Capitulo 3

“TENER EL SECUNDARIO”

La prueba escolar como transicion a la adultez
en un Bachillerato Popular del AMBA

Shirly Said y Miriam Kriger

INTRODUCCION
En este capitulo presentamos avances parciales de una investigacién
doctoral! acerca de las experiencias escolares de jévenes que estudian
en un Bachillerato Popular (BP) del partido de Tigre (AMBA). A partir
de los relatos biogréficos de dos jévenes estudiantes mujeres, en las
péginas que siguen analizamos el lugar que ellas le asignan a la escue-
la, en general, y al BP, en particular, en sus historias de vida, y nos con-
centramos en el modo en que enfrentan la superacién de la “prueba
escolar” (Martuccelli, 2007) como parte de su transicion a la adultez.
En las sociedades contemporaneas a nivel global existe un notable
crecimiento de las demandas educativas, que en América Latina se
ha expresado en la sostenida tendencia a la ampliacién de la obliga-
toriedad escolar (Tedesco y Lépez, 2002) y, consecuentemente, a la
mayor participacién de los sectores populares en distintos niveles del
sistema educativo (Davila y Ghiardo, 2012). En Argentina, la escuela

1 Se trata del proyecto de doctorado “Educacién popular y experiencia escolar:
tensiones entre procesos de individuacién y de subjetivacion politica en jovenes
estudiantes de un Bachillerato Popular del AMBA (2017-2018)”, desarrollado por
Shirly Said, bajo la direccién de Miriam Kriger

105



Shirly Said y Miriam Kriger

secundaria? es declarada obligatoria en 2006 —a partir de la sancién de
la Ley de Educacién Nacional 26206— dentro de una serie de politicas
estatales generadas en la primera década del nuevo milenio y del Bi-
centenario, en el marco de lo que Kriger (2016) caracteriza como una
“nueva invencion histérica de la juventud” (p. 17)3.

En este contexto, Ixs jévenes aparecen reconfiguradxs desde el Es-
tado como sujetxs juridicos y sociales, y se promueve en gran parte a
su inclusién* y ampliacién de derechos, aunque sin dejar de extender,
al mismo tiempo, lo que Wacquant (2010) —inspirado en Bourdieu-
denomina la “mano derecha” del Estado (Kriger, 2016), en relacién
con la existencia de politicas represivas y de control social dirigidas,
especialmente, hacia Ixs jévenes de sectores populares®.

Es asi que, ante la “incorporacién de nuevos publicos” (Terigi et
al., 2013, p. 28) a la escuela secundaria, la matriz histéricamente se-
lectiva del nivel entra en tensidn, ante el desafio de hacer lugar a un
nuevx sujetx—alumnx proveniente de los grupos sociales mas poster-
gados (Krichesky, Cabado, Greco, Quintero y Zanelli, 2011), que en
la mayoria de los casos es la primera generacién familiar en llegar a
él. Se abren, asi, debates sobre las posibilidades reales de inclusiéon

2 En Argentina se denomina “escuela secundaria” a todo el nivel medio, que com-
prende cinco afios en el sistema tradicional y tres en la modalidad de Educacién de
Jovenes y Adultos. En este capitulo los términos “educacién media” y “educacion
secundaria” se toman como sinénimos.

3 Como se ha planteado en Kriger (2016), esta invencién consiste en la interpela-
cién a Ixs jéovenes como nuevos protagonistas y legitimadores del regreso del propio
Estado a la escena politica, y a “la juventud” como sujeto colectivo clave, “generan-
do politicas especificas que reformulan la figura del joven en su dimensién social y
también juridica, y de la juventud como actor colectivo de la historia y de una nueva
era politica” (p. 38).

4 En cuanto a la inclusién y terminalidad educativa, resaltamos: la licencia por
maternidad en el &mbito escolar y régimen especial para sostener la continuidad
de los estudios, el “Programa Nacional de Educacion Sexual Integral” (Ley 26150)
para todos los niveles educativos; el Plan Fines, dirigido a jévenes y adultxs de todo
el pais para finalizar estudios primarios o secundarios. Ademas, el Programa J6-
venes con Mas y Mejor Trabajo (2008-2013), destinado a jévenes de 18 a 24 afios;
el Plan Conectar Igualdad (2010), que distribuy6 gratuitamente notebooks para es-
tudiantes secundarios; el PROGRESAR (Programa de Respaldo a Estudiantes de
Argentina, 2014), y la prohibicién del trabajo rural a Ixs menores de 16 y la creacién
de un nuevo régimen para adolescentes en el sector agrario (Ley 26727/2011), entre
otras.

5 En relacién con esto, “segin un informe de la Correpi [Coordinadora contra la
Represion Policial e Institucional] de 2015, entre 1983 y 2014 se registraron 4278
muertes vinculadas a violencia institucional, dentro de la cuales el 51% de los casos
corresponden a personas menores de veinticinco afos. Lo notable es que el 63,31%
se produce desde el 2003 a esta parte, la mayoria por “gatillo facil” (46%) y muerte
en carceles (39%)” (Kriger, 2016, p. 87).

106



Capitulo 3. “Tener el secundario”

(Meléndez y Yuni, 2019; Sverdlick, 2019) y sobre los riesgos de que la
desigualdad educativa profundice procesos de segregacion social (Bo-
ttinelli, 2018), donde la obligatoriedad puede ser interpretada, al me-
nos, de dos formas. Por un lado, como una medida anticalle, orientada
a contener a Ixs jévenes dentro de la escuela para evitar que circulen
—no tanto por su propio riesgo, sino sobre todo por el de sus cociuda-
danxs, que Ixs perciben como agentes potenciales de inseguridad para
disciplinar (Kriger y Daiban, 2015)-. Por otro, como la conquista de
un derecho y “la posibilidad de formarse en la herencia cultural que
implica el pasaje por la escolaridad secundaria y, mas ain, en térmi-
nos del acceso a bienes materiales y simbdlicos a los cuales habilitaria
su titulacién” (Briscioli, 2013, p. 27).

En sintonia con una tendencia regional -promovida por organis-
mos internacionales—, la obligatoriedad del nivel medio también im-
plicé la creacién de opciones denominadas “experiencias de segunda
oportunidad” (Krichesky et al., 2011, p. 4) para quienes, principal-
mente por motivos etarios, no eran admitidxs en las escuelas secunda-
rias oficiales. Esto implicé un importante impulso a la Educacion de
Jovenes y Adultos [EDJA] en general, que a partir de la sancién de la
ley pasé a ser una modalidad educativa especifica. Ahora bien, tanto
en sus origenes, que se remontan a la propuesta sarmientina, como en
las etapas mas rupturistas en materia pedagbgica, el término “educa-
cién de adultos” ha sido histéricamente, como lo sefialan Brusilovsky
y Cabrera (2005), un eufemismo para aludir a la educacién “de adoles-
centes, jévenes y adultos de sectores populares” (2005, p. 277), dado
que debe abordar los problemas de arrastre que otros niveles educati-
vos no han podido resolver.

En nuestro caso, lo anterior justifica el interés y la necesidad de
investigar las trayectorias y experiencias escolares de jévenes que es-
tudian en espacios de EDJA, dado que, aunque el nivel secundario era
considerado obligatorio en términos sociales desde antes de la san-
cién de la ley —especialmente entre las clases medias y altas—, tras la
reafirmacioén juridica de la obligatoriedad, este “pasa a ser una exigen-
cia para los jévenes contemporaneos; es decir, una prueba estructural
que estan obligados a afrontar” (Nobile, 2016, p. 112). El concepto de
pruebas estructurales, que Nobile (2016) retoma de la propuesta de
Danilo Martuccelli, refiere a “un conjunto de grandes retos estructura-
les, particularmente significativos” (Araujo y Martuccelli, 2010, p. 84)
para una sociedad, a las que todxs Ixs individuxs que la componen se
ven expuestos, pero donde los recursos que movilizan para enfrentar-
las, en un contexto especifico de determinaciones sociales, serd muy
diferente. Entre ellas, la “prueba escolar” (Martuccelli, 2007) es una
de las mas representativas, y se refiere al desafio de cumplir con los
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estandares educativos esperables en una sociedad (que varian segtin
el grupo y la clase social), y que tiene gran incidencia en la relacién
personal de Ixs jévenes con la escolaridad, dado que la experiencia de
éxito o fracaso en su superacion deja marcas en sus trayectorias de
vida y en su imagen de si mismxs.

Proponemos, entonces, que tener el secundario® se configura como
un hito central de la “prueba escolar”, y que cobra especial sentido en
un contexto en el que la obligatoriedad legal refuerza la obligatorie-
dad social y simbdlica (D’Aloisio, 2014) de la escuela secundaria. A
partir de ello, nos interesa comprender como Ixs estudiantes jévenes
viven la “prueba escolar” tras experiencias previas que han sido ca-
racterizadas como de “fracaso”, y nos proponemos estudiarlo en la
propuesta educativa especifica de los Bachilleratos Populares (BP),
escuelas secundarias para jéovenes y adultxs impulsadas por organiza-
ciones sociales, que se inscriben en la tradicién de la educacién popu-
lar latinoamericana (Freire, 1968; Torres Carrillo, 2009).

Los BP surgen en la Argentina en 2004, para responder a una gran
demanda potencial de educacién secundaria’ en el contexto posterior
a la crisis de 2001, y articulan inicialmente dos objetivos: el de garan-
tizar el derecho a la educacién de sectores sociales histéricamente ex-
cluidos; y el de construir poder popular en territorios vulnerabilizados
de la ciudad y la provincia de Buenos Aires. Estas escuelas se definen
como autogestionadas y populares, con autonomia politica y peda-
gbgica respecto del Estado, y sittian entre sus principales objetivos la
formacién de personas conscientes de la realidad social (Rubinsztain,
2012) y capaces de constituirse en sujetxs politicxs con plenos dere-
chos (Elisalde, 2008).

A lo largo de casi quince afos, los BP experimentaron una impor-
tante expansion cuantitativa y territorial: en el 2016 existian noventa
y tres BP en el pais (GEMSEP, 2016) y actualmente rondan ya el cen-
tenar, la mayoria en CABA y el Conurbano, de los cuales mas de la
mitad han sido oficializados por el Estado tras diversas acciones de
protesta, movilizaciones callejeras y gestiones politicas, en el marco

6 Esta expresion es utilizada coloquialmente para aludir a la finalizacién de la
escuela secundaria en un doble sentido: remite tanto a tener terminada la cursada
como a tener el titulo que certifica la aprobacién de ese nivel.

7 Sirvent (2007) plantea que “segun el censo de 2001, son 14.015.871 jévenes y
adultos condenados a un probable futuro de marginacién social, politica y econé-
mica agudizado por el contexto de multiples pobrezas. [...] Para la franja de jévenes
de 15 a 24 afios las cifras son graves: el 71% se encuentra en situacién educativa de
riesgo” (p. 86).
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de distintos espacios de articulacién politica interbachilleratos®. En
términos de poblacion estudiantil, entre el 2013 y 2017° se registro
en la matricula una fuerte expansién de la franja etaria de 16 a 19
anos, lo que implicé un desafio singular a la apuesta politico-peda-
gbgica de los BP. No se trataba solo de un cambio en la edad, sino de
la aparicion de un/x “nuevx sujetx” estudiante (Blaustein Kappelma-
cher, Rubinsztain y Said, 2018), que en su gran mayoria llegaba tras
experiencias muy recientes de abandono, repitencia y/o expulsién en
la escuela secundaria tradicional, y el objetivo explicito de finalizar la
secundaria, aunque sin especial conocimiento sobre el caracter critico
de la propuesta del BP.

En relacién con esto, nos proponemos aqui dilucidar cémo viven
estxs jovenes la prueba escolar en un BP. Para ello, nos preguntamos:
¢Cémo relatan sus trayectorias educativas previas y los motivos por
los que no completaron la educacién secundaria? ¢Qué expectati-
vas depositan en la finalizacién del nivel, en pos de cumplir con la
denominada prueba escolar? ;Cémo caracterizan su experiencia en
el BP, teniendo en cuenta que se trata una propuesta alternativa de
educacién?

Partiendo de una estrategia metodolégica cualitativa de orienta-
cién etnografica, analizaremos relatos biograficos de dos jévenes estu-
diantes mujeres (de 17 y 19 afos) de dicho BP, producidos en entrevis-
tas realizadas en 2017, que indagan el lugar asignado a la escuela (de
modo genérico) en sus historias de vida y en particular a su experien-
cia en el BP como espacio de educacién alternativa, en relaciéon con
la prueba escolar. Como aspecto emergente, analizaremos también la
relacion con la escolaridad como un reflejo de los modos de ser jovenes
en el doble sentido que propone Saravi (2009): como experiencia y
como transicién a la adultez, atendiendo a los riesgos que esto implica
en contextos de desigualdad social.

8 Existen tres espacios de articulacién politica -la Coordinadora de Bachilleratos
Populares en Lucha [CBPL], la ex Red de Bachilleratos Populares Comunitarios
[RBPC], asociada en la actualidad al Movimiento Popular La Dignidad, y la Coor-
dinadora por la Batalla Educativa [CBE]- con distintos posicionamientos politicos
y reivindicaciones diversas respecto de la tarea docente. Sin embargo, todxs coin-
ciden en la necesidad de garantizar titulos oficiales a Ixs estudiantes y exigen al
Estado el reconocimiento de las escuelas.

9 Esta tendencia comenzé a decrecer luego de que en febrero de 2018 el gobierno
provincial modificara nuevamente la normativa en relacién con la edad minima
para inscribirse en EDJA, rechazando terminantemente la admisiéon de menores de
dieciocho afios, aunque sin propuestas alternativas para jévenes de entre quince y
diecisiete afios en escuelas secundarias comunes.
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MARCO TEORICO Y ANTECEDENTES

El presente trabajo busca inscribirse en la perspectiva de los estudios
sobre trayectorias juveniles-laborales (Jacinto, 2010), escolares (Te-
rigi, 2010, 2013, 2014) y educativas (Bracchi y Gabbai, 2013), entre
otras, con el objetivo de superar la histérica tensién sociolégica en-
tre estructura y agencia. El concepto de trayectoria “permite enlazar
la biografia con las condiciones institucionales y, en lo que atarie al
campo educativo, permite analizar de qué manera las condiciones ins-
titucionales del sistema escolar intervienen en la produccién de las
trayectorias escolares” (Terigi, 2014, p. 75).

En el caso de Ixs estudiantes de BP, la escuela es a menudo la tni-
ca institucion a la que Ixs jovenes asisten de forma regular (a veces
junto con la Iglesia o agrupaciones barriales), por lo cual deseamos
enfatizar su peso en la experiencia juvenil, en dos sentidos comple-
mentarios: a) a través de las practicas especificas que se despliegan en
el espacio escolar y su potencial formativo, y b) por la carga simbélica
ligada al estar dentro de la escuela, que “delimita un nosotros parti-
cular dentro del universo juvenil barrial” (Chaves, Fuentes y Vecino,
2016, p. 22).

Desde nuestro abordaje conceptual, situamos la experiencia ju-
venil en el &mbito de debilitamiento de las estructuras e institucio-
nes sociales de la modernidad —el mercado de trabajo, los d&mbitos
comunitarios, la familia, la escuela, etc.— que ha llevado a un “cre-
ciente proceso de desincrustacion social de los patrones biograficos,
asociado a los procesos de individualizaciéon” (Saravi, 2009, p. 29),
donde la creencia en el ideal del individuo soberano y autosuficiente
(self-<made) esta tan arraigada que opera permanentemente en pos de
invisibilizar otros soportes sociales. En relaciéon con esto, adoptamos
la nocién de prueba escolar, que Martuccelli (2007) define como el de-
safio comun en las sociedades contemporaneas de completar la edu-
cacion obligatoria, con caracteristicas especificas en funcién de cada
contexto social. Como anticipamos mas arriba, consideramos que este
concepto es pertinente para analizar las trayectorias de jovenes en BP,
dado que frecuentemente tal desafio Ixs define por la negativa (Mar-
tuccelli y De Singly, 2012), es decir, por no haber podido sostener una
escolaridad tradicional, mandato que a su vez se apoya en trayecto-
rias teéricas previamente estandarizadas que se corresponden cada
vez menos con las trayectorias educativas reales de Ixs adolescentes y
jovenes actuales (Terigi, 2010). Esta autocalificacion en clave moral y
estigmatizante se retroalimenta con el discurso ptblico y académico
(Téllez Velasco, 2011) que, lejos de reconocer a estxs jovenes como
miembrxs de una poblacién en situacién de riesgo educativo (Sirvent,
2007), Ixs responsabiliza individualmente promoviendo que —-como
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plantea Jacinto (2010)- la individualizacién devenga en individuacién
forzada.

En cuanto a la/s “juventud/es” adoptamos una perspectiva hetero-
génea y plural, buscando “escuchar las voces de los/as jévenes y reco-
nocer sus resistencias y acciones mas alla de los marcos formales y en
expresiones micropoliticas” (Kriger, 2014, p. 588). Tomamos de Saravi
(2009) la “doble definiciéon que permite entender la juventud como
una transicién que se experimenta diferencialmente, lo que permite
hablar de juventudes” (p. 35), planteando cuatro transiciones clave
hacia la adultez:

a. del sistema educativo formal al mercado de trabajo; b. la formacion de
una nueva familia a partir de la unién conyugal o la paternidad-materni-
dad; c. la obtencién de la independencia residencial a partir del abandono
del hogar de los padres; d. la busqueda y construccién de una identidad
propia (Saravi, 2009, p. 36).

Si mediante la nocién de experiencia este autor incorpora la dimen-
sion de clase al estudio de trayectorias atravesadas por la desigual-
dad, por medio del de transiciones evita caer en generalizaciones y
determinaciones.

ABORDAJE METODOLOGICO

Presentamos avances parciales de una investigacién doctoral en cur-
so, de corte cualitativo y con orientacién etnogréafica (Guber, 2005).
Se analizan relatos surgidos de tres entrevistas orales, semiestructu-
radas y en profundidad, realizadas en 2017 a dos estudiantes del BP:
Daniela (17), estudiante de tercer ano, y Emilia (19)'°, de segundo. La
primera entrevista fue en conjunto, y luego realizamos un encuentro
individual con cada una. En ambos casos se siguié una pauta en pos
de generar un relato biografico, vertebrada en tres ejes: 1. experiencias
educativas previas a la llegada al BP; 2. expectativas que adjudican a
la cursada y finalizacion de la escuela secundaria; y 3. rasgos y expe-
riencias que destacan del BP.

Para la operativizacion metodolégica de la categoria de prueba es-
tructural (Martuccelli, 2007) tomamos como referencia los trabajos de
Di Leo y Camarotti (2013), que la abordan en dos niveles: como una
representacién analitica orientada a “poner en relacién los fenémenos
sociales y las experiencias individuales” (p. 21), y como “el examen de

10 Se utilizan nombres ficticios para preservar la privacidad de las entrevistadas.
Con el mismo propésito, los nombres y niimeros de las escuelas a las que asistieron
en el pasado han sido modificados.
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las formas efectivas a través de las cuales los individuos dan cuenta de
si mismos, con los discursos con los que disponen de sus vidas” (p. 21).

Para el andlisis de las entrevistas adoptamos el enfoque de la bio-
grafizacion (Delory-Momberger, 2014), que permite identificar temas
emergentes como la relacion de las entrevistadas con sus familias nu-
cleares y su importancia para la configuracién de su transicién a la
adultez, en la que las dimensiones dispuestas por Saravi (2009) -lo la-
boral, lo habitacional, la maternidad y la identitaria— cobran un peso
singular que varia en cada caso.

HALLAZGOS: PRESENTACION Y ANALISIS DE LOS CASOS

Si bien Daniela y Emilia cursaron primer afio juntas en 2015, durante
2016 Emilia se convirtié en madre y dejé de asistir, por lo que no eran
compaieras de clase al realizar las entrevistas, pero hacen distintas
referencias a su relacién de amistad. A continuacién, recuperamos
sus trayectorias escolares previas y sus experiencias situadas en el BP,
y priorizamos el modo en que han elegido presentarse al comenzar la
conversacion, como modo de autoidentificacién subjetiva (Di Leo y
Camarotti, 2013, p. 23).

DANIELA
La entrevistada se presenta asf:

Yo soy Daniela, estudio en el bachillerato hace tres afios. Tengo dos ani-
males, tengo gallinas y todas esas cosas; hago bizcochuelos, todas cosas
de reposteria, me encanta todo lo que es decorar tortas y todo eso; voy a
la Iglesia... Y después, en el tiempo libre, me dedico a hacer las tareas del
bachi, del colegio. [Tortas] a veces hago para comer nosotros y a veces para
vender. Eso es lo que yo soy y lo que hago cotidianamente, todos los dias.

Escuela y familia. La trayectoria escolar de Daniela

Daniela es la cuarta de cinco hermanxs y vive con su mama, su papay
su hermana mas chica, mientras que sus tres hermanos mayores viven
en pareja en otras partes del terreno familiar. Define a su familia como
“muy tranquila” y “muy linda”, remarca que su padre nunca trabajo
“bajo patrén” y que a partir de un ingreso previo comenzoé la cons-
truccién de locales para ponerlos en alquiler y percibir por ellos una
renta mensual. Siempre vivi6 en la zona del BP y dice haberse criado
de forma muy independiente:

Practicamente me hice sola, porque tenia seis aflos mas o menos cuan-
do nacié mi hermana, y dormia sola, me preparaba la leche y todo [...]
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siempre andaba aislada. Y hasta ahora también sigo asi, como que trato
de hacerme yo.

Al terminar la escuela primaria, comenz6 la secundaria en una escue-
la publica del barrio, pero dejo de asistir porque “recibia bullying” de
sus compaifieras, que le querian pegar. Luego de intentar sostener la
cursada por insistencia de su madre, dej6 esa escuela al llegar a tercer
ano. Sin embargo, abandonar los estudios nunca fue para ella una
opciodn, y estaba decidida a finalizar la secundaria.

Al contar sobre como llegd al BP, pide permiso para sincerarse:
“¢Puedo contar que no es porque yo quise venir acd, sino que es por-
que tuve un problema anteriormente?”. Enseguida relata la situacién
de bullying, y agrega que consiguié una vacante en el BP cuando ya no
habia lugar en otras escuelas, porque el afo lectivo habia comenzado.
Desde entonces, cursé sin interrupciones hasta el momento en que se
realizaron las entrevistas, aunque a principios de ese afio estuvo cerca
de dejar de asistir: sentia mucha vergiienza por tener acné, luego de
que una companfera le dijera que tenia la cara “hecha mierda”, pero
dice que gracias al impulso y aliento de sus companeras decidié con-
tinuar. Finalmente, aprendio6 a hacer bizcochuelos mirando videos de
YouTube y los empez6 a vender para generar un ingreso independien-
te. Con eso, comenzo a atenderse con una dermatoéloga particular en
la Ciudad de Buenos Aires, a mas o menos dos horas de su barrio, y a
comprar los medicamentos con su propio dinero.

Expectativas sobre la cursada y finalizacion de la escuela secundaria

Uno de los rasgos mas significativos en el discurso de Daniela es la
recurrente alusién a su proyecto de vida: tiene muchas opciones pen-
sadas y analizadas, y en todas ellas el titulo secundario es una pieza
clave, indispensable, una llave para acceder a las instancias siguien-
tes. Enfatiza especialmente su anhelo de no recibir 6rdenes de nadie y
de ser su propia jefa en todo sentido, insistiendo en que sabe “rebus-
cérselas” sola:

Me gustaria ser en el futuro, no sé, repostera y entrar a trabajar asi, en una
fabrica que tenga obra social, todas las cosas que involucren un trabajo en
blanco, todo. Me gustaria llegar... ser yo. [...] Trabajar, juntar plata, juntar
plata y, bueno, construir mi casa, y a futuro (si se da), empezar por alqui-
leres y todas esas cosas, y cuando empiecen los alquileres estaba pensando
ponerme una minifabrica mia, que sea yo la que mande, que no me man-
den a mi. Eso es lo que mas me gustaria. Yo pienso asi, no pienso en eso de
tener novio. Quiero, si, pero en un futuro, en lo que mas me quiero invo-
lucrar es en un trabajo [...] para llegar a todo lo que yo quiero, conseguir
todas mis metas. A los veinte ya me imagino como que tengo la casa, todo,

113



Shirly Said y Miriam Kriger

propia. No me imagino lo que voy a hacer mafiana o lo que voy a hacer
pasado, me imagino para el futuro desde ahora.

Es de destacar el nivel de detalle con que Daniela construye imagina-
riamente pieza a pieza su proyecto, y cémo toma el modelo del padre
para superarlo. Asi, el cuentapropismo de él deviene en una aspira-
cién perfeccionada de autonomia laboral, donde la meta de ser due-
fia-propietaria (de su fabrica y de su casa) se piensa como resultado de
un proceso de inclusién laboral formal, con todas “las cosas que invo-
lucran un trabajo en blanco”. Ella se ha apropiado de ese proyecto y lo
convierte en un plan a seguir, del cual puede dar cuenta paso a paso,
remarcando su singularidad y diferencia del entorno, donde otras chi-
cas siguen planes previsibles, tradicionales como “eso de tener un no-
vio”. No se deja condicionar por los roles y horizontes de género ni de
clase, escapa al sentimentalismo y prioriza su realizacién en el plano
material como base para otros proyectos que vendran luego y haré a
su modo, entre ellos el de la maternidad.

Por otra parte, Daniela hace referencia permanentemente a si mis-
ma (“ser yo”) como agente y artifice casi tinico de su vida, e insiste
de no depender de nadie para ser “la que mande”. Asi, expresa con
vehemencia su anhelo de autoafirmacién individual, donde el éxito
aparece como coronacién del talento y esfuerzo, que para ella impli-
ca, también, cumplir y superar —aunque en una clave transgresora—
los mandatos y aspiraciones familiares y sociales. En esta senda, un
ejemplo claro de cémo se coloca un paso delante de lo tradicional,
es que cuando su madre le insiste en que en lugar de insertarse tan
rapidamente en el mundo laboral trate de continuar estudiando y se
forme profesionalmente, esos comentarios, en lugar de estimularla, la
“tiran para abajo”:

Por ahora quiero involucrarme més en un trabajo e independizarme sola,
no quiero depender de mi mama. Yo pienso todo asi, sola, ya no quiero
vivir en mi casa. Ya me siento... no grande, pero quiero que yo lo que ten-
ga en mi mano sea de mi esfuerzo, no de mi mama ni de mi pap4a, quiero
ganarme yo las cosas. Estoy con el tratamiento de la cara [...] {Se siente
rebien! Es mio, el trabajo, el tratamiento.

Cobra importancia el tratamiento del acné, que no es una simple anéc-
dota sino propiamente una zaga transformadora de autorealizacién
que la convierte en alguien capaz de ir mas alld de lo que las condicio-
nes objetivas de partida indicarian. Estd orgullosa, feliz (“;Se siente
rebien!”) porque ha superado un obstaculo y sigue en carrera hacia el
titulo secundario, haciendo frente al estigma con dos grandes talentos
que, podriamos decir, la dignifican y le dan —propiamente- un nuevo
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rostro, una identidad embellecida. Por un lado, logré pagar su trata-
miento con un trabajo que aprende y genera por si misma, y por otro,
consigui6 acceder a una atencién médica por fuera del sistema de
salud publica dispuesto para su entorno y su condicién social, eligien-
do una profesional geograficamente por fuera —y simbélicamente por
encima- del barrio, en un salto que la lleva a la ciudad, a la “Capital”.

Ahora bien, la transicién laboral es un paso en el camino planeado
por Daniela, al que quiere que le sigan la transiciéon habitacional y la
conformacioén de un nuevo hogar regido para ella por la independen-
cia y la diferencia de su propio mundo familiar:

Mis hermanos es obvio que tienen otra mentalidad, se aferran mucho a los
demas, y yo no. No espero a depender del otro, dependo de mi sola. Bueno,
el dia que me quede sin trabajo o me quede sin nada, bueno, ahi si voy a
pedir un poco de ayuda a mi mama, el dia que no tenga nada. Pero si no,
no, me la rebusco.

En el marco de un contexto familiar que, aunque presenta como tran-
quilo y contenedor, desea superar, dejar y no necesitar, la escuela se-
cundaria aparece para Daniela como un escalén indispensable dentro
de un plan de vida minuciosamente imaginado, y para ello la obten-
cién del titulo es crucial:

[El titulo] me suma un buen trabajo. Me suma todo, practicamente todo.
Porque el dia de manana cuando tenga mi hijo en las manos yo le voy a
mostrar que se puede, que [con] el papel podés tener un trabajo bueno.
Ahora te piden un analitico para un buen trabajo. [...] Ahora, hay que de-
pender de ese papel, sin ese papel no se puede.

Para ella “ese papel” es el objetivo de la escolarizacién y el salvocon-
ducto al futuro que proyecta para si misma, en relacién con el cual la
experiencia escolar tiene un valor instrumental: llegar al titulo que le
abrira las puertas a un trabajo “en blanco”, a independizarse en térmi-
nos econémicos, luego adquirir una vivienda y, finalmente, cumplir el
gran objetivo de tener su propia empresa. En este sentido, si la familia
resulta un importante soporte para cursar y finalizar la escuela, la
escuela aparece como un soporte clave para la posterior insercién al
mercado laboral y la independencia material.

Rasgos y experiencias que destaca del Bachillerato Popular

Aunque la importancia que el titulo tiene para su futuro es prioritaria,
Daniela valora su experiencia actual en el BP, mucho mas de la que ha
tenido en otras instituciones y a pesar de plantear que, para algunas
personas de su entorno, se trata de una propuesta educativa subesti-
mada socialmente:
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Es otra manera de ensenar: es todo colectivamente, te apoyan si no sabés,
se preocupan por vos cuando faltas, es todo muy unido. Yo elegiria el ba-
chi, por mas que digan: “Ay, no, ahi no te ensefian nada”, que ha pasado.
Porque primero empezamos para retomar, sumando, multiplicando, res-
tando, dividiendo, mas por las personas mayores que hace mucho dejaron
el colegio [...]. Yo aprendi mas, en todo. Nada que ver aca que alla. Aparte
aca ellos explican y si vos no entendés ellos te lo vuelven a explicar. En
cambio, all4 escriben en el pizarrén y tomatela si no entendiste, jodete. Y
si, es asi, el colegio secundario.

Como puede verse, la diferencia entre “el colegio secundario” —alld-y el
BP —acd— aparece destacada en multiples dimensiones. Daniela valora
el proceso de aprendizaje y las logicas colectivas del BP, asi como el
acompanamiento docente y la sensacion de ser reconocida en este espa-
cio, donde dice que aprende mas que en la escuela secundaria anterior.
Los vinculos humanos aparecen como un factor de peso a lo largo de
su trayectoria: si en la escuela anterior fue el motivo por el que dejé de
asistir, dado que sufria bullying, en el BP tanto sus compafieras como
Ixs docentes la alentaron a seguir cuando quiso abandonar. En suma,
encontramos un reconocimiento de la experiencia del BP tanto en lo
pedagdgico como en lo afectivo. Por otra parte, es de destacar que Da-
niela no soslaya el estigma que pesa sobre este espacio de EDJA, reco-
nociendo que es frecuente la suspicacia acerca de la validez del titulo
del BP, pero defiende la experiencia y, también, su legalidad.

EMILIA
La entrevistada elige presentarse de la siguiente forma:

Bueno, yo soy Emilia, soy rebuena. Soy tan buena que a veces me toman
por pelotuda [...] Soy de decir lo que pienso muchas veces, aunque no les
guste lo que yo pienso [...] Nunca me mandé ninguna cagada, nunca ter-
miné presa, asi que soy la mas normal entre todos mis hermanos. Bah, yo
y mi hermano mas chico, después el resto son un desastre. [...] Estoy todo
el dia con mi hijo, mi bebé, lo amo. Hay veces que voy a ver a mi mama,
cuando se me ocurre, porque con el marido de ella no me llevo, me tiene
repodrida. No sé, hace ya ocho meses que se murié mi abuelo... es uno de
los que me crio. Porque a mi papa biolégico no lo conoci, al que me estaba
criando lo mataron y el que me terminé de criar fue mi abuelo.

Familia y escuela. La trayectoria escolar de Emilia

La trayectoria educativa de Emilia estda marcada fuertemente por la
vida familiar. Comenzé el nivel primario en la escuela No 12, una ins-
titucién puablica dentro del barrio, y en su casa, su padrastro acompa-
fiaba el proceso de aprendizaje:
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Aprendi a leer por las malas [...] todos los dias eran como dos horas para
que yo lea en voz alta, para que ellos me escuchen que yo estaba leyendo,
porque si no me retaban [...]. Si leia mal, me comia un cachetazo. Si leia
bien, ya esta, paraba de leer y que me ponga a hacer otra cosa.

En su relato el aprendizaje esta ligado al rigor, pero también a la aten-
cién recibida de su padrastro que, aunque “era muy estricto”, se gané
su gratitud.

El me dio techo, comida, ropa, todo. [...] Esté vivo o esté muerto se lo ten-
go que agradecer de alguna manera. El me dio una educacién, todo lo que
tengo. La casa que tengo no la tendria si no la hubiera hecho él.

De hecho, el hito que marca el quiebre en su relato de vida y en su tra-
yectoria escolar sucede en el tiltimo afio del nivel primario, a los doce
afos: el accidente en el cual muere su padrastro, atropellado por un
auto cuando iba en bicicleta a trabajar.

Después de que lo enterraron y todo, mi mama cay6 en una depresion... no
se levantaba de la cama, entonces con mi hermana nos tuvimos que hacer
cargo de mi casa, que era levantar a mis hermanos, llevarlos al colegio, ir al
colegio todos, y bueno... [nos mudamos]. Y mi mama me anot6 en el Insti-
tuto Parroquial Santa Marta, y ahi ya fue... yo me descontrolé, ahi me hice
rebelde. Porque me afect6 mal la muerte de mi padrastro y como se murié.

Esta “rebeldia” en la escuela parece ser un correlato de la gran res-
ponsabilidad que Emilia asumia adentro de su hogar. Segiin cuenta,
el modo de canalizar su enojo se expresaba en su relacién con Ixs
docentes, cuyos limites desafiaba en la misma medida en que no tenia
contencién en el ambito familiar: “siempre la llamaban a mi mama
y le decian ‘Hable con su hija que esta siendo maleducada’ [...] Y mi
mama no me decfa nada...”.

Ese afio estuvo cerca de repetir, pero finalmente aprobé. Sin em-
bargo, al siguiente reprobé todas las materias: “no queria estudiar. [...]
Y como no aceptaban repetidores, sali de ahi y me anoté ac4, en la No
5 [una escuela publica del barrio]”.

Emilia no parece afectada emocionalmente por haber tenido que
dejar esa primera escuela, y normaliza el hecho de que en el colegio
parroquial privado no aceptaran “repetidores”, jovenes que —como
ella— tuvieran que recursar un ciclo escolar. Ahora bien, lejos de reco-
nectarse con la escolaridad, es en la escuela No 5 donde se produce su
mayor desenganche:

Fui dos meses y justo venian mis 15 [afios]. Fui hasta el dia de mi cum-
pleafios y después no fui mas... tenia desde las diez de la manana hasta las
cinco de la tarde y no queria [...] estar todo el dia ahi, al pedo... Y mi mama
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no me decia nada, porque para qué iba a ir. Después estuve dos afnos re al
pedo en mi casa, salia todos los fines de semana. Hasta que mi mama me
puso un alto y me dijo: “O trabajas o estudias”.

Asi fue como Emilia accedié a volver a la escuela. Por recomendacion
de su hermana, se inscribi6 en BP en el 2015, en donde su trayectoria
también sufrié algunas interrupciones:

Empecé, la conoci a Daniela y nos hicimos amigas. Mientras, trabajaba
desde la manana hasta el mediodia, después venia acd, y asi pasé el afo.
[...]1Y después tuve que dejar porque justo mi hijo nacié en pleno invierno
y no lo iba a sacar. Y este afio retomé.

Cuenta que no se esperaba ser madre, y que la noticia le represent6 un
shock que transité en soledad: “me peleé con mi mama, no me habla-
ba con ella, mi mama me dejé abandonada, no me pasaba mi plata de
la asignacién”. Su hijo nacié en mayo de 2016, y luego transité varias
operaciones e internaciones: “Yo me sentia remal porque estaba ahi
sola. [...] siempre con lo de mi hijo estuve sola, no contaba con nadie,
ni con el padre”.

En la actualidad vive con dos de sus hermanos, su hijo y su tio, en
la casa que compartian con su abuelo hasta que murié. Su madre vive
en otra casa con el resto de sus hermanos, y esa distancia es muy va-
lorada por Emilia, que dice haberlos criado, pero que desde que tuvo
a su propio hijo no desea hacerlo mas: “Que les ponga el limite ella,
que ella es la madre”.

En el relato de Emilia el vinculo con la escuela aparece perma-
nentemente soslayado por experiencias ligadas a su familia, tanto en
relacién a un pasado de muertes tragicas y peleas con su madre y su
hermana, como al presente de la maternidad y sus anhelos para el
futuro de su hijo.

Expectativas sobre la cursada y finalizacion de la escuela secundaria

Alo largo de las entrevistas Emilia no ahonda sobre sus motivaciones
para volver a estudiar ni concede especial valor al titulo o a su utili-
dad. En cambio, si enfatiza y parece apropiarse de las expectativas
que su padrastro tenia para ella: “Si él estuviera vivo yo acé no estaria
[...] porque él queria que yo esté en el colegio normal. Y que siga ha-
ciendo una carrera. El queria que yo estudie en un colegio normal, no
colegios asi...”.

En este sentido, la secundaria aparece como un camino que
ella debe transitar para cumplir el deseo su padrastro. Aun asi, la
distincién que realiza entre una escuela “normal” y una escuela
“asi”, minimiza el valor de la cursada en el BP contra una opcién
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o prescripcién ideal de su padrastro sobre lo que la escuela debe-
ria ser. Esto coincide con el estigma social del BP como ambito de
segunda oportunidad, que la deja en el lugar de una opcién degra-
dada, similar a lo que Daniela cuenta haber escuchado, aunque no
lo comparta.

Como puede verse, el relato de Emilia se centra mayormente en
su vida familiar y en sus experiencias educativas en el pasado y en
el presente, pero con escasas alusiones a deseos o proyecciones de
su futuro. Respecto de qué hacer una vez que finalice el nivel medio,
responde:

No sé, estudiar una carrera, o lo que me guste. Yo antes de empezar, o
cuando ya estaba en el bachi, me parece, a la mafiana iba a un curso de
magquillaje profesional. Pero como necesitaba muchas cosas y yo no traba-
jaba, no tenia cémo pagarlas. Fui a mitad de afio [...] algo aprendi.

Observamos que en los momentos de mayor vulnerabilidad de la vida
familiar —la muerte del padrastro, la depresion de su mama, las difi-
cultades econémicas- su vinculo con la escuela se deterior6 notable-
mente, junto con el horizonte de futuro: Emilia no le encontraba una
utilidad clara, no se sentia contenida en el aula, ni tenia un incentivo
familiar para seguir asistiendo. En este sentido, si bien el BP es reco-
nocido como diferente a una escuela “normal”’, tampoco le genera un
interés particular por el estudio (en este u otro establecimiento), y su
reescolarizacién se debe finalmente al limite puntual que le pone su
madre y a la pervivencia del deseo de su padrastro muerto, devenido
para Emilia en una deuda de gratitud.

Sin embargo, aunque la dimensién del porvenir esté ausente en
el relato de Emilia respecto de su propia vida, si aparece con mucha
vitalidad en relacién con la de su hijo, cuya aparicion restituye a la
escolaridad su promesa liberadora: la posibilidad de “ser alguien”, y
de ser mejor que su propio padre:

Yo quiero que crezca él y que no sea un vago, o un maleducado como todos
los que son ahora... Quiero que sea alguien en la vida, que estudie. Pero que
no sea igual que el padre, porque el padre si es un mujeriego a morir. Yo a
él desde ahora le pongo limites.

Este es un caso que nos permite observar cuian profundamente se rela-
cionan el proyecto de vida y la escolaridad, y hasta qué punto el vincu-
lo entre ellos se interconstituye, inhibiéndose o retroalimentandose.

Rasgos y experiencias que destaca del Bachillerato Popular
Al recordar su primer ano en el BP, Emilia subraya el valor que tuvo
para ella como experiencia de apertura al mundo social y a los afectos
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que aun perduran, la contencién afectiva del curso y el impacto sobre
su cotidianidad en el barrio.

En primer afio éramos todos juntos. Uno que era nuestro compariero siem-
pre a mi me abrazaba, me esperaba con el mate; uno decia que me veia
como una hija y hoy es el padrino de mi hijo. Y a Vivi no la conocia, y eso
que vive en la esquina de mi casa. Pasa que yo antes no salia mucho. Ahora
me conozco a todo el barrio casi.

Luego de haberse fracturado estando embarazada, en el BP le dieron
la posibilidad de rendir las evaluaciones integradoras de 2015 sin ha-
ber ido a cursar y, como las aprobé, pasé de afo. Tras no asistir en
2016, por el nacimiento de su bebé, en 2017 comenz6 segundo afio
con otro grupo, con el que no se siente a gusto. En su relato, Emilia
marca una fuerte diferencia entre ambas experiencias: “Yo en mi cur-
so no hablo. Tampoco les estoy rogando una amistad”.

Respecto de volver a estudiar con un hijo, describe la experiencia
como “un poco dificil”: “Pero si, ahora si, tranqui. Lo traigo, lo dejo
ahi [en el espacio de guarderia] y voy al curso. Nada mas que no me
acerco porque si me ve, ahi va a llorar, es muy apegado a mi”.

La existencia de un espacio de educacién infantil en el BP apare-
ce un tanto naturalizada en su relato, aunque se trata de uno de los
factores de mayor peso en la continuidad escolar de las estudiantes
madres, algo dificil de encontrar en escuelas secundarias comunes o
de adultxs. En su caso, el mayor aporte que realiza la escuela en su
vida parece ser de tipo social y familiar: es el lugar donde conocié6 a
sus mejores amigas, eligié al padrino de su hijo y cambi6 su forma de
relacionarse con el barrio en que vive.

Una y otra vez, cuando la entrevista se centra en lo escolar, ella
la reorienta hacia lo familiar, refiriendo vivencias del pasado o del
presente. La maternidad aparece como un eje crucial en su relato, in-
tervenido, ademas, por la presencia del hijo en uno de los encuentros.
Temas como la transicién a la adultez, la maternidad y la constitucién
de un hogar propio emergen como dimensiones fundamentales, y si
bien Emilia se refiere con nostalgia a la etapa anterior a ser madre,
luego centra la atencién en su hijo:

ese tiempo yo era... hacia lo que queria, mi mama no me decia nada, no
tenia limites... fue un tiempo muy bueno para mi, porque yo hacia lo que
queria. Asi yo lo conoci al papa de este. [...] Extraiio esos dias [...] pero
ahora no tanto... porque ahora lo tengo a él, y me concentro més en él que
en mi.

La transicién a la adultez de Emilia estaria fundamentalmente ligada
a la maternidad, a partir de la cual deja de ocupar el rol de hija y se
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transforma en madre. En este sentido, el BP no aparece tanto ligado
a un proyecto de futuro como a un modo nuevo de habitar el mundo,
y a las expectativas vinculadas mas con la educacién de su hijo que
con la propia.

DISCUSION Y CONCLUSIONES

Al comenzar, nos preguntamos sobre como estas estudiantes del BP se
relacionarian con la prueba escolar, tanto en funcién de sus trayecto-
rias educativas como de sus proyectos de vida, que abordamos a partir
de sus experiencias escolares previas y en el BP, y de sus expectativas
respecto de finalizar el secundario. Como se deprende de los casos
presentados, el vinculo de las dos jévenes con la escolaridad, en ge-
neral, y con el BP, en particular, presenta caracteristicas singulares en
funciéon de sus experiencias, historias familiares, condicionamientos
materiales de vida y de género (Morgade, 2002), y el modo en que han
influido en sus trayectorias educativas. Tanto en los modos de vivir
la prueba escolar como de atravesar la transicién a la adultez identifi-
camos varios puntos de contacto, pero también grandes divergencias
entre Daniela y Emilia.

Por un lado, en cuanto a las trayectorias educativas en el BP, am-
bas barajaron la posibilidad de interrumpir la cursada, algo que Emi-
lia efectivamente hizo cuando nacié su hijo, y que Daniela logré evitar
gracias al aliento de sus compafieras y de su madre. Esto habilita, al
menos, dos observaciones. La primera, quizas un tanto evidente, es
que tampoco en el marco de la EDJA es posible delinear un recorrido
escolar ideal e ininterrumpido, de acuerdo con trayectorias tedricas
(Terigi, 2010) previamente delimitadas. La segunda es que aun cuan-
do —tal como plantea Caisso (2017) al analizar un caso similar- los
dispositivos, practicas y sentidos educativos atribuidos a una escue-
la “normal” podrian ser criticados desde una concepcién pedagégica
critica, las entrevistadas los significan “como legitimos, como objetos
propios de una institucionalidad a la que ellos no habian podido acce-
der, o de la que habian sido expulsados, pero que no por eso dejaban
de desear” (p. 358).

Ahora bien, abordando una dimensién subjetiva -y emotiva— de la
prueba escolar, identificamos una fuerte relacién entre el vinculo que
las entrevistadas mantienen con la escolaridad y con sus familias. En
el caso de Daniela, la solidez de su estructura familiar opera como
un soporte (Martuccelli, 2007) de la continuidad escolar y, al mismo
tiempo, como una plataforma que le permite buscar la independencia,
no por necesidad —sus padres no estan ausentes—, sino por el deseo de
conquistar una autonomia mayor a la de sus hermanos. Si bien Da-
niela no invisibiliza ese soporte, si busca prescindir de él en el futuro
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cercano, dando cuenta de su deseo de independizarse econémicamen-
te y “arreglarselas sola”.

Para Emilia, en cambio, la vulnerabilidad de sus vinculos familia-
res y la muerte de su padrastro se presentan como motivo para de-
jar la escuela, frente a la ausencia de otro soporte (en términos de
contencién afectiva, acompanamiento y estimulo), hasta la llegada de
su hijo. A diferencia de Daniela, remarca que siempre ha enfrentado
situaciones dificiles sola, pero que hubiese querido estar més acom-
pafiada, y la maternidad es un modo que se le impone de revertir esa
soledad y proyectar sobre otrx un cuidado que vuelve sobre si misma.
Podria pensarse que, en ese horizonte de hacer familia, también el BP
subsana parte de esa falta, al tener comparfierxs que la trataban “como
a una hija” y la esperaban con mates en el aula, poder asistir a clase
con su hijo y, al mismo tiempo, recuperar algo de la condicién juvenil
mientras otras personas lo cuidan para que ella estudie.

En relacion con las transiciones a la adultez, en los relatos de am-
bas encontramos muchas alusiones a momentos de cambio y pasaje;
algunos intempestivos, que operan como giros existenciales y activan
reconfiguraciones identitarias (Delory-Momberger, 2014), y otros de
caracter gradual, que tienen a la autonomia e independencia (Déavila
y Ghiardo, 2012) como comun denominador, aunque se expresan en
practicas y preocupaciones diferentes.

Por un lado, Daniela vive la autonomia como una aspiracién cons-
titutiva ligada al deseo de “hacerse sola”, que persigue desde que tiene
memoria —por oposicién a sus hermanos, que dependen habitacional
y econémicamente de sus padres—. En su caso, la adultez se jugaria
principalmente en la transicién laboral y residencial (Saravi, 2009),
para la cual la finalizacion de la escuela es requisito ineludible. En
este sentido, el mandato de la individuacién —asociado a la idea del
éxito individual y a ser un/x individux que se sostiene por si mismx— se
hace visible en su relato biografico, y se apoya fuertemente en el acce-
so al titulo secundario como modo de superacién de la prueba escolar,
que —espera— abrird nuevos horizontes de posibilidades para su éxito
personal. En este sentido, la transicién identitaria (Saravi, 2009) de
Daniela se centra imaginariamente en el proyecto de pasar de ser de-
pendiente a independiente.

Emilia, en cambio, ubica dicha transicién en algo que ya acontecio
sin que ella proyectara: la formacién de su propia familia. Si antes era
responsable por sus hermanos y sobrinos, ahora que tiene a su hijo
elige no hacerse cargo de ellos. A su vez, en términos econémicos —
aunque no explicita cémo hace para mantenerse- insiste en que el pa-
dre de su hijo no la ayuda y que ella garantiza todo lo que el bebé ne-
cesita. Ahora bien, en un nivel mas profundo, su transicién identitaria
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parece estar vinculada especificamente con los limites, tanto hacia si
misma como hacia su entorno, pasando del descontrol (la soledad) a
los limites (la contencién). Si en el pasado no tenia referencias adultas
porque su madre estaba ausente y ella “hacia lo que queria”, hoy deci-
de no reproducir su historia familiar y hacer un cambio hacia su hijo
basado en la educacién, tanto en términos escolares como de valores
y hébitos.

En ambos casos, el analisis nos lleva a reflexionar de modo mas
amplio acerca de como el vinculo primario de estas jévenes con sus
familias cobra especial protagonismo en su relacién con la escolari-
dad y, particularmente, con el BP como espacio de superacién de la
prueba escolar. Ambas reconocen que la propuesta educativa del BP,
efectivamente, logra ofrecerles un estimulo real para continuar estu-
diando, tanto por la contencién afectiva como por las condiciones es-
tructurales que brinda (la facilidad para el ingreso, la flexibilidad para
acreditar las materias, el espacio de guarderia, entre otros).

En este sentido, la vivencia de la juventud, en tanto experiencia
singular y en tanto transicién a la adultez, se ve atravesada por la
necesidad de buscar una autonomia que se conquista de manera dife-
rencial para cada una de ellas, y en las que la presencia o ausencia de
soportes afectivos y materiales da cuenta de la existencia de vulnera-
bilidad, aunque en distintos grados.

A partir de lo planteado, recuperamos la reflexién de Saravi (2009)
respecto de que las transiciones a la adultez en los sectores méas des-
favorecidos estan siempre signadas por el riesgo de la exclusion, la
posibilidad de caerse del mapa. Al respecto, consideramos necesario
profundizar, en préximos trabajos, la reflexion en torno a los diversos
modos en que Ixs jovenes que estudian en BP dan cuenta de esta ame-
naza latente en sus trayectorias vitales ~dandole un lugar mas central
a la perspectiva de género, que aparece aqui de modo crucial- y las
estrategias que ponen en juego para contrariar condiciones estructu-
rales limitantes, y crear espacios de agencia y creatividad.
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