con ella.

Mi noviazgo con David

Estoy de novia hace dos afios y dos meses, creo, con David. El era mi vecino de al lado, practicamente la misma
casa. Pero yo no salia, entonces no lo habia visto, por mas que vivio unos 5 o 7 afios ahi. Recién cuando tenia
16 o 17 afios lo conoci. Y él me decia “;vos siempre viviste ahi?”, “Si, siempre estuve aca”. Y fue mediante un
mensaje de whastapp y ahi nos conocimos. Y me costo, practicamente, 2 aflos agarrar confianza con él; 2 afios
hablando. En teoria nos conocemos unos 4 o 5 aflos casi.

El tiene 22 afios. Vive con sus padrinos, desde los 15 afios, porque su mama se tuvo que ir a Bolivia, por un
asunto familiar y él no quiso irse, entonces se quedo viviendo aca. No termind el secundario antes, pero lo esta
haciendo ahora en un plan FINES, de Niflos Felices. También trabaja de bartender.

Yo ya mudé a otro barrio, pero él sigue viviendo ahi. Yo no soy de ir mucho a su casa, ¢l viene mas a la mia.
Las cosas que hacemos juntos son comer en casa, salimos con mi hermano, a veces salimos con mis papas o
salimos asi en familia y él. Nos hacemos asi como viajes, nos acompafiamos.

Me acuerdo cuando me pidido que fuera su novia. Fue cuando yo estaba cumpliendo 18 afios. Como ya
llevabamos 2 afios hablando. Parece que yo a él ya le gustaba. A mi también me gustaba un poco. Pero yo tenia
mas o menos mis dudas porque no sabia sexualmente qué era lo que me gustaba. Pero bueno, una vez fuimos a
una fiesta, ¢l se arrodillé y me pidi6 que fuera su novia. Y desde ese momento somos novios.

A mi mama le conté que estaba de novia cuando ibamos uno o dos meses, porque le pedia para salir. Y mi
mama me miraba como rarisimo, porque yo no salia a la calle. Y nuestra primera salida fue en el cine. Y yo hace
afos no habia ido al cine. Era como que cuando me fui a sentar, como que me daba miedo y eso. Y cuando
volvimos, justo nos vio el amigo de uno de mi papa. Y creo que ese amigo le dijo a mi papa. Y mi papa me
pregunt6 a mi. Y yo le dije “Es mi novio”. Mi papa igual tardé dos meses en hacerme esa pregunta. Porque
no.... lo procesaba, lo pensaba, no sé€. Y cuando le dije, no me creia al principio, porque nunca me vio hablar a
mi con el sexo opuesto. Y es porque en realidad no hablaba nada, casi, con lo que eran los chicos. Con mi novio
empecé a tener amigos varones. Y también en la colonia cuando empecé a trabajar en las oficinas también
empecé a conocer. Y... mi papa no pensaba que yo podia tener novio porque no tomaba como esa actitud que
capaz tomaban otras chicas. O capaz no sabia mucho del tema porque... como soy su hija mayor y soy la tnica
mujer... y eso, es como que para €l era raro.

Cuando nos mudamos, David nos ayudd en la mudanza. Y lo fueron conociendo a él. Y fue de iniciativa de mis
papas que ¢l entrara a mi casa. No fue mia. Y asi entré en mi casa. Actualmente sigue entrando. Viene a cocinar,
venimos a cocinar, salimos con mi hermano, salimos con los perros, hacemos a veces asado, o nos vamos de
viajes

Antes de estar de novia con ¢l era bastante reservada, o sea, no... para agarrar confianza con ¢l me costd
bastante porque venia de una situacion en la cual la mayoria de los chicos siempre tienen malos tratos, insultos,
eso, y era como.... Un poquito de vergiienza o capaz de miedo, de que me pudiera hacer lo mismo. Y ahi
empezamos a hablar, le conté lo que fue mi experiencia en el colegio. Como que me abri a él. Le conté todo eso,
é1 me entendid, me hablo. El también me conto lo que fue su infancia. Me contd de por qué vino acd. Y asi nos
hicimos primero mejores amigos. Y después novios.
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Ahora, después de haberme puesto de novia, creo que soy mas abierta. Le digo lo que pienso. A veces,
normalmente siempre me dice “Las novias normalmente cuando van o estan con sus novios siempre se visten
bien o tratan de arreglarse bien”. Yo a veces, me encuentra a mi en pijamas y le digo “Es lo que hay” le digo. Y
¢l se rie. Porque ya es mas confianza.

Acerca del futuro, ¢l dice que quiere abrir un boliche y yo en boliches y eso no quiero saber para nada. Mi meta
es terminar de hacer lo de la licenciatura. Y después armar mi ONG vy abrir un refugio de perros en provincia. Y
tenemos asi como dos caminos distintos. Que yo actualmente lo miro, lo analizo y pienso que si en algun
momento él quiere hacer algo nuevo o algo en lo cual no esté yo, yo le voy a aceptar, porque después es el
futuro de él. Y yo no puedo hacer nada para manejarlo, no puedo decir “no, no hagas esto” si no lo hace feliz.
Cuando hablamos de este tema, €l dice que la diferencia ya la vamos a solucionar.

Yo todavia no planeo juntarme o algo asi, no lo veo como algo para mi; y tampoco tener eso de un boliche. Yo
quiero algo que me transmita a mi paz, felicidad, que pueda hacer feliz a otros. Y también me gustaria tener mas
experiencia en otras cosas, conocer, yo de lo que conoci ahora Bolivia, siento que no conoci nada. Conoci, no
sé, un puntito de un mundo grande. Y eso quiero hacer.

Un dia que me acuerdo es cuando fuimos al Parque de la Costa el afio pasado. Que fue bastante lindo. El
practicamente me arrastr6 a subirme a todos los juegos. Fuimos en verano. Nos perdimos todo el dia

practicamente, desde las 6 de la mafana, 7, que es cuando fuimos y llegamos a eso de las 9 o 10.

Mi viaje a Cérdoba

Mi viaje a Cordoba, para mi, me parecié muy importante. Fui con el grupo que haciamos los cristales. Tuve la
oportunidad de conocer la universidad de Cordoba, que lo que es aca, es muy renombrada al igual que la UBA.
Es una buena universidad. También conoci lo que es la capital, las estructuras, las iglesias. En realidad mucho
de las iglesias no me importaba, por ese tema de que yo soy atea. Pero las estructuras son muy lindas.

Nos quedabamos en un hotel, que teniamos ahi la comida también paga, pero nosotros no llegibamos al horario
que la daban, entonces nos ibamos a un McDonald’s o por ahi. Nos acompaii6 la profesora de quimica y la
suplente de quimica también.

El viaje dur6 una semana y solo estuvimos en la capital. Porque habia dias en los cuales teniamos que quedarnos
casi un dia completo en la universidad. Y no nos dio tanta oportunidad en ese aspecto. Pero pudimos conocer en
lo que es el alrededor.

Creo que algo que cambidé fue que me hice amiga de chicas que estaban en un distinto grupo, que no
coincidiamos con los horarios porque no estibamos en el mismo curso. Conoci a mismos chicos de mi colegio,
porque estaban de distintos cursos. Y ... conoci también a chicos de otras provincias. Es mas, haciamos pijamada
y todo eso. Si, porque... encima esos chicos eran bastante copados. Yo era la inica morochita, por asi decirlo. Y
mi mama me dijo “;Como te sentiste?”. Porque cuando estdbamos despidiendo, ahi en el bus, mi mama noto
que la mayoria eran rubios. Y ella me decia, “;Pero no te sentis asi medio rara?”. Porque ella conocia que yo era
medio timida. Y le digo “No”, porque ya me empecé a incluir en ese grupo. Habia chicos de San Juan, de Jujuy,
de Tierra del Fuego, si bastante gente. Fue como una reunion de todos esos que hicimos el proyecto ese.

Fue como una experiencia linda. Y también fue de aprendizaje. Me dio la oportunidad de conocer otras cosas, de
no ser tan timida. Porque yo normalmente no me metia en proyectos. De lo que era la primaria, lo unico que
hice fue leer eso, ese parrafo de Sarmiento y después nunca mas. No bailé, no actué, no hablé, nada. Y también
lo mismo fue los primeros afos de la secundaria. Eso que en mi colegio habia de todo para hacer, pero a mi
siempre me daba vergiienza, de equivocarme o algo asi. Yo me negaba a participar o si era un dia de los actos,
no iba al colegio directamente.

También de lo que fueron los cristales me parecid bastante interesante el crecimiento de como se produjeron, de
una solucion sali6 algo tan sélido.

Encima con los chicos que me toco, tuve la oportunidad de hacerme amiga de ellos. Y es mas, cuando
estabamos en quinto afio hablabamos de cuando terminemos con nuestras...cuando terminamos la licenciatura

de cada uno de nosotros ibamos a reunirnos para hacer cristales.

Ir a las marchas feministas
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Lo que es la violencia de género y todo eso, yo en casa lo vivia también. Porque mi papa antes de ser como la
persona que es ahora, que es una persona con la cual se puede hablar, a veces discutir, a veces nos queremos
agarrar de los pelos ¢l y yo, era constantemente gritos, retos o a veces me hacia sentir re mal. El se enojaba
porque decia que era el tnico que trabajaba en mi casa, cuando es mentira, porque mi mam4, que era ama de
casa, también trabajaba mucho. Y con mi mama y eso tuvimos eso de sentir, de averiguar mas bien lo que era el
derecho para la mujer.

Primero fuimos a la marcha en Mar del Plata. Ya estdbamos yendo a un grupo feminista, pero después dejamos
de ir porque nos parecia un poco extremo. Empecé a meterme en el tema mediante mi mama, mediante que eso
trajo mi mamd, porque mi mama movilizaba para lo que era la CTA. Y la CTA también tiene su grupo
feminista. Y como se daba eso de los viajes, y como yo queria ir, queria... participar en eso, iba.

Creo que ir a las marchas me hizo cambiar en la cuestion de empoderamiento feminista que buscamos la
igualdad. Se busca mas el derecho de la igualdad y que no se nos tome como menos o como locas. Nos gusta
bastante porque sentimos que nos empodera, nos sentimos bien de encontrar a otras mujeres y... charlar con
ellas, porque a veces tenemos talleres y eso, y hablamos de lo que es el trabajo de la mujer, la importancia

David a veces me toma como loca, porque yo a veces apoyo nociones de algo que a mi me parece que estd bien
y €l dice que le parece que algunas cosas que estan mal y todo eso. Y bueno, tenemos peleas, también tenemos
peleas de lo que es el tema del aborto. Ahi tuvimos controversias, a veces nos queriamos matar con él.

Futuro

Dentro de cinco afios, cuando tenga 23 o 24 afios, me imagino todavia viviendo con mis papas. Lo que yo quiero
hacer es terminar mi carrera de licenciatura —en abogacia— y después quiero hacer una ONG para refugio de
animales, que seguro sera en provincia, porque por lo que averigiié por el tema del espacio, estan ahi todos los
refugios.

El afio proximo, mientras estudie mi CBC quiero trabajar; me gustaria de secretaria o algo asi, porque ya tengo
experiencia en eso. En las colonias de verano trabajé en lo que era unos containers, que era hacer las

informaciones en carpetas o en la computadora de los archivos de los chicos.

Ya después cuando termine mi licenciatura me gustaria trabajar de abogada por los derechos de los animales.
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Mi historia - Leila

Soy Leila, tengo 16 afios. Vivo en la villa 1-11-14, con mi mama, mi papa, mis tres hermanos y dos hermanas,
que son menores, yo soy la mayor de todos. Estoy en primer de la secundaria. En mi tiempo libre me gusta
mucho ir al parque de Boedo con mis amigas.

Estos son los momentos importantes de mi vida

Cuando fuimos al parque de la costa y a la playa

Esto fue cuando tenia 5 afios, era chiquita pero me acuerdo bien. Fue un momento maravilloso, que no hay que
olvidar.

Un dia fuimos al parque de la Costa con mi mama, mi papa, mis tios y mis hermanos. Nos levantamos temprano
y fuimos en remis. No era ningun dia particular, no pasaba nada, fuimos porque teniamos ganas de ir a algun
lado.

Después, ese mismo dia, nos fuimos a la playa. Ahi aprendi a nadar con mi tio. Ese dia aprendi a tener cuidado,
de las aguas profundas. Pero ya de ahi en mas, me volvi cuidadosa con cualquier cosa, por ejemplo con mis
hermanos, por bafiarlos, con ayudar a mi mama, por si algo sale mal. Cuando ayudo a mi mama y mi papa con el
trabajo, tengo que tener cuidado porque si hago algo mal, les pueden retar y hasta descontar el sueldo a mi papa.

El dia del parque de la costa fue muy lindo. Llegamos tarde, yo estaba muy cansada, me quedaba dormida, pero
antes me tenia que bafar y me acuerdo que me bafié con agua fria.

Desde ese dia, se suponia que ibamos a hacer otros viajes, pero después, al final no.
Un dia del nifio

Esto fue hace poco, el afio pasado, fuimos a un lugar por el dia del nifio, que habia una fiesta también. Nos
enteramos por la radio, que decian que habia que ir a un lugar, que era lejos, y se festejaba el dia del nifio. Se le
ocurrié a mi papa ir ahi.

Fuimos con mis padres y mis hermanos. Habia mucha gente. Aparecié6 Panam, la actriz. Y estaban dando
globos, daban comida y teniamos agua con globitos largos, después me quise llevar uno para casa, pero lo
terminaron rompiendo. Habia que hacer una fila muy larga, para que dieran regalo. A mis hermanos les
regalaron un barquito y a mi no me dieron nada porque decian que era grande.

Dur6 todo el dia, volvimos como a las seis o a las ocho. Me acuerdo que era muy tarde.

Para mi fue un momento importante porque la pasamos bien, estdbamos con mi familia, reunidos. Fue muy
divertido.

Cuando vamos afuera con mi mama y mi papa solos conmigo

A mi me gusta estar con mi mama y mi papa solos, porque me prestan mas atencion, se preocupan si yo quiero
algo, por ejemplo me preguntan si quiero pancho, helado u otra cosa. Pero esto no pasa casi nunca, porque
siempre hay alguno de mis hermanos. De todos modos, yo no les digo que me gustaria estar sola con ellos.

Me acuerdo el dia que me compraron un peluche, muy grande. Era para Navidad. Mi papa me queria comprar
un peluche perrito, pero yo queria un conejo que era rosa y muy lindo. Fue hace dos afios, fui sola con ellos.
Después nos fuimos a tomar un helado, fuimos a comer. Ese dia fue muy lindo. Mis papas también la pasaban
muy bien, porque se hacian bromas.
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Mi historia - Lorena

Soy Lorena, tengo 22 afios. Soy de Paraguay. Vivo en la villa 31 con mi mama, mis hermanos y mi padrastro. A
mi mi barrio me gusta mucho, para mi es hermoso, para los de afuera no sé.

Durante el dia trabajo llevando nenes del barrio a su jardin de infantes. También llevo y busco a mis hermanos a
la parada del colectivo, cuando van a la escuela. Si necesitan ayuda somos yo o Natalia (mi hermana mas chica,
la que me sigue) las que ayudamos con las tareas. Después voy al bachi. Ahi estoy de preceptora pero a veces
también doy el taller de comunicacion.

Los fines de semana voy a los scouts, hago un taller de fotografia y cuando me acuerdo también voy a murga. Y
mi hermana me hizo anotar en coro de la iglesia, pero soy un desastre cantando y tocando instrumentos, ademas
cuestiono algunas cosas a la iglesia. No s¢ si voy a seguir yendo.

Estos son los momentos mas importantes de mi historia, hasta ahora.
Entrar al bachi

Hacia la secundaria en el Liceo 1. Después lo dejé y al afio siguiente entré en el bachi. Ya lo conocia porque mi
hermano mas grande iba ahi y una amiga de mi mama también. El bachi queda a la vuelta de mi casa. Llegué
ahi para terminar mis estudios, nada mas. Queria trabajar de dia y estudiar de noche. Nada mas. Terminar y
listo.

Me gust6 el trato que tenian las profesoras, las educadoras, con los alumnos. Siempre como, de igual a igual. No
era como “yo soy mayor porque tengo un titulo”, no era como “yo me siento superior a vos porque yo SOy
maestra y vos tenés que hacerme caso”. Sino que era todo de igual a igual.

El primer dia del bachi fue un viernes, porque las clases empiezan los viernes, con una asamblea. Estabamos
todos en ronda, hicimos una dinamica de presentacion. Ese dia pensé “Donde corno me meti, aca estan todos
locos”. Terminamos comiendo pizza y jugo, todos juntos.

El bachi se hace en tres afios. Hay varias materias y algunos talleres. Las clases las dan dos educadores juntos,
que estan viendo si los chicos entienden.

Un dia que me acuerdo, fue en una asamblea. Una de las maestras, Dolo, Dolores, dijo por qué siempre hablan
los mismos. Me apunta a mi y dice “Esa chica que viene todos los dias, no conozco su voz y tampoco sé¢ su
nombre” dice, me dice. Y ahi me hicieron hablar. Y me hicieron pasar adelante y moderar la asamblea. Y desde
ahi fue como todos los viernes pasar adelante y hablar.

Haber ido al bachi me cambié muchisimo en la forma de pensar. Antes lo que me decia el profesor, el educador,
era eso mi verdad y era eso la verdad para todos. En cambio en el bachi, me preguntan el por qué, “;por qué me
crees a mi y no crees a otros?”. Y de ahi empecé a preguntarme por qué esto y no aquello. Y ahora cuestiono
todo.

También me cambié mucho en la forma de familiarizar, de ser mas amigable, no ser tan cerrada. También
aprendi a convivir mas con mis vecinos. Antes yo para ir a mi casa no miraba a los costados, iba directo. Pero
ahora, desde que voy al bachi, como somos todos vecinos levanto, un poco la mirada y me encuentro con
personas que son mis compaiieros, con quien trabajo, con quien estoy, veo eso.

Quedarme en el bachi como educadora

Cuando asumi el rol de educadora, ahi cumpli mi suefo de dar clases. Estar del otro lado. Yo siempre quise
saber qué se sentia estar del otro lado y ahi lo estoy cumpliendo. Por mas que no tengo un titulo, esta en proceso,
esta en veremos mi titulo, doy clases...

Surgié porque el Gltimo afio que estaba en el bachi como alumna hice el taller de pedagogia. Entonces me gusto.
Y yo dije “el afio que viene, si es que paso, voy a extrafiar el espacio y quiero estar en este taller” le digo al
educador. El me dice “bueno, podés sumarte y estas en este taller, estds conmigo”. Y “si” le digo. Empezamos a
juntarnos a ver coOmo se trabaja, como se planifica la clase y todo eso. Y resulta ser que ese aflo no iba a estar
esa materia del profesor y el profesor se va. Y cosa que se va, me dije “no voy a dar clases y me voy”.
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Y después como que me preguntaron de vuelta si yo iba a dar a clases, si me gustaria. Le dije que si me gustaria,
pero siempre en este rol de educadora y todo eso. Me gustaria dar clase pero no sabia en qué. No queria estar en
primero, tampoco queria estar en tercero. Si o si queria estar en segundo. Primero es un caos y tercero es un
caos. Segundo es el mas ordenado. Si porque primero son un monton y es como la expectativa de qué me voy a
encontrar. Y en tercero es como “termino y qué voy a estudiar después” y la fiesta de egresados y todo eso, es
un caos. En cambio segundo es como... Entonces iba a estar en segundo yo, pero no sabia en qué materia.
Entonces viene Dani, que es con el que estoy ahora, y me dice, me presenta asi el programa... Y “bueno,
comunicacion, por ahora, después veo y me cambio” dije. Y entré en comunicacion y me gusta.

Después vino otro chico, somos tres en segundo, que es mucho. Entonces como yo estoy en la preceptoria
también, dije si necesitan una mano voy, sino me quedo en preceptoria. Pero nos juntamos a planificar y todo
eso.

Trabajar de educadora me da muchas herramientas, como la forma de pensar, como pararse en la clase, la
postura, o sea manejar mis cambios de humores. Por ejemplo, si no prestan atencion no es que doy la vuelta y
les puteo o sea, entonces manejar eso. Y también en la calle por ejemplo, me ayuda a controlar mi
temperatividad. También me ayuda a manejar mis tiempos, porque yo soy un desastre con los horarios, llego
tarde a todos lados, llego muy temprano o muy tarde. Entonces, me ayuda a calcular en cudnto tiempo llego y
todo eso.

También me ayudo a viajar en subte, porque yo no sé hacer bien las combinaciones, no sé viajar en subte. Y una
vez me quedé sola y tuve que llegar.

Venir a Argentina

Yo naci en Caaguazu, Paraguay. Ahi vivi hasta los 10 afios, que nos vinimos a Argentina. Mi mama ya estaba
aca, hacia 3 afos mas o menos. Y mi hermano mas grande, yo y mi hermana que me sigue, nos quedamos
viviendo con mi abuela. Alla se vive en una casa grande, que es de los abuelos. Y los hijos cuando se van yendo
se arman sus casas. Nosotros nos quedamos con nuestra abuela. Mi tia venia siempre, a limpiar y cocinar, para
mi es como una segunda mama.

Cuando vinimos, al principio no me gustaba mucho vivir en el encierro porque en Paraguay vivia en una casa
grande, con patio, veia el sol todos los dias.

Me acuerdo cuando entramos a la villa por primera vez. Habiamos llegado a Buenos Aires y nos ibamos para
Villa Luro, pero teniamos que buscar a mi tia, en la villa, para avisarle que habiamos llegado. Mi mama odiaba
la villa, pero odiaba, no queria pisar, entramos y.... ahi una parte de adelante, el playon, se llama, juegan al
futbol los sdbados y domingos, hay torneo. Entonces entramos y teniamos que pasar por el medio si o si. Y...
pasamos, veniamos entrando y jun pelotazo! Cuando ibamos caminando, aquel dia, pensaba “A dénde corno me
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trajo mi mama”. Ella que puteaba. Entonces bueno “Claramente aca no es, si ella putea, no es aca”.

Mi mama decia que la educacion aca era mejor que la de Paraguay. Y yo también lo pienso. Por ejemplo, aca
cosas que se ven en primer aifio, algo basico, alla recién se esta dando en cuarto grado. Es todo asi. De hecho mis
hermanos, los mas chiquititos, ya leen bien, escriben bien en cursiva. Ellos escriben bien, si vos le dictas
escriben. Y alla tengo un primito en séptimo y todavia no hace eso. Ahi se nota la calidad de educacion

Desde que vine a Argentina, volvi a Paraguay cuando cumpli los 15, fui en vacaciones de invierno, fui a festejar
ahi. Y después volvi hace unos afios, me fui cuando tenia 18, cuando cumpli 18 me fui de vuelta, en verano.
Cuando voy trato de ir con mi hermana, porque si no me aburro; ya fui cuando cumpli los 15 con mi mama y me
aburri.

Trabajar llevando a los nenes al jardin

Este trabajo me cambiodn en el sentido de tener esa responsabilidad. Porque para mi no es lo mismo llevar a mis
hermanos que llevar a otros chicos. Si bien tengo que tener responsabilidad y todo eso, pero no es lo mismo.
Aprendi a asumir responsabilidades.

Este es mi primer trabajo fijo, en blanco. Me gusta mucho estar con los nenes. Pero las mamas no tanto.
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El micro sale de un punto de encuentro, hace una parada y dejamos a los chicos. Yo me bajo ahi. Durante el
viaje veo que estén todos sentados y asi. Después los busco y nos venimos para el barrio otra vez. En el verano
son mis vacaciones.

El trabajo en si me brind6 herramientas a futuro de cémo cuidar a los chicos, como manejar, o sea, conocerlos.
No todos son iguales, no todos los dias vienen iguales a lo de ayer. Conocerlos a ellos y conocerme a mi frente a
los chicos. Si yo quiero ser maestra jardinera tengo que conocerlos. Y conocer a los padres, como son, como
esta compuesta... porque el nene te cuenta todo, como esté compuesta la familia, todo eso. Por mas que vos no
preguntas, ellos solos te cuentan. Esta bueno conocerlos a ellos, conocerme a mi y conocer a la familia un poco,
manejar eso. Esas actitudes que tienen ellos y como pararme o como es mi actitud frente a ellos. Tengo que estar
calmada.

También si yo quiero estudiar para maestra jardinera, me va a servir para eso. O ahora que me meti en los scouts
también me sirve para eso.

Cuando nacieron mis hermanos

Orne tiene casi 11 afios y Facu tiene 9. Los dos son hijos de Tomas y mi mama.

Cuando mi mama estaba embarazada de Ornela no nos contd nada. Nosotras nos dimos cuenta porque su panza
se movia. Yo me habia enojado mucho, me fui a quedar con mi tia.

Ella hacia escabeche berenjena todo el tiempo. Y yo lo odio, hasta ahora. No me gusta. También en ese
momento tomaba cerveza y fernet, que no le gusta. Pero ahi se quedaba y tomaba a veces.

Tenemos una anécdota cuando naci6 Ornela. Mi mama se fue, cuando la citaron, todo. Justo ella nacio el 3 de
Octubre. El 6 de Octubre es el cumpleaios de mi tia y el 3 de Octubre cumple mi prima. Entonces, cuando mi
mama no estaba, mi tia trajo un vino para tomar ahi en mi casa. Hicimos asado, todo eso. Y a mi mama le dieron
el alta el 6 de Octubre para salir con Ornela. Tomas estaba con ella. Nosotros no podiamos estar ahi en la
clinica. Entonces nos pusimos a tomar y como era la primera vez que yo tomaba, encima, un vasito era. Encima
estaban todos en pedo y fuimos a buscarla a Ornela asi, todos en pedo. Todos en pedo. Y viste, para llegar a mi
casa, viste que estan las vias. Entonces mi tia, de parte de mi papa, se fue a buscarla a ellos. Y estaba en pedo. Y
le alz6 a Ornela y le trajo en pedo. Mi mama decia y Tomds peor “Me van a matar a mi hija, sin que yo
conozca”. Tomas empezo a llorar, encima era su primera hija, era como todo un proceso de “la van a matar a mi
hija, sin que conozca”, encima re chiquita ella.

Llegd bien. Vino, la tir6, la puso en la cama y mi hermana Natalia salto de la cama, a donde estaba ella. Era todo
un revuelo. No estamos acostumbrados a que esté una nena en casa. Pero a nosotras nos molestaba que no llore.
Era muy tranquilita, estaba todo el tiempo durmiendo, no molestaba, era todo el tiempo molestarla.

Hoy vivimos todos juntos, creo que estamos muy bien. Ornela se lleva muy bien conmigo y Facundo con
Natalia. Estamos divididos. De hecho, por ejemplo ayer, con la lluvia, con los truenos, cuando yo subo para
acostarme, ya estaba roncando en mi cama. No le podia sacar porque... sabe que no le puedo sacar. Facu con
Nati. Somos asi.

Entre nosotros no hay diferencia de “no, vos sos argentino y ...”. Facu, si, siempre me jode “vos no sos
argentina, te vas a ir de mi pais”, siempre me dice. Yo le digo “si yo me voy, mama se va a venir conmigo y vos
te vas a quedar solito”. Y ahi se calma.

Tenemos nuestros momentos con Facu de peleas, pero cuando somos unidos, somos muy unidos. De hecho la
otra vez, el 24 de marzo, me pidié para ir a una marcha. Le dijeron de la escuela que era de la memoria y no sé
qué mas...No fuimos, porque su papa no le dejo. Yo no me meto.

Después me pidio6 para el dia de la mujer, queria ir a la marcha. Porque en la escuela le dijo que era el dia de la
mujer y €l queria hacer el dia del hombre. Entonces queria ir a la marcha por el dia del hombre. “Vamos” le
digo. Le llevé un ratito nomas porque a mi mama no le gusta mucho, porque a veces que estan las represiones y
todo eso. El no corre, yo tampoco. Sabe que no le va a pasar nada, porque va conmigo. Pero a mi mamé no le
gusta mucho. Pero, yo creo que estamos bien.
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Orne no va a las marchas. Ella es mas de quedarse en casa, poner chamamé y se queda en casa, practica, porque
ella baila folklore. Cuando baila en alguna pefia vamos toda la familia, ahi primeritos, a verla. Facu antes
también bailaba, pero cuando iba bailar a Mataderos, su primera presentacion era... le chocé una moto. Y se
fracturo la tibia y el peroné. Y estuvo como dos meses en sillas de ruedas, con yeso, después, botas y después
kinesiologia. Asi que no quiso saber nada de baile. Pero ahora, viendo esto, se sumé mi sobrinito también, se
sumo otros chicos mas, y €l dijo que va a volver el afio que viene. Orne zapatea y le ensefia a Facu. Se quedan
ellos dos solos y zapatean a full.
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Mi historia - Angeles

Soy Angeles, tengo 16 afios. Naci en Lima, Perti. Ahora vivo en Buenos Aires, con mi mama, su enomarado,
tres hermanas y un hermano. Voy a la escuela secundaria, suelo cuidar a mis hermanos, me gusta ir al parque en
mi tiempo libre.

Estos son los momentos importantes de mi vida.

Estar con mi papa

Lo que mas me gusta de mi papa es que nunca paraba de amargado... lo que me gustaba de mi papa también es
que era muy amiguero. Por mi papa conoci mas personas. Mi papa tenia sus amigos alla. Tenia amigos de todo,
algunos robaban, otros fumaban, otros eran normales, trabajadores, asi; de todo. Mayormente, mi papa conocid
personas de ahi, de mi barrio. Y mi papa me presentaba a sus amigos, les decia a sus amigos “cualquier cosa, la
miras a mi hija, nomas”, o sea, si es que me pasara algo o asi, que ellos saltaran. Porque un dia, estaba con mi tia
y, no sé, yo no me di cuenta, pero mi tia me empez0d a contar que en la moto en la que habiamos subido, alla es
tipo... mototaxi, de tres ruedas. Y habiamos subido a la moto y mi tia se percatd que habia, estaba ahi el amigo
de mi pap4, y estaba subiéndose atris. Y este sefior me habia mirado y dijo “No, no, no, esta es la hija de Angel”
dijo. Y se fueron. O sea, parece que querian robar.

Eso me gusto, porque alla mayormente no me pasaba nada, iba a otro barrio. Pero si alguna vez casi me robaron
de otro barrio. Es la primera vez que me robaron. Mi papa fue buscar al que me robo. Al final no lo encontro.
Pero fue ahi, al cerro, pregunto a los chicos que paran ahi y fuman, porque los conocia.

Yo vivia con mi mama en Pert, pero cuando ella venia acd a Argentina me quedaba con ¢l. Igual sino, lo
visitaba, a veces me quedaba a dormir en su casa. Mi papa me revisaba los cuadernos, iba al Dia de Logro en la
escuela también.

Ahora que no vivo mas con él lo extrafio demasiado. El también a mi. Me dice a diario, cada vez que nos
hablamos, me dice “te extrafio bebé”. O sea, como soy su Gnica hija me habla como una bebita asi. El me
demuestra mas amor. O sea, mas carifioso, asi. Hasta cuando mirabamos tele, asi, mi papa me abrazaba y me
daba un beso en la frente, como mas carifioso.

Lo que saqué de ¢€l, es la forma de hablar. En la cara no me parezco nada, pero en la forma de hablar, de mi papa
cuando habla, como que a veces... cuando tiene mucha confianza con sus amigos, bota sus fisuras, asi... y mi
mama como que no es muy asi. Porque mi mama dice que tengo que respetar el lugar donde estoy, a no ser que
esté con mis amigas. Porque mis amigas, como son de mi edad, ya, como que tengo mas confianza. Y mi papa,
también lo mismo, cuando conoce recién a una persona, como que no es muy confianzudo, pero si habla. Y yo
también, lo mismo.

Cuando saliamos con mi papa y su enamorada

En los tltimos meses que empecé a vivir con mi papd, también viviamos con su actual enamorada. Me gustaba
porque los fines de semana saliamos. Fuimos a la playa, al cine, al parque, los tres.

Al principio tenia miedo de conocer a su pareja. Mi papa me habia dicho “te voy a presentar a mi enamorada” y
yo me molesté, me puse celosa. Y... me dijo, este, “;la vas a querer conocer, si 0 no?” y yo como que bostecé, y
mi papa me dijo “Bueno, si no querés conocerla, dime nomas”. Y yo me quedé ahi pensativa. Y se molestaba mi
papa, “Dime las cosas como son, nomas y listo”. Yo me quedé callada, no la queria conocer, porque... lo que
piensan los demas es que madrastra siempre es la mala.

Pero, bueno, por lo que creo, no todas. Pero si tenia miedo de eso. Y al final, cuando la conoci, si, me pareciod
una persona buena. Porque mi papa a veces, mi papa cuando se emborracha es loco, se habia cortado el brazo y
su enamorada llegd y le empezo a curar, asi, le echd alcohol, con el algodon, le empezd a limpiar, todo, le curd.
Creo que una vez a la semana o una vez al dia le limpiaba, le cambiaba de venda, todo eso. Y... aparte también,
se entendia con mi papa, porque €1, mi papa hacia sus bromas y ella la seguia.

Veia que entre los dos se entendian, por eso también creo que me empezo a gustar ella. Porque a veces mi papa,
este, me llamaba la atencion, asi, por lo que alla si mucho salia. Y ella le decia “Ya, no le grites, hay formas de
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hablar, le decia” y ella me empezaba a hablar bonito. Me decia “No vas a hacer eso, ya, hija”, o sea, me hablaba
bien. Eso es lo que mas me gustaba de ella.

Ahora que estoy aca ya no hablo con ella. Por ahi por Facebook, cuando voy a hablar con mi papa, ella visita el
Facebook de mi papa y me dice “Hola, como estas Angeles”, me dice. “Bien (y ta?”, “Si, esta todo bien” asi
nomas nos hablamos.

También creo que ella fue importante porque hay algo que me gustd mucho. Y es que hasta ahorita, o sea, en la
escuela no le fue muy bien, no le entraba muy bien en el estudio, creo que repitié dos o tres veces. Pero aun asi,
ella sigui6 guerreando, la cosa es que termind la escuela. Y ahora estd en un instituto, esta preparandose ya.
Futuro

En el futuro me gustaria estudiar abogacia. En verdad ahora no sé, porque yo pensaba en abogacia, pero el otro
dia le conté a mi abuelita lo que queria estudiar y un suefio raro que tuve. Ella me dijo que mejor me eligiera
otra carrera porque no voy a terminarla. Asi que ahora no sé.

Me gustaria trabajar de eso que estudie. Ahora mismo trabajo de mesera en los fines de semana.

También me imagino viviendo en Buenos Aires, supongo que en Caballito, como vivo ahora, porque lo
encuentro muy bonito, me gusta mucho vivir aca.
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Mi historia - Blanca

Soy Blanca, tengo 17 afios. Naci en La Paz, Bolivia, pero vivo en Buenos Aires con mi mama y dos hermanas
(de 11 y 2 aflos) y un hermano (de 4 aflos). Voy a la escuela Media 3. En mis ratos libres me gusta ir al parque
con mis amigas. Mi mejor amiga se llama Avigail, que a conoci en la escuela. Los fines de semana trabajo
ayudando a mi mama a vender productos en la feria del barrio.

Estos son los momentos importantes de mi vida.
Ver nacer a mis hermanos

Me acuerdo que cuando mi mama estaba embarazada de mi hermano, ella no me conté nada. Yo me enteré
porque encontré el evatest en la basura. Mi mama no lo habia contado porque decia que no estaba segura.

Mi mama pensaba que iba a ser un varén, entonces le compraba toda ropa azul. Y al final acertd, era un nifio. A
mi papa eso no le gusto, porque el varon apoya mas a la mama y es mas apegado. Y entonces no le gustd que
sea varon.

Cuando mi mama estaba embarazada una vez me llevo a que la acompafie cuando se hizo la ecografia y ahi vi a
hermanito en la panza.

El dia que naci6, me acuerdo bien, estibamos limpiando aca en mi casa y se le rompio la fuente a mi mama.
Entonces ella se cambi6 rapido, se puso un vestido y la llevaron en el auto al hospital. Como se le acababa el
liquido, le tuvieron que sacar, no pudo tener parto normal y le hicieron cesarea.

Yo queria ir a verlo, a conocerlo, pero en el hospital no deja entrar, entonces fui con mi abuelo, una noche y me
meti por las escondidas. Mi hermanito era muy cacheton me acuerdo.

Después cuando volvieron a mi casa, mi mama estaba muy dolorida, apenas caminaba, le costaba mucho, por la
cesarea; estaba un poco en reposo. A mi hermano, casi la mayoria, yo lo cuidé. Es como si fuera mi hijo.

Desde que nacio €1, yo cambié mucho en que soy muy sobreprotectora. Lo cuido mucho, 1o mimo también. Si él
quiere algo, yo le compro o lo consigo. Cuando cumplid un afio, le compré ropa, zapatillas, una torta, también
ese dia fuimos al mac. Ahora tiene 4 afios, cumplié hace poco, en Septiembre. Le hicimos un asado y decoramos
todo de Cars.

Cuando nacié mi hermanita fue un parto normal. Mi mama se habia internado un dia antes, entonces en el
hospital la hacian subir y bajar las escaleras, porque le faltaba supuestamente. No la pude acompafiar mucho a
mi mama, solo me dejaron pasar un rato para conocerla. Después cuando la trajeron recién aca, a la casa, ahi la
vi mejor. Y mucho no estaba, no estaba tan feliz como mi hermanito. Porque era nena y todos somos nenas. Y
yo queria un varoncito mas.

Cuando mi mama estaba embarazada, nos contd. Y resulta que le empezo a salir la pancita, el vecino de al lado

le decia “es mio, ese mio, mi ahijado” y ella dijo “es nena”, “ah, bueno, entonces es mi ahijada”. Y terminé
y

siendo el padrino.

Mi hermanita tiene 2 afios, ya sabe manejar la computadora, maneja todo. Con el varoncito, se llevan bien, pero
es muy gritona. Le copia, mi hermano hace algo mal, ella también hace. Si se mete a bafiar ¢l, también, después
ella quiere seguir.

Muchas veces no me gusta ser la hermana mayor. Porque tengo que hacer muchas cosas yo. Tengo que recoger
yo, porque mi hermana, la de 11, no lo quiere hacer, entonces me hacen hacer casi la mayoria yo, tengo que
cocinar, tengo que lavarles, cambiarles, bafiarles, cuidarles, que hagan la noni.

Mi mama no es que esté tan ocupada trabajando, pero muchas veces se va al hospital, por el tema de mi
hermano, porque es muy enfermizo. Me acuerdo que cuando estuvo en la salita de un afo, se enferm¢ y le salio
tipo como unos granitos, no sabian qué era. Mi mama le apret6 y salié como un pus y se le empez6 a llenar todo,
en la cabeza, en todos lados y le internaron en el hospital. Estuvo internado y le empiezan a hacer analisis. Habia
muchos bebés con eso. Le hicieron llorar un montén. No era varicela, era como un granito que tenia un bichito
adentro que tenés como un pus. Después se curd y salio.
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Mi hermana que me sigue, como dije, no quiere hacer nada. A veces es muy rebelde. Mi mama dice “es muy
diferente a vos”, sera por lo que se junta con otros y empieza a salir diferente. Y me dice eso mi mama, yo le
digo que esta bien. Pero es mas o menos complicado decirle “Ayudame” y no quiere. Entonces soy yo la que
mas se ocupa de todo.

Cuando fuimos a andar en barco

Me acuerdo de este dia, vinieron mi tio y mi tia de Bolivia. Fue cuando nacié mi hermana, la bebé. Fuimos a
andar en barco por Lujan. Sacamos foto. Estuvo muy lindo.

Me acuerdo que mi tia casi se cae. Nos reimos mucho. Ella habia venido porque mi mama la llam¢ para que la
ayudara, porque, como ella tenia que trabajar, queria ayuda. Yo estaba con el tema de la secundaria. Entonces
mi tia vino y como ella ya terminé la secundaria, pero todavia no sabia qué iba a estudiar, se podia venir. Se
quedo 2 o 3 meses mas 0 menos.

El paseo de barco fue de todo el dia. Mi mama vino con mi hermana en brazos. También estaba mi otra hermana
y mi hermano. Mi papa no vino, porque no es de salir con nosotros. Esa fue la primera vez que anduve en barco

y me gustd. Estuvo todo muy bien, no cambiaria nada de ese dia.

Cuando fui de compras

Otro momento importante fue cuando fuimos con mi hermana a Avellaneda y compramos ropas, para mi
hermano y para mi hermana. Mi mama nos llevo, estaba mi primo Eric y su novia Judith y mi tia, que vinieron
de Bolivia.

Ellos vinieron después casarse de oculto, o sea no dijeron nada y ya se habian casado. Pero ahora se estan
divorciando, estan ahora peleando por la patria potestad de mi primo.

Ese dia, después de hacer las compras, nos fuimos a un pelotero que es altisimo, también habia un tobogan
grande.

Me compré una remera y un pantalén. Pero en general, no me gusta mucho comprarme cosas. Siempre me
pongo lo mismo. Yo tengo un montén de ropa, que me compra mi mama, y no lo uso. Se lo doy a mi hermana.
Y mi mama a veces me dice “;Por qué no usaste la campera de cuero?, Tenés todas las zapatillas”. No me gusta
arreglarme mucho, mas bien salir como soy.

Ese dia fue importante porque pude pasar tiempo con mi primo. Yo lo quiero mucho. Esto fue hace como ocho
aflos, porque hoy debe tener 30 afios y cuando vino tenia 22 o 23. También fue importante ese dia porque
fuimos de paseo, mas en el sentido de que no salgo mucho de mi barrio ni de mi casa.

Cuando fuimos al parque Chacabuco por el cumpleafios de mi hermanito

Era el cumpleaiios de mi hermanito, de un afio. Habiamos paseado, ido a comer al Mac Donalds, pero como era
temprano para volver nos fuimos al parque Chacabuco. Se nos dio para vestir a mi hermanito de coreano, asi por
broma digamos.

Cuando llegamos al parque justo habia un evento coreano, habia un monton de gente, estaba lleno. Y como mi
mama también es curiosa y fue a ver. Y habia muchos grupos, llegd un grupo que era gratuito, empezaron a
cantar, a bailar, todo lo que hacen los coreanos. También tenian sus comidas, que salian re caras, 60$ la varillita
nada mas, el plato como 180 o 200 y era chiquito; el sushi mas caro todavia. Algunas cosas probamos, como las
varillas y las latitas de jugo.

Ese dia estibamos mi mama, mi hermana (la de 11), mi hermanito y yo. Fue la primera vez que conoci un grupo
de musica coreano, que se llama Bitis. Se puede seguir por las redes sociales. Aca no son tan conocidos, por
ejemplo no vienen de gira a Argentina, pero si por Corea, China, esos paises. Entonces, a partir de ahi empecé a
escuchar otra musica.

354



	Carátuladoctorado
	Tesis doctoral - Gonzalez M. - 2020

