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Introduccion

El andlisis cultural es intrinsecamente incomplero. Y, lo que es peor, cuanto
mds profundamente se lo realiza menos completo es. Es ésta una extrana
ciencia cuyas afirmaciones mds convincentes son las que descansan sobre
bases mas trémulas, de suerte que estudiar la materia que se tiene entre
manos es intensificar las sospechas (tanto de uno mismo como de los demds)
de que uno no estd encarando bien las cosas. Pero esta circunstancia es lo
que significa ser un etndgrafo, aparte de importunar a personas sutiles con
preguntas obtusas.

(Geertz, 2005: 39)

El trabajo de investigacién que presento es parte de un proyecto mayor
que indaga acerca de la escuela media y el mundo de relaciones sociales
que se despliegan en ella, con especial preocupacion por los significados
y pricticas que protagonizan las y los jévenes.'

En un tiempo signado por las incertidumbres y el resquebrajamiento
de los lazos sociales, interpersonales e institucionales en relacién a
la familia, la escuela, el Estado, que otrora marcaban el rumbo en la
socializacién de los sujetos, hoy las y los estudiantes se encuentran
empapados de un contexto de fuertes transformaciones sociales,
politicas, culturales y econdmicas. Allf van construyendo sus modos de
ser, de actuar, de estar en el mundo, sus cosmovisiones.

Particularmente, el proyecto de investigacién que orientd esta
produccién se refiere a emociones, sentimientos y algunos aspectos
ligados a sexualidades en las relaciones sociales entre estudiantes de
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escuela secundaria.” En la vida cotidiana de la escuela, dentro y fuera
del aula, en las clases, los recreos, las entradas y salidas de la jornada
escolar se encuentran y entrecruzan historias personales y familiares que
van tejiendo sentidos y précticas adolescentes vinculados con el amor,
la amistad, el enojo, la infidelidad, los celos; con distanciamientos y
solidaridades diversas. Relaciones que aportan variadas perspectivas a
una compleja construccién social que se moldea de modo constante y
conflictivo.

Recupero los aportes de Le Breton (1999) para remarcar el cardcter
socialmente construido delos estados afectivos y superar una concepcién
individual al estudiar este tipo de fenémenos. Para el sentido comun,
la afectividad se presenta como un refugio de la individualidad, pero,
contrariamente a esta creencia, la afectividad y la sexualidad siempre
son la expresion de un medio humano y un universo social de valores.
Las emociones expresan, ante los ojos de los otros, modos particulares
de ver el mundo y de estar afectados por él.

No son una emanacién singular del individuo sino la consecuencia
intima, en primera persona, de un aprendizaje social y una
identificacién con los otros que nutren su sociabilidad y le sefialan
lo que debe sentir y de qué manera, en esas condiciones precisas. (Le
Breton, 1999: 108)

Esta perspectiva nutre la indagacién durante todo el proceso.
Los sujetos no son entidades aisladas, sus identidades sociales se van
moldeando en precisas y cambiantes condiciones sociales. Y en ciertos
miérgenes de maniobra se van gestando particulares construcciones
socioafectivas que no responden a esencias, ni herencias, sino a un
juego de apropiaciones mdaltiples.

Buscando superar planteos aprioristicos, referidos a determinismos
reproductivistas o romdnticas reconversiones sociales, los objetivos se
orientan a leer una realidad social desconocida y reconstruir, a través
del trabajo etnogrifico, sentidos y pricticas en torno a emociones,
sentimientos y sexualidades que fabrican las y los adolescentes en el
marco de su experiencia escolar, en determinado contexto. El propdsito
es indagar y analizar, en las construcciones identitarias de estudiantes
adolescentes en el seno de la escuela, las experiencias afectivas entre
pares, como asi también los modos en que la institucidén escolar
participa en dichas configuraciones de significados.
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Conocer qué hace la escuela y qué hacen estudiantes adolescentes
con cuestiones afectivas, que en algunos puntos se ligan a la sexualidad,
implica adentrarnos en un terreno dificil, menospreciado a veces por
los adultos como un problema que no atafe a la escuela. Sin embargo,
tal como afirmamos mds arriba, cuando hablamos del mundo afectivo,
no nos referimos a sentimentalismos, sino a la constitucién emocional
e identitaria que construyen las y los jovenes en la escuela media, a veces
con ella, de manera programada, y otras veces con la presencia ausente,
que lleva implicita la indiferencia o la falta de acompafiamiento.

Los vinculos afectivos dicen cosas no sdlo sobre los dibujos de
relaciones que van estableciendo companeros/as en el curso y en
la escuela, sino también sobre diferencias culturales y desigualdades
sociales en un tiempo de incertezas personales, familiares y sociales.

En este sentido, Maldonado (2005) sostiene:

Dentro de las relaciones entre pares que se desarrollan en las escuelas,
los conflictos generados por cuestiones en torno a la sexualidad, las
relaciones que implican enamoramientos, las emociones, los afectos
ocupan un lugar importante. Generalmente cuando se piensa en este
tipo de problemdticas, se tiende a encuadrarlas en la diferencia entre
géneros. Cabe aclarar que el abordaje de este tipo de relaciones que
aqui se realiza, se hace desde el lugar de los adolescentes como sujetos
sociales, entendiendo que los mismos entablan una relacién desde
determinadas posiciones y tomas de posicién sociales, culturales,
sexuales, fenotipicas. (p. 727)

Algunas de las preguntas centrales de esta investigacion se refieren
a: ;Cémo estudiantes adolescentes tramitan su construccién identitaria
en relacién al mundo de los afectos, emociones y sentimientos? ;Cudles
son las maneras de “hacer” amigos, enemigos, novios, exnovios? ;Cémo
se construyen en la escuela, en las relaciones sociales, las experiencias
afectivas y sexuales? ;Qué papeles cumplen y cdmo participan, por
accién u omisién, compaferos/as, docentes, preceptores, directivos,
padres? ;Coémo aprenden a elaborar la emotividad, la afectividad, la
sexualidad en el trato entre compaferos/as, en sus agrupamientos
mixtos 0 no? ;Cémo se manifiesta ello en el ordenamiento del espacio,
las distancias, los vacios, las proximidades en el curso? ;Cémo se
traduce en los cuerpos, en la mirada, los abrazos, los besos, los rechazos,
los alejamientos?
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Al indagar sobre las relaciones entre jévenes en la escuela se abre un
mundo “no documentado” de formas de relacién que van construyendo
sentidos y précticas sobre la sexualidad, el cuerpo propio y ajeno,
los afectos y las emociones. El presente trabajo propone recuperar
emociones, sentimientos y sexualidades para plantear incipientes
“puntas de iceberg” por donde empezar a mirar, comprender y analizar
el mundo de relaciones en la escuela, universo desconocido acerca de
cuestiones que quizds, sin ser reflexionadas, estdn presentes en toda
experiencia escolar y marcan a los sujetos tanto o atin mds que el
proceso mismo de aprendizaje de contenidos planificados en su plan de
estudio. La escuela se convierte entonces en elemento constituyente y
no s6lo continente de esas configuraciones sociales.

Hacer etnografia de la escuela

Este trabajo de investigacién se aborda desde un enfoque
socioantropoldgico (Achilli, 2001, 2005; Guber, 2004; Rockwell,
2009) ya que permite reconstruir la complejidad de las pricticas
educativas y comprender la dindmica particular de significados que se
crea en la trama de relaciones sociales en la escuela.

La perspectiva etnogréfica busca documentar aquellos aspectos de
la vida social que habitualmente no se hacen publicos, o permanecen
ocultos o indiferentes a los intereses del conocimiento. Como se ha
sefalado mds arriba, las cuestiones referidas a emociones, sentimientos
y sexualidades entre estudiantes de nivel secundario constituyen una
temdtica escasamente trabajada desde la investigacidn social. Mientras
estaausencia se registra en la produccién académica, una serie de indicios
estdn sefialando que en las Gltimas décadas ha variado sustantivamente,
no sélo el modo en que se construyen y regulan emociones y afectos
entre jévenes, sino que tales variaciones han ingresado a los contextos
escolares configurando nuevas escenas cotidianas en los establecimientos
educativos, interpelando representaciones y précticas escolares.

Abordar estos procesos desde una perspectiva socioantropoldgica
pretende contribuir a romper con un conjunto de presunciones, hoy
muy difundidas en el campo escolar, inducidas por la penetracién de
psicologismos en el sentido comin, que conduce en tltima instancia
a explicar por el individuo y sus supuestas patologfas (problemas de
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personalidad, de cardcter), expresiones que son el resultado de un
complejo y multifacético proceso social.

Asimismo, la instalacién de cierto esencialismo culturalista en
los discursos educativos justifica o explica por la cultura de origen o
el contexto cultural de estudiantes adolescentes sus manifestaciones
afectivas y sexuales, naturalizando de este modo sentidos y précticas
construidos socialmente.

Conocer c6mo las relaciones sociales que se construyen entre
adolescentes en la escuela se enlazan con la elaboracién de emociones
y afectos, y como la escuela toma parte, a sabiendas o no, de tal
proceso, puede contribuir a ampliar los delgados conos de visibilidad
sobre los colectivos estudiantiles, dentro de lo que la fragmentacién
y atomizacién del nivel permiten. Y ello no para optimizar los
mecanismos institucionales de control, vigilancia y castigo, sino para
enriquecer la reflexién pedagégica y la prictica educativa incluyendo
el conocimiento sobre la construccién social de los sentimientos, con
sus tensiones y conflictos, en el modo en que se promueven y cultivan
las relaciones entre pares y en que se concibe y concreta la transmisién
cultural en la escuela.

En esta investigacidn cobra especial relevancia como herramienta
metodoldgica los estudios en caso (Geertz, 2005: 33) ya que permiten
mirar minuciosamente los modos en que estudiantes adolescentes van
construyendo emociones y sentimientos en su experiencia escolar. En
este sentido, la mirada microscdpica, propia de la etnografia, nos acerca
a experiencias particulares, a historias personales, familiares, escolares
y sociales con dindmicas y significaciones propias. La focalizacién de la
mirada no intenta de ninguna manera dejar fuera del andlisis el contexto
macrosocial e institucional, sélo busca trabajar en profundidad a través
del encuentro cara a cara y el seguimiento minucioso de los procesos
que se despliegan. Es decir, interesa recuperar los relatos sobre el
mundo de los afectos y la sexualidad que los individuos tejen en su
experiencia educativa sin desconocer las condiciones sociales, politicas y
econdmicas que estructuran las disposiciones con las cuales estudiantes
adolescentes se movilizan, hacen, sienten y piensan.

Ello implica ubicar lo especifico en su contexto inmediato,
permitiéndole as{ definirse por su singularidad, y a la vez examinarlo
con sentido histérico, esto es en relacién a su contextualizacién mds
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amplia que supone analizarlo dentro de sus relaciones con el contexto
social mayor (institucional, regional, nacional, internacional).

No se trata de destacar el nivel micro como alternativa del
macrosocial, tampoco es buscar un reflejo en dmbitos particulares,
se trata de comprender momentos singulares de procesos histérico-
sociales y acentuar el andlisis de lo que Rockwell (1996 y 2005)
denomina “procesos de apropiacién”.

En este sentido, el encuentro con los y las adolescentes, la
construccién de un vinculo con ellos/as, el aprendizaje de un
acercamiento, la escucha atenta y metddica constituyeron procesos de
elaboracién constantes. Y, aunque no se mantuvieron con la misma
intensidad en todo el trabajo, fueron la via de comunicacién posible,
aquella que intenta ser respetuosa del otro y sus decisiones como
interlocutor.

Por otro lado, y vinculado a lo anterior, la investigacién ha ofrecido
alosylasadolescentes un espacio de didlogo e intercambio comunicativo
que, en ciertas ocasiones, les ha permitido hablar e interrogarse sobre
ellos/as mismos/as y su entorno, intentando promover un trabajo de
“autoanilisis provocado y acompanado” (Bourdieu, 1999: 536).

El trabajo de campo posibilité este acercamiento, principalmente
a estudiantes adolescentes, pero también a docentes, directivos y
preceptores, entre otros actores escolares. El conjunto de material
empirico recolectado, que requirié empefo y una labor sostenida en el
tiempo, no resume la vida de las y los estudiantes, no predice el futuro,
ni habilita a realizar generalizaciones. Sin embargo, su andlisis puede
dar cuenta de la complejidad que aborda la escuela y la multiplicidad
de aristas que implican las relaciones sociales.

Esto me lleva a pensar acerca de lo que sostiene Geertz (2005) al
reflexionar sobre el problema metodolégico que presenta la naturaleza
microscdpica de la etnografia. Si bien el andlisis del antropélogo es
de un complejo caricter especifico y circunstanciado, el material
que produce puede brindar a los “megaconceptos” con los que
trabajamos en ciencias sociales “esa clase de actualidad sensata que
hace posible concebitlos no sélo de manera realista y concreta sino,
lo que es mds importante, pensar creativa e imaginativamente con
ellos” (p. 34). Se van produciendo reflexiones sobre cuestiones mds
generales, en este caso sobre la escuela, la socializacién, las experiencias
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escolares, los estudiantes adolescentes, los afectos, la sexualidad, desde
particularidades en las que intento sumergirme en profundidad.

Acerca del trabajo de campo

El trabajo de campo se desarroll6 entre el 2004 y el 2006 principalmente
en una escuela publica de nivel medio de la ciudad de Cérdoba. Allf
inicio mis indagaciones con un grupo de estudiantes que integraban el
20 C del Ciclo Bésico Unificado (CBU), turno tarde. Luego, durante
el afio 2005 las actividades de indagacién se fueron ampliando. Dado
que algunos integrantes de ese curso se quedaron de afo o se fueron a
otra escuela, decidi seguirlos en sus recorridos escolares, lo que implicé
visitarlos en nuevos cursos, turnos o escuelas. Asimismo, se amplia al
incorporar las voces de los preceptores, algunos docentes, la bibliotecaria
y la directora. También se realizaron observaciones de la jornada escolar
y, en el 2006, observaciones de clase del 4° ano, Especialidad en Ciencias
Sociales (originario 2° C).

Ademds, durante el 2005 se realizan indagaciones exploratorias en
dos escuelas mds, también de nivel medio y de gestién publica, lo que
permite realizar contrastes en el andlisis y complementar el abordaje de
algunas preguntas centrales de este trabajo. Tomé un curso en particular
en cada una de las escuelas, 1° aflo en una y 3° afio en la otra, siempre
dentro del CBU.

En resumen, las actividades de indagacién realizadas en los tres
casos abarcaron entrevistas en profundidad, individuales y grupales, a
distintos actores escolares (principalmente alumnos/as, y también docentes,
directivos, preceptores, bibliotecarios), observaciones y registro etnografico
tanto de clases, como de otros espacios (patios, biblioteca, entradas-salidas
de la jornada escolar) y diversas actividades escolares (jornadas especiales,
muestras artisticas, actos patrios, entre otras). Las entrevistas grupales se
organizaron segtn la propuesta del propio estudiantado, y fueron de
suma utilidad también las conversaciones espontdneas mantenidas con
algunos/as alumnos/as. Cabe aclarar que todos los nombres propios (de
personas, instituciones y barrios) han sido cambiados para mantener
el anonimato de quienes participaron del trabajo de campo de esta
investigacién.

Por otra parte, no sélo lo dicho en situacién de entrevista constituye
punto de interés en la indagacién, sino todo aquello que lo acompaiia,
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por lo que registré con el mayor cuidado posible las miradas, los gestos,
las acciones, los contactos fisicos y las distancias. Mds en el tema que nos
convoca (emociones, sentimientos y sexualidades), donde el cuerpo, la
gestualidad y los usos del espacio adquieren multiples significados, es
decir, todo aquello que no se dice con palabras en las interacciones
entre estudiantes adolescentes adquiriere un valor fundamental en
los procesos de interpretacién. A ello se suman expresiones escritas
en distintos soportes: pequefios papeles, cartas, mensajes en la revista
escolar; hasta bancos, puertas y paredes se convierten en puntales de
enunciados afectivos. A modo de un denso mundo de intercambios
adolescentes, a poco andar por la escuela, se descubren variadas
expresiones que van diciendo cosas sobre qué sienten y piensan
estudiantes adolescentes desde ciertos posicionamientos sociales.

Como se organiza esta presentacion

Esta tesis consta de ocho capitulos que van desplegando algunos
planteos tedricos bdsicos y las interpretaciones surgidas de los enlaces
entre el trabajo de campo y los principales conceptos que propongo
discutir.

Los primeros dos capitulos exponen algunos aportes tedricos
sobre conceptos nodales que luego se retoman a lo largo del trabajo.
El Capitulo 1: Intersecciones: escuela y adolescencia-juventud, examina
estudios que abordan la relacién entre escuela y adolescencia juventud,
principalmente desde el campo socioantropoldgico, y revisa conceptos
como socializacién, experiencia escolar, escuela, apropiacién, entre
otros. En este marco se recuperan investigaciones acerca de la escuela
media realizadas desde la antropologia de la educacién en distintos
tiempos y contextos, entre ellas las de Henry (1967), Willis (1988),
Saucedo (2005 y 2006), Levinson (2002) y Maldonado (2000). El
Capitulo 2: Emociones, sentimientos y sexualidades, presenta algunos
aportes conceptuales sobre emociones y sentimientos tomados de Le
Breton (1999), y planea algunas lineas de discusion sobre sexualidades
y género recuperando diversas miradas como las de Mead ([1928]
1993), Bourdieu (2000) y Butler (2005).

El Capitulo 3: Mirar la escuela por dentro, presenta las escuelas con
las que trabajé y se detiene principalmente en una de ellas donde la labor
de indagacidn se desarrollé con mds profundidad. Se exponen algunos
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rasgos del nivel medio y particularidades que adquirié en el CBU
(Ciclo Bésico Unificado) a partir de su implementacién en Cérdoba
en los 90. Por su parte, el Capitulo 4: Acerca de estudiantes y contextos,
explica la categoria estudiante adolescente e introduce una primera
descripcién acerca de los alumnos y las alumnas que participaron del
trabajo de campo.

El Capitulo 5: Miiltiples juegos de intercambios afectivos, presenta
algunas lineas de andlisis sobre los multiples juegos de interaccién
en torno a emociones y sentimientos que despliegan estudiantes
adolescentes en el dia a dfa escolar. Tanto en las relaciones de amistad-
enemistad, como en los juegos amorosos (noviazgos, conquistas y
disputas amorosas) se producen una serie de intercambios a través de
la palabra oral o escrita, la mirada, los gestos, las proximidades que son
eje de indagacidn en este apartado.

El capitulo siguiente se inserta de lleno en la descripcién de las
tramas relacionales del curso de secundaria seleccionado para el
estudio. Temdticas como amistad, compaferismo, rivalidades y grupos
serdn presentadas en este Capitulo 6: Amistades en la discontinuidad. A
partir de las definiciones que realiza el propio estudiantado se analizan
también las modificaciones que dichos vinculos van sufriendo con el
pasar de los afios.

Los ultimos dos capitulos introducen otros temas particulares
sobre afectos y sexualidades. Por un lado, el Capitulo 7: Interpelaciones
sobre género y sexualidad: alumnos gays, reconstruye los recorridos
relacionales de estudiantes gay que integran el curso analizado, y a
partir de allf los vaivenes que se generan entre compaferos/as y con
otros actores escolares. Su presencia en la escuela desata tensiones y
conflictos que ponen sobre el tapete diversos cuestionamientos en
relacién al género. Por otro lado, las relaciones juveniles de pareja
en la escuela es el eje central del Capitulo 8: Juegos amorosos entre
estudiantes adolescentes. Intento recuperar variadas expresiones del
juego amoroso entre estudiantes adolescentes donde se reactualizan
mandatos tradicionales de orden patriarcal y se hacen presentes nuevos
componentes socioafectivos.

Por dltimo, se exponen algunas reflexiones finales de este trabajo
de investigacion.
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Notas

1 Las relaciones sociales en la escuela media. Directora: Ménica Maldonado. Miembros
del equipo: Silvia Servetto, Ménica Uanini, Roxana Mercado, Guadalupe Molina, Ca-
rolina Saiz. Proyecto de investigacién aprobado y subsidiado por Secyt-UNC. Resolu-
ciones 123/04, 197/05, 162/06, 114/07. Mi trabajo de tesis de Maestria se enmarca
en esta investigacion mayor que propone indagar las relaciones entre pares y los modos
de construccién de si mismos y de otros que son construidos en la escuela publica.
Reconstruir de qué modo se van produciendo agrupamientos, segregaciones, identifi-
caciones, rechazos, acercamientos, distancias, es parte de los objetivos que persigue la
investigacion.

2 Proyecto: Escuela media y relaciones sociales. Emociones, sentimientos y sexualidad en la
experiencia escolar de los estudiantes adolescentes. Directora: Ménica Maldonado. Beca
Secyt julio 2005-marzo 2007.
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Capitulo 1

Intersecciones: escuela y adolescencia-juventud

Desde diversas perspectivas, se ha constatado una y otra vez la complejidad
de la dindmica cultural en la escuela. Las investigaciones etnogrificas poco
a poco han subvertido la concepcion durkheimiana que se encuentra en
los origenes del pensamiento socioldgico y antropoldgico sobre la escuela.
Empieza a articularse una vision alternativa de la relacion entre escuela y
cultura que retoma elementos de distintas concepciones de cultura.

(Rockwell, 1996: 27)

Sin duda la relacién entre escuela y adolescencia-juventud constituye
un punto central en esta investigacion, en tanto la escuela secundaria
ha sido (y es) un espacio histérico donde los y las estudiantes van
tramitando su ser social y forjando experiencias de formacién. La
interseccidn entre escuela media y adolescencia-juventud conforma el
campo de conocimiento donde inscribo esta indagacién, lo que implica
orientar la bisqueda de antecedentes y referentes tedricos a una porcién
particular de estudios.

El 4rea socioantropoldgica es la vertiente disciplinar principal
donde he realizado la busqueda conceptual de aportes sobre estas
temdticas, mirada selectiva también en funcién de la problemdtica
referida a emociones, sentimientos y sexualidades entre estudiantes en
la escuela.

Al respecto me pregunto: ;Cémo pensar la relacién entre
adolescencia-juventud y escuela media? ;Cémo se constituyen
mutuamente escuela secundaria y adolescencia-juventud? ;Cémo la
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historia de la escuela fue perfilando al adolescente? ;Cémo la sociedad
moderna construyd y construye ese espacio educativo? ;Cémo los
vaivenes histéricos y sociales han matizado de uno u otro modo las
relaciones sociales en la escuela secundaria?

Acerca del concepto de socializacion

Parto de considerar que en la escuela ocurren muchas cosas, no es sdlo
un espacio de transmisién de conocimientos, sino también de valores,
creencias y normas; es un espacio de construccién de identidades,
de produccién/reproduccién de pricticas sociales; es un dmbito de
relaciones sociales entre pares (compafieros/as del mismo curso y de
otros, de la misma edad y de otras edades, de la escuela y del barrio)
y con adultos (docentes, preceptores, bibliotecarios, secretarios,
maestranzas, en algunos casos psicopedagogos).

Este conjunto de procesos que van modelando la vida de los y las
adolescentes ha sido definido y discutido en variados sentidos; y sin duda
el concepto de socializacién es uno de los que ha dado mds que hablar
desde los momentos fundantes de la sociologfa de la educacién. Si bien
la socializacién no se limita a la escuela, encuentra en ella un espacio
fundamental para su desarrollo y Durkheim constituye un referente
ineludible al trabajar con esta nocién. Algunas de sus inquietudes en
relacién a este tema tienen que ver con el papel que juega la educacién
en la sociedad y los modos de mantener cierto orden social.

Durkheim entiende a la educacién como una socializacién
metédica de la joven generacidn, es decir el proceso mediante el cual
se forma el ser social. En este sentido, la relacidn entre educacién y
sociedad atraviesa el andlisis del autor, quien plantea el papel de
la educacién como factor de integracién social que contribuye a
reproducir y mantener el orden social.

Para Durkheim, la accién educativa de la sociedad sobre el
individuo hace de él un ser verdaderamente humano, transforma al
individuo biolégico en individuo social por medio de la transmisién y
el aprendizaje de la cultura de su sociedad. “La sociedad no puede vivir
a menos que exista entre sus miembros una suficiente homogeneidad:
la educacién perpettia y refuerza esa homogeneidad, fijando por
adelantado en el alma del nifio las similitudes esenciales que reclama la

vida colectiva” (Durkheim, 1974: 16).
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La funcién social de la educacién es la integracién moral, es decir
social, a través de la accién metddica de inculcacién de la cultura a nifios
y jovenes, y la distribuciéon de roles que diferencia posiciones sociales
que, evidentemente, estaban claramente definidas. A la base normativa
comun se afiadia la especializacién diferencial de los individuos. Lo
homogéneo y lo diferente, lo comun y lo diverso aparece en tension,
en debate. Durkheim sostiene que la educacién es una y mdaltiple, una
en el sentido que otorga a todos los individuos de una sociedad cierto
fondo comun, pero al mismo tiempo “se puede decir que hay tantas
especies de educacién como elementos diferentes hay en esa sociedad”
(1974: 13). La complejidad de este dilema que, segin Rockwell
(1996), Durkheim no termina de resolver, se agudiza actualmente
en contextos sociales polarizados, de fuertes desigualdades, donde
lo diverso a veces corresponde a opuestos, a extremos escasamente
vinculados, o tal vez hasta irreconciliables. ;Cémo se vincularia este
dilema con la fragmentacién del sistema educativo? ;Qué relaciones
pueden establecerse con los distintos circuitos educativos, con las sub
ylo stper especializaciones en la formacién de los sujetos? ;Cudndo y
cémo lo diverso, lo multiple se convierte en injusto o antidemocrdtico?
Sin duda, sdélo una mirada en profundidad sobre la sociedad actual
puede arrojar algunas luces sobre estas cuestiones.

La relacién entre generaciones y los procesos de inculcacidn
cultural es otro punto ya planteado por Durkheim al analizar la
socializacién. Hoy podemos repensar esta idea al preguntarnos por los
modos de constitucién de esas relaciones, por las variaciones que estin
sufriendo los posicionamientos de jévenes y adultos, también afectados
por diferenciaciones internas en cada caso, por el debilitamiento de
algunos mandatos culturales definidos por el Estado, la sociedad y la
familia, por las redistribuciones del poder en esas relaciones sociales y
por los cambios en el papel de la autoridad.

Sobre estos aspectos, en la discusién en torno a la relacién entre
escuela y jévenes-adolescentes diversos autores asumen variadas
posiciones, algunos ponen mds énfasis en el peso de la estructura
social sobre el sujeto, tal es el caso de Durkheim, y otros priorizan
los margenes de libertad de accién del sujeto como constructor de su
realidad.

En este debate, encontramos el planteo de Dubet y Martuccelli
(1998), quienes cuestionan la idea de socializacién sélo como
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inculcacién, ya que limita el papel activo del individuo en la
constitucidn de su propio camino. Mds en un tiempo histérico donde,
segtin ellos, ya no es posible pensar la escuela como un “aparato” que
transforma valores generales en normas y roles que, a su vez, tienen la
capacidad de formar “personalidades sociales™; tal como la sociologia
cldsica postulaba la identidad del actor y del sistema.

Ahora bien, qué pasa cuando las “funciones de la educacién” no
se integran ficilmente, cuando declina esa identidad entre el actor y el
sistema, es decir, qué pasa cuando los valores no se traducen en normas
y roles, y luego en personalidades a desempefarse en esas posiciones.
A partir de estos cuestionamientos, Dubet y Martuccelli revisan los
planteos de Durkheim y de otros autores, entre ellos Parsons, Bourdieu,
Piaget y Freud para trabajar sobre el concepto de experiencia escolar.
Sin pretender ser exhaustivos, podemos recuperar parte de este didlogo
para repensar el concepto de socializacién.

Segtn los autores, actualmente la sociologia debe replantear las
preguntas acerca de la socializacién ya que la experiencia de los actores
ha sido profundamente transformada.

Pero si se admite que la integracién de las diversas “funciones” de la
escuela ya no sirve, el proceso de socializacién, especialmente en su
dimensién de subjetivacion, debe ser estudiado en la actividad de
los actores que construyen su experiencia escolar y en cuanto que
son formados por ella. Es en esa capacidad misma de elaborar su
experiencia, donde los jévenes individuos se socializan mds alld de
una inculcacién cultural, cuando la unidad del mundo social ya no es
un dato inmediato de la experiencia, cuando las situaciones escolares
no estdn reguladas al inicio por roles y expectativas acordadas, sino
que son construidas iz vivoe por los actores presentes. (Dubet y

Martuccelli, 1998: 63)

Al mirar las mutaciones del sistema educativo francés en los tltimos
afios, producidas por su masificacién, afirman que las modalidades
habituales de la socializacién estdn profundamente afectadas.
Sostienen que “el problema de la socializacién apunta menos a saber
lo que interiorizan, que a comprender cémo adquieren la capacidad de
administrar dicha heterogeneidad. Este es el objeto de una sociologia
de la experiencia” (1998: 75).
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El concepto de experiencia escolar que proponen hace referencia
a la manera en que los actores, individuales y colectivos, combinan
diversas légicas de accidén que estructuran el mundo escolar. Dichas
l6gicas estdn referidas a procesos de integracién y de accidn estratégica.
De algin modo, sigue estando presente la idea de socializacién ligada
al sentido durkheimiano de integracién social, a lo que agregan la
idea de estrategia, en tanto en los procesos de socializacién también
participaria la capacidad de los actores de construir una racionalidad
limitada en funcién de sus objetivos, de sus recursos y de su posicién.

Esta naturaleza competitiva y estratégica de la experiencia escolar
estd hoy tan claramente afirmada, que los debates sobre la escuela
son construidos por la tensién entre una escuela de integracién y
socializacién, y una escuela de la diversificacién y de la competencia
transparente. Pero nadie puede excluir totalmente uno de los dos
términos, porque la experiencia de cada uno consiste justamente en
administrar esta tensién en una escuela que no es ni un puro sistema
de integracién ni un puro mercado. (Dubet y Martuccelli, 1998: 82)

La experiencia escolar entonces, vendria a combinar estas diversas
légicas de accién, otorgdndole mayor espacio de maniobra a los sujetos.
Sin embargo, las posibilidades de accién no siempre se mueven en el
espacio escolar tan racionalmente en el uso de sus recursos, ni tan
libremente en la adopcidén de sus rumbos. En este sentido, autores como
Bourdieu (1991 y 2007), aportan algunos conceptos que permiten
complejizar la mirada al pensar dichas interacciones y movimientos
que van dando forma a los procesos de construccién de la experiencia,
o de las pricticas, para ser mds precisos en términos de Bourdieu.
El término estrategia, para este autor, no implica una consideracién
racional y consciente de costos-beneficios, ni la persecucion intencional
y planificada de fines calculados. Supone construcciones, por lo general
no conscientes, que estdn asociadas a los recursos que son capaces
de movilizar los diferentes sujetos en un contexto determinado. Tal
vez este sentido, al pensar las estrategias que movilizan estudiantes
adolescentes para administrar la heterogeneidad de procesos escolares a
los que hacfamos referencia, permita mayor capacidad de comprensién
de aquello que pasa en la secundaria.

La nocién de prictica, en términos de estrategia como desarrollo
activo de lineas objetivamente orientadas, “es el producto del sentido
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prictico como sentido del juego, de un juego social particular,
histéricamente definido” (Bourdieu, 2007: 70), donde los intereses
ligados a la posicién social que se ocupa en el campo no implica
necesariamente una reflexién consciente.

Los conceptos de estrategia, prictica, sentido prictico y hdbitus
aportados por Bourdieu constituyen herramientas para pensar de qué
manera se mueven las relaciones sociales en la escuela. Particularmente
el concepro de hdbitus, el cual ha sufrido modificaciones en diferentes
trabajos de este autor', permite articular lo individual y lo social, las
condiciones sociales objetivas y las estructuras internas de la subjetividad.
En tanto conjunto de disposiciones durables y transferibles, estructuras
estructuradas y estructurantes, el hdbitus posee también el cardcter
de ser un “sistema abierto de disposiciones, enfrentado de continuo a
experiencias nuevas y, en consecuencia, afectado sin cesar por ellas. Es
perdurable mas no inmutable” (Bourdieu y Wacquant, 1995: 92).

Considero que éste es un punto muy interesante para pensar las
relaciones sociales en la escuela, y las experiencias que van viviendo
las y los jévenes. Me pregunto cudles son esos mdrgenes, cudles son
esas nuevas experiencias a las que se enfrentan estudiantes adolescentes,
cudles las que generan en esas condiciones. Més alld de que Bourdieu
afirme que “la mayoria de las personas estdn estadisticamente destinadas
a encontrar circunstancias similares a las cuales originalmente
moldearon su hdbitus; por tanto, a vivir experiencias que vendrdn
a reforzar sus disposiciones” (Bourdieu y Wacquant, 1995: 92), me
pregunto qué ocurre en tiempos en los cuales las mutaciones sociales
son tan profundas, donde las condiciones sociales que presenta la
“modernidad liquida”, en términos de Bauman (2002), transforman
significativamente los pardmetros en funcién de los cuales los sujetos
forjan sus experiencias.

Las escuelas en contextos de desigualdad

Dubet y Martuccelli (1998) en el comienzo de su obra En la escuela ha-
cen alusién al papel de la escuela republicana de fines del siglo XIX para
la promocién del espiritu republicano, es decir, laico, civilizado, moder-
no y nacional, que definia claramente roles y funciones escolares y socia-
les. Luego plantean que la masificacién del sistema escolar posterior a los
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afios 50 generd una serie de mutaciones de las reglas del juego escolar.

Comparan la escuela republicana con la escuela masificada y
sostienen como hipétesis a lo largo de todo el trabajo que la primera
de ellas puede ser descrita como una institucién donde las diversas
funciones de la escuela estdn claramente ajustadas®. Sin embargo, la
escuela masificada que ellos analizan “ha cambiado totalmente su
modo de regulacién” (1998: 57), es mds, intentan mostrar “cémo la
educacién ya no puede ser pensada como una prictica institucional”
(1998: 22). Si bien reconocen que estos procesos se desarrollan con
algunos matices, ya que esta “desregulaciéon” del sistema escolar se
presenta mds en el nivel medio que en la escuela elemental, mds en
lo que ellos denominan “nuevos publicos” que en las escuelas de elite.

Tiramonti (2004) también analiza las mutaciones producidas
en los ultimos afos en la escuela secundaria y, desde la investigacién
que desarrolla hace algunos afios en Buenos Aires, sostiene que la
escuela atraviesa ciertos procesos de desinstitucionalizacién. Si bien no
adscribe a posiciones tan radicales como las de Dubet y Martuccelli,
reconoce que “es evidente que la red institucional que caracterizé
a la sociedad moderna se estd modificando y que esto cambia los
marcos estructurantes de la accién y el terreno en que se mueven
las instituciones escolares” (2004: 19). Manifiesta una mirada mds
pormenorizada al analizar el sistema educativo nacional, reconociendo
que estos procesos se desarrollan de modos distintos segin la escuela y
los contextos donde se hallan insertas.

Desde mediados de la década del 80, estudios desarrollados por
Braslavsky (1985) y Filmus (1986), entre otros, dieron cuenta de la
creciente segmentacién del sistema educativo argentino y la existencia
de circuitos escolares paralelos por los que transitan distintos #ipos de
estudiantes segun su origen socioeconémico. Segtin Tiramonti (2004):

La ruptura de la organizacidn estado céntrica de la sociedad transforma
en inadecuado el concepto de segmento que hace referencia a la
existencia de un campo integrado, y habilita pensar el espacio social
y educativo como un compuesto de “fragmentos’ que carecen
de referencia a una totalidad que le es comdn o un centro que los
coordina. El fragmento es un espacio autorreferido en el interior del
cual se pueden distinguir continuidades y diferencias; las primeras
marcan los limites o las fronteras del fragmento, las otras sefalan la
heterogeneidad de estos espacios. (p. 27)
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La autora, a partir de sus indagaciones, arriesga una caracterizacion
de los diferentes perfiles institucionales, cada uno de ellos sumamente
heterogéneo a su interior también, donde distingue: escuelas como
espacios para la conservacién de las posiciones ya adquiridas; escuelas
que apuestan al conocimiento y la excelencia; escuelas para anclar en
un mundo desorganizado; y escuelas para resistir al derrumbe.

Si bien Tiramonti reconoce cambios en la configuracién de las
instituciones educativas, adopta una mirada mds detallada en funcién
de la fragmentacién del sistema escolar que aquella que asumen
Dubet y Martuccelli al generalizar que la escuela ya no funciona como
institucién. Ello me permite sumar elementos particulares al andlisis
de las escuelas y las experiencias de estudiantes adolescentes que estdn
insertas en procesos sociales mds amplios y complejos dados por el
neoliberalismo en la era globalizada.

Al examinar estos procesos al interior de los espacios escolares, los
autores sefialan una diversificacién de principios presentes hoy en la
escolaridad y un consenso frégil ante demandas educativas diferentes
y a menudo poco compatibles: educar al ciudadano, contener a los
jovenes, formar para el trabajo, entregar certificados, entre otros.

La diversidad de los principios movilizados conduce pues a los
actores hacia los conflictos y hacia los arreglos locales, porque ya no
es posible “arbitrar en el centro”, enunciar un conjunto de principios
no contradictorios. Cada uno queda invitado a construir sus propias
jerarquias, sus propios arreglos, en funcién de aquello que percibe
de su alrededor —alumnos, padres y colegas— y de las reglas que se ha
fijado a si mismo. (Dubet y Martuccelli, 1998: 55)

Pero la escuela conserva un orden, sigue regulando de uno u
otro modo dimensiones espaciotemporales en las que estudiantes
adolescentes fraguan sus experiencias. Debemos instalar la pregunta
acerca de cudles son esos modos de regulacién y cémo se construyen.
Ello no implica desconocer que “la construccién de sentidos escolares
en didlogo con la comunidad y la pérdida del referente universal de
las escuelas han transformado a estas dltimas en un espacio donde se
confrontan diferentes concepciones del orden” (Tiramont, 2004: 31).
Se producen entonces luchas asimétricas en una arena de tensiones,
donde se ponen en juego sentidos escolares, familiares, barriales o
comunitarios, a veces disimiles.
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Aportes desde la antropologia

Sin duda los conceptos de socializacién, experiencia escolar y estrategia/
préctica social son sumamente relevantes para el problema que propongo
abordar, en tanto exponen diferentes perspectivas tedricas y toman
distintas facetas de los procesos escolares y de cémo podemos pensar
los recorridos de las y los estudiantes en las construcciones sociales
en el espacio escolar. Pero a ello es importante sumar otros referentes
provenientes desde la antropologia de la educacién. Investigaciones
surgidas en este campo también han abordado la relacién que estamos
examinando entre escuela y adolescencia, pero han optado por recorrer
apieel terreno a estudiar, no sélo por la manera de recoger los datos sino,
y sobre todo, para ofrecer al lector una interpretacién que mantenga
palpitante aquello que ocurre en el dia a dia escolar. En este sentido,
las voces de los actores en contexto adquieren un lugar preeminente
y es a partir del didlogo con estos relatos que minuciosamente se van
estructurando las indagaciones. Tal como ya lo planteaba Malinowski
(1973), el esfuerzo estd puesto en conocer el punto de vista del nativo,
convivir con ellos para recuperar en el andlisis “los imponderables de
la vida real”.

Dentro de la etnografia de la educacién, cabe resaltar algunos
trabajos que se han internado en la escuela secundaria para ver qué
pasa alli dentro y poder reconstruir las relaciones en su seno.

En la escuela culturalista norteamericana, Henry trabajé en
las décadas de los 50 y 60, fue pionero en los estudios etnograficos
realizados sobre las propias sociedades y elaboré una de las primeras
etnografias escolares. En su libro La cultura contra el hombre aborda
la cultura norteamericana contempordnea y, segin él, no realiza
una descripcién objetiva de los Estados Unidos, sino mds bien una
“etnografia apasionada” (1967: 7). En este marco, y como contrapunto
de la posicién de Durkheim que sostenfa la inculcacién cultural como
posibilidad de convertir al individuo en un ser social, Henry manifiesta
que la cultura estd contra el hombre y que la escuela constituye uno
de sus elementos centrales, ya que poco a poco va formando a nifios y
jovenes para vivir en un medio competitivo y hostil.

Al respecto, el autor sostiene:
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... la orientacién del hombre hacia la supervivencia, con exclusién
de todas las demds consideraciones, ha hecho de la sociedad un lugar
nada agradable para vivir y, en su mayor parte, la sociedad humana ha
sido un sitio en el que, aunque el hombre ha sobrevivido fisicamente,
ha sufrido muerte emocional. (Henry, 1967: 15)

Esta mirada critica acerca de la sociedad norteamericana, lleva a
Henry a plantear el lugar contradictorio de la educacién, ya que no sélo
estd en contra sino, a la vez, en pro de algunas cosas; sus posibilidades
de encadenamiento y liberacion se hallan en tensién. Asi, por ejemplo,
si bien se alienta la creatividad, ésta debe ser domesticada y dirigida
hacia fines aprobados socialmente.

Otro punto interesante que plantedbamos al iniciar esta revision
tedrica, se refiere a la multiplicidad de procesos que acaecen en la es-
cuela. Lo que en términos de Henry se vincularia con esta capacidad
humana de “aprendizaje polifdsico™:

Si las lecciones de ortografia, aritmética o musica fueran sélo lo que
parecen set, la educacién de los nifios norteamericanos seria mucho
mis sencilla; pero son todas las cosas que el nifio aprende junto con
su materia de estudio, las que constituyen realmente la rémora del
proceso educativo, por lo que toca al programa de estudio. (Henry,

1967: 263)

Es mds, al analizar la comunicacién en el salén de clases, sostiene
que todo aquello que es catalogado como ruido, es decir, como fluc-
tuaciones fortuitas del sistema que no formarfan parte del mensaje, es
aprendido junto con la materia de estudio. Incluso afirma que no es
primordialmente el mensaje de aritmética u ortografia lo mds impor-
tante que ha de aprenderse, sino el ruido. Dice Henry: “Los apren-
dizajes culturales mds significativos —primordialmente, los impulsos
culturales— se comunican como ruido” (p. 263).

Y, de hecho, el autor va recuperando todo aquello que va junro
con; particularmente al referirse a la escuela secundaria y al alumnado
trabaja sobre temdticas como la grupalidad, las diferencias entre chicas
y muchachos, la popularidad, el chisme definido como un “proyectil
teledirigido interpersonal” (p. 141), el galanteo, la competencia, la
timidez, la “falta de confianza en si mismo” (p. 152), la presentacién
personal de los jévenes; ademds de examinar los sentidos que los estu-
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dios, las calificaciones y las tareas escolares tienen para ellos. Recupero
algunos de estos puntos como parte del problema que abordo en esta
tesis referido a emociones, sentimientos y sexualidades.

Otro referente, sumamente importante en la produccién etno-
gréfica, es Willis. Antrop6logo inglés, autor de Aprendiendo a trabajar
(1988), analiza las relaciones sociales en una escuela secundaria urbana
y lo que denomina la “cultura contraescolar de la clase obrera”. En
este recorrido recupera también una multiplicidad de aspectos que van
construyendo todo un conjunto de valores y pautas que se oponen a lo
que la escuela procura imponer.

Este autor considera que “los chicos de la clase obrera desarrollan
creativamente, transforman y finalmente reproducen en su propia pra-
xis las caracteristicas de la cultura general de la sociedad, de una forma
que los lleva directamente a determinados tipos de trabajo” (Willis,
1988: 13). En su proceso de andlisis, registra la paradoja de que es-
tos jovenes, si bien parecen oponerse al sistema, en definitiva en su
negacién de los valores escolares y de aquello que pretenden inculcar
los profesores, se ubican en el lugar que el sistema les asigna: futuros
trabajadores manuales.

Un aporte central del trabajo de Willis es que logra complejizar
el andlisis de los procesos sociales documentados en esta secundaria
inglesa, al distinguir la reproduccién cultural de la produccién cultural,
y al reconstruir las mediaciones que existen entre ambos. El autor va
trabajando cuidadosamente cémo se producen estos posicionamientos
contestatarios, examinando sus modos de relacién con profesores, con
otros compafieros, sus pricticas ligadas a la sexualidad, las relaciones
entre grupos, etc.

Esta “cultura contraescolar” no es uniformemente sostenida por
todos los alumnos de clase obrera, incluso hay algunos companeros
que, compartiendo esta condicién de clase no participan de la cultura
de oposicién. Esto nos lleva a pensar una diferencia con otros planteos
reproductivistas que vinculan mecdnicamente origen social y posibili-
dades de éxito o fracaso escolar. Asi, por ejemplo, en La reproduccion
(Bourdieu y Passeron, 1977), la distancia entre los hdbitus de origen
y el que tiende a inculcar la escuela determina la eficacia de la accién
pedagdgica. La relativa continuidad entre la cultura escolar y las dispo-
siciones de las clases dominantes asegura su reproduccidn social, mien-
tras la discontinuidad con las formas culturales de las clases dominadas
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impide que los estudiantes de estas clases se apropien de aquella cultura
y por lo tanto fracasan en la escuela.

Si bien en su momento la teorfa de la reproduccién ofrecié una
versién critica de la concepcién durkheimiana, al mostrar cémo la es-
cuela garantiza una socializacién diferencial que mantiene una distri-
bucién desigual del capital cultural, estos planteos terminan también
describiendo a la escuela en términos funcionales, relegando a los suje-
tos a un papel de meros reproductores de mandatos culturales. Por su
parte, el planteo de Willis incorpora la idea de resistencia y equilibra el
peso dado a la socializacidn primaria en la concepcién anterior.

Recapitulando, es importante tener presente que estos multiples
procesos escolares a los que hemos hecho referencia no responden me-
cdnicamente a integracién o a reproduccién social, a asimilacién o a
resistencia cultural. Sino que variadas y provisorias situaciones inter-
medias se van estructurando en el espacio escolar. En este sentido los
aportes que realizan, desde posiciones tedricas distintas, Henry y Willis
permiten ir abriendo el abanico para incluir en el andlisis de la relacién
entre escuela y adolescencia-juventud elementos para reconstruir esas
mediaciones. Sobre todo Willis, al trabajar con los sentidos que los
jovenes de clase obrera van fundando acerca de la escuela, y recuperar
sus expresiones, la presentacién personal, sus modos de relacién, logra
dar cuenta de todo aquello que escapa a un andlisis de roles y a las
posibilidades de encastre entre docentes y estudiantes, entre escuela y
sistema social, entre las funciones de la institucién escolar y la futura
integracién social de las jévenes generaciones.

En este recorrido cobran especial relevancia los aportes de Roc-
kwell (1996 y 2005) respecto al concepto de apropiacién en tanto re-
lacién activa entre las personas y la multiplicidad de recursos culturales
presentes en sus dmbitos mds cercanos.

La autora expresa:

Los sujetos individuales pueden apropiarse inicamente aquellos as-
pectos de la cultura que se encuentran efectivamente presentes de
alguna manera en su entorno inmediato. Estos aspectos nunca repre-
sentan la totalidad de la cultura acumulada por una sociedad. A pesar
de ello, la cultura cotidiana provee capacidades que trascienden el
entorno inmediato. El concepto de apropiacién vincula asi la repro-
duccién del sujeto individual con la reproduccién social. (Rockwell,

1996: 31)
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De este modo, podemos sostener la idea de ciertos margenes para
la seleccién, reelaboracién y produccién colectiva, en tanto procesos
activos, creativos, vinculado con el cardcter cambiante del orden cultu-
ral y con las posibilidades de los sujetos de construcciones originales.
En el trabajo que presento, éste constituye un punto muy importante
ya que las y los estudiantes adolescentes van dando cuenta en su paso
por la escuela, no sélo de elementos culturales referidos a sus trayecto-
rias familiares, a sus contextos de vida, sino también a toda una serie de
elementos originales que ellos se encargan de producir y de amalgamar,
separar, oponet, combinar o disgregar.

En relacién con lo anterior, cabe un paréntesis. El concepto de cul-
tura que propicia Rockwell se distingue de la nocién culturalista (Hen-
ry) que privilegia el andlisis de la cultura como herencia social, en tanto
fuerzas que pesan sobre el individuo que ha nacido en una determinada
sociedad; tampoco se refiere al sistema auténomo, nico y homogéneo
que corresponde a cada sociedad tal como lo pensé el funcionalismo
(Durkheim); ni es el que plantearon las teorifas de conflicto cultural y
de la reproduccién. A diferencia de estos posicionamientos, sugiere:

. una concepcién emergente de la cultura como una construccién
humana histérica, sujeta a condiciones y a usos sociales y politicos,
miltiple y dialégica. Esta nocién ha reemplazado la nocién conven-
cional de una cultura como un sistema acotado y ahistérico, con
coherencia interna y correspondencia lineal con una sociedad. La
concepcién reciente obliga a repensar procesos bdsicos, como la so-
cializacién, y apoya el uso de alternativas tedricas, como el concepto
de apropiacién, para comprender la dindmica cultural en la escuela.

(Rockwell, 1996: 31)

Siguiendo el planteo de esta autora, respecto a este modo de pensar
la cultura y los procesos sociales, es posible un nuevo replanteo del
concepto de socializacién, en tanto se ha reducido el peso determinante
atribuido a la socializacién temprana en la formacién de los sujetos, y
se ha cuestionado la verticalidad que caracterizaba la concepcién cen-
trada en la inculcacién cultural de una generacién a otra.

Por Gltimo, cabe remarcar que las pricticas de ensefianza y apren-
dizaje se juegan en esta trama, la clase escolar, en sus distintos ribetes,
que posee un papel central como organizador de la vida escolar y es
parte del conjunto de experiencias adolescentes.
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No es posible aislar determinadas practicas, discursos o comporta-
mientos observados en clase y considerar a la cultura dnicamente
como contexto, como si fuera una realidad externa al salén de clases.
La cultura es constitutiva de todo lo que ocurre dentro de la escuela.

(Rockwell, 1996: 35)

Una mirada compleja y problematizadora de lo que ocurre en la
escuela, que sume aristas enlazadas en el andlisis es parte de los desafios
que asume esta investigacién.

Contribuciones desde la investigacion socioeducativa en
Cordoba

Las escuelas reales son heterogéneas y su vida al interior es multifacéti-
ca. Cada una constituye un mundo de relaciones que, sin aislarse de las
dimensiones espaciotemporales donde se desarrolla, adquiere cardcter
propio.

En los dltimos afios, algunas investigaciones socioantropoldgicas
han analizado con profundidad los procesos de socializacién que pro-
tagonizan estudiantes adolescentes en la escuela. Y, sin duda, para el
trabajo que presento, un antecedente central entre ellas es Una escuela
dentro de una escuela (Maldonado, 2000). La investigacién realizada
por Maldonado en la década del 90 en una escuela secundaria de la
ciudad de Cérdoba aboné un espacio sumamente importante para la
reflexion socioeducativa acerca de las y los jévenes en la escuela. Desde
una mirada antropoldgica, es decir, minuciosa e implicativa, hasta tal
vez apasionada en términos de Henry, la autora pone en cuestién cate-
gorias como la de curso, adolescente y compafero naturalizadas en los
discursos sobre escuela media, y propone un conjunto de debates acer-
ca de “los procesos y los modos en que los adolescentes se seleccionan
y clasifican entre si, se buscan y se rechazan, se integran y se excluyen”
(Maldonado, 2000: 13).

En estos procesos, muestra cémo los alumnos de un curso de una
escuela secundaria urbana van dirimiendo/tramitando/resolviendo su
existencia social en el marco de los afos 90, en pleno proceso de trans-
formacién del sistema educativo nacional y provincial, en un contexto
de movilidad social descendente y de deterioro de la escuela publica.
Problematiza histéricamente la nocién de curso y afirma:
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El curso toma entidad propia en la modernidad, en una educacién
fundada en la separacién; como tal es incorporado como categoria
en el lenguaje de los educadores. Separa a los distintos y agrupa a los
iguales para organizar la ensefianza. (Maldonado, 2000: 47)

Curso remite a unidad y homogeneidad tal como lo plantea la au-
tora, sin embargo, seglin ciertos indicios que arroja la investigacidn,
hoy algunos cursos adquieren un perfil particular, en el sentido de que
su conformacién es sumamente mévil. De ello van dando cuenta otros
trabajos del equipo de investigacidn. Asi, por ejemplo, Servetto indaga
sobre los “alumnos en trdnsito”, es decir, aquellos que protagonizan
reiterados cambios y desplazamientos de escuela, secciones o turnos.
Servetto (2005) se pregunta cémo construyen sus identidades los estu-
diantes adolescentes en estas rutas de nomadismo. ;Cémo viven situa-
ciones de trdnsito permanente? ;Cémo construyen sus relaciones desde
la permanente movilidad? ;Cémo se proyectan y referencian? ;Cudndo
y por qué deciden migrar a otra escuela? ;Qué estd en juego que sélo
pueda resolverse yéndose?

Retomando Una escuela dentro de una escuela, comparto que es ne-
cesario repensar el curso hoy, reconocer la historia incorporada, social,
cultural e institucionalmente, y reconocer que “unidad y separacién
coexisten en una relacién dindmica y compleja” (Maldonado, 2000:
48). Historia viva que hay que seguir analizando en funcién de proce-
sos de nomadismo, fracaso escolar, conflictivas relaciones entre compa-
fieros/as y tensiones institucionales.

Asimismo, quisiera recuperar el modo en que Maldonado trabaja
con el concepto de socializacién. En funcién de los indicios que va
analizando sobre el curso y las maneras en que los alumnos resuel-
ven conflictivamente sus elaboraciones identitarias, recupera aportes
de Simmel para plantear cémo se forja el proceso de socializacién visto
como enfrentamiento y lucha. Las tensiones vividas en el curso en-
tre “nuevos” y “viejos”, “varones” y “mujeres”, de “sectores populares”
y de “sectores medios”, en todas sus combinaciones, dan cuenta de
“prejuicios racializados” que habilitan categorias clasificatorias diver-
sas®, distancias, repudios y discriminacién. En los gustos, los modos de
hablar, los pensamientos, las posibilidades de consumo, y también en
el desempenio escolar, se van surcando vias de diferenciacién que coti-
dianamente se juegan en la escuela y que constituyen el caldo de cultivo
de los procesos de socializacién.
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Maldonado (2000) sostiene:

. advertimos, en la escuela publica analizada, indicios préximos a
un duelo, a un conflicto que se presenta entre habitus discordantes,
que da cuenta de trayectorias fracturadas, donde los proyectos cons-
truidos se vislumbran inalcanzables a la luz del nuevo espejo que les
devuelve una imagen ilegitima (la de los sectores subalternos) y don-
de no pueden dejar de reflejarse. Imagen ilegitima que ellos mismos
refuerzan, pero que se vuelve contra ellos en este contexto de movili-
dades sociales descendentes. (p. 92)

Si bien la autora nos habla de la escuela que ella mird, no deja
de alertarnos sobre procesos estructurales, los que se ponen en juego
también, con particularidades locales, en las escuelas donde realicé mi
investigacion.

Este recorrido por algunos conceptos y debates en torno a la escue-
la contribuye a presentar la propia posicién al abordar la investigacién
que expongo. Principalmente considero que repensar el debate entre
sujeto-estructura en relacién a algunas categorias como socializacion,
experiencia escolar, escuela secundaria, cultura, permite reactualizar la
pregunta sobre las transformaciones socioeducativas actuales y el lugar
de las y los estudiantes en las tramas de relaciones sociales. Al calor
de los cambios que hoy se estdn produciendo, ellos/as transitan por la
escuela y van forjando particulares modos de construccién de sus ex-
periencias escolares. Es en medio de ese debate siempre latente donde
se instala la pregunta por los modos de constitucién de sus afectos y
sexualidades.

Me parece interesante poder resaltar algunos ejes que atn siguen
inquietando a pedagogos, docentes e investigadores: la educacién unay
multiple en palabras de Durkheim; la tensién entre lo homogéneo y lo
diverso que repiensa Tiramonti al plantear la fragmentacién del sistema
educativo y, con ello, la pérdida de pardmetros comunes para todas las
escuelas; el lugar contradictorio de la educacién que a la vez encadena
y libera, segin Henry; las tensiones entre reproduccién y produccién
segun Willis, entre control y apropiacién tomando a Rockwell, partici-
pan actualmente de las lecturas que hacemos de la realidad educativa.
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En estas complejas tramas, multifacéticas, heterogéneas y desigua-
les se instala la pregunta por la vida de los y las jévenes en la escuela.
Entiendo que las instituciones educativas son resorte fundamental de
socializacién e integracién social, pero también son espacio de lucha y
conflicto cultural.

Es en estas tensiones entre incremento de la pobreza y cambios en
el papel del Estado que quiero saber qué pasa con las constituciones
afectivas y sexuales. Es en el debate acerca de la relacién con el otro
(pares y adultos), es en el ruido, es en los procesos de apropiacién cul-
tural, en sus pricticas cotidianas donde se inscriben los procesos de
construcciones de emociones, sentimientos y sexualidades. Es en este
marco de vulnerabilidad y posibilidades innovadoras de adolescentes
y jévenes que me interrogo acerca de cémo fabrican emociones, senti-
mientos y sexualidades.

Notas

1 Cfr. Gutiérrez (1997).

2 Mencionan tres funciones: la escuela reparte bienes con cierto valor en los mercados
profesionales y la jerarquia de las posiciones sociales (calificaciones y certificados), la
funcién educativa y la de socializacién (Dubet y Martuccelli, 1998: 26-27).

3 Maldonado (2000) recupera categorfas “nativas” tales como: nerds, moluscos, pulen-
tas, tragas, cizafiosos, para describir a los distintos grupos.
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Capitulo 2

Emociones, sentimientos y sexualidades

Los discursos que particularmente nos oprimen a todas nosotras y a
todos nosotros, lesbianas, mujeres y homosexuales, son aquellos que
dan por sentado que lo que funda una sociedad, cualquier sociedad, es
la heterosexualidad. Esos discursos hablan de nosotras y de nosotros y
presumen de estar diciendo la verdad en un terreno apolitico, como si
hubiera alguna cosa significable capaz de escapar de lo politico en este
momento histdrico y como si, en lo que a nosotras y nosotros concierne,
pudieran existir signos sin significado politico. Esos discursos de la
heterosexualidad nos oprimen en el sentido de que nos impiden hablar
a menos que hablemos en sus términos. Todo lo que los cuestiona es
inmediatamente descalificado como elemental.

(Wittig, 1978)"

La experiencia escolar de estudiantes adolescentes, sobre todo en los
primeros afos de la escuela media, se inscribe en un tiempo vital
fuertemente signado por cambios de orden bioldgico y psicoldgico,
y la emergencia de una nueva etapa afectiva que trasciende el grupo
familiar y que marcard su proceso identitario. Cambios en el cuerpo
(transformaciones fisicas, cambios hormonales), en las experiencias y
vinculos ligados a la sexualidad, nuevas experiencias en las relaciones
sociales (amistades, enamoramientos, noviazgos, disputas amorosas,
celos, resentimientos, peleas) evidencian un mundo de emociones y
sentimientos que, si bien ha sido abordado por lo general desde la
psicologfa (incluso desde la biologfa), hunde sus raices en el tejido
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de las relaciones socioculturales en el que es preciso internarse para
recuperar la manera y el modo especifico que adoptan en las relaciones
entre estudiantes adolescentes.

Tal como lo plantea Le Breton (1999), las emociones y los
sentimientos son relaciones construidas socialmente y, en este sentido,
la escuela se convierte en un espacio particularmente relevante para la
construccién colectiva de emociones, sentimientos y sexualidades, que
se ligan a las relaciones entre pares y con adultos (docentes, directores,
preceptores, padres).

Si bien para el sentido comun la afectividad se presenta como un
refugio de la individualidad, emociones, sentimientos y sexualidades
siempre son la expresién de un medio humano y un universo social
de valores. Las emociones expresan, ante los ojos de los otros, modos
particulares de ver el mundo y de estar afectados por él.

No son una emanacién singular del individuo sino la consecuencia
intima, en primera persona, de un aprendizaje social y una
identificacién con los otros que nutren su sociabilidad y le sefialan
lo que debe sentir y de qué manera, en esas condiciones precisas. (Le
Breton, 1999: 108)

En este sentido, remarcamos el cardcter socialmente construido de
los estados afectivos y la necesidad de superar una concepcién indivi-
dual al estudiar este tipo de cuestiones. La vida cotidiana de la escuela
estd llena de acontecimientos singulares, aparentemente sin importan-
cia para algunos, que desencadenan una pluralidad de experiencias li-
gadas a los afectos y la sexualidad. La palabra de un profesor, la broma
de un compaiero, los apodos o sobrenombres, los resultados de un
examen, la mirada de la directora, adquieren para los sujetos signifi-
caciones particulares, entrafian interpretaciones de primer orden, en
términos de Geertz (2005), y dan lugar a emociones y sentimientos que
necesariamente se traman en los vinculos sociales. Segin Le Breton:
“La afectividad se entrelaza con acontecimientos significativos de la
vida colectiva y personal, implica un sistema de valores puestos a prue-
ba por el individuo, una interpretacién de los hechos segin una clave
moral especifica” (1999: 109). Las emociones suponen un conjunto de
acuerdos técitos, de significaciones que permiten u obstaculizan trans-
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portar mensajes y sentidos que afectan en mayor o menor medida a
estudiantes adolescentes segin sus historias previas.

El mundo de los afectos es un ahora, una puesta en acto que se vin-
cula con el tiempo pasado, presente y futuro. Se alimenta de la historia
de los sujetos, de sus itinerarios biogrificos; del tiempo presente, de
cémo el individuo vive los acontecimientos diarios y de cémo produce
una traduccién existencial inmediata e intima de su confrontacién con
el mundo. Pero también la proyeccién en el tiempo fabrica emociones,
a modo de anticipacién, los sujetos elaboran pre-visiones de futuro en
tanto disposiciones incorporadas, en términos de lo que puede ser pen-
sable o no, de lo que es para nosotros y lo que no lo es.

La proyeccién en el tiempo es para bien o para mal un laboratorio
de emociones. El imaginario proyecta sentido en el acontecimiento
venidero y fabrica por anticipado una emocién que repercute con
fuerza en el momento presente. La afectividad no es la medida obje-
tiva de un hecho sino un tejido de interpretacién, una significacién
vivida. (Le Breton, 1999: 110)

Para plantear la diferencia y los enlaces entre emociones y senti-
mientos, Le Breton plantea:

La emocién llena el horizonte, es breve, explicita en términos gestua-
les, mimicos, posturales, e incluso de modificaciones fisiolégicas. El
sentimiento instala la emocién en el tiempo, la diluye en una suce-
sién de momentos que estdn vinculados con ¢él, implica una variacién
de intensidad, pero en una misma linea significante. (1999: 105)

Sin embargo, este autor propone un enfoque donde se borronea
esta diferencia puesto que uno y otro término se incluyen. En este sen-
tido, sentimientos y emociones nacen de una relacién con un objeto,
de la definicién que cada sujeto hace de la situacién dentro de la cual
estd implicado, es decir, incluyen una evaluacién, una apreciacién, tal
vez intuitiva y provisoria. Estas valoraciones se nutren de un reperto-
rio cultural que significa de manera particular la afectividad y mezcla
relaciones sociales y sentidos culturales, que se apoyan en un conjunto
de mimicas y gestos, en comportamientos y discursos cultural y social-
mente marcados.
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Algunos aportes sobre cuerpo, sexo y género

Al abordar el mundo de los afectos entre adolescentes y jévenes
aparecen algunos significados y pricticas en relacién a la sexualidad®
En este sentido, el trabajo de investigacién los incluye pero no para
hacer un estudio de género sino para sumar al andlisis de las relaciones
socioafectivas un conjunto de atributos y atribuciones ligadas a aquello
que se vincula con lo que culturalmente se llama “hombre” y “mujer”.
Y en esta linea, cabe remarcar: lo que se define y se discute como
“ser hombre” o “ser mujer” depende de la pertenencia a una red de
relaciones histéricamente construida.

Enamorarse, ponerse de novio, besar, abrazar, tener relaciones
sexuales coitales, el embarazo y la maternidad constituyen experiencias
afectivas (de distinto tenor por cierto) donde el cuerpo y la sexualidad
se hacen presentes junto a un conjunto de clasificaciones y definiciones
sociales. Tengamos presente que, en funcién de ciertas caracteristicas
biolégicas, se ha construido en Occidente un patrén de diferenciacién
sexo/género (macho/hembra, varén/mujer) que se ha naturalizado. La
division entre los sexos parece estar en el orden de las cosas como algo
normal, natural, evidente, sin discusién.

Algunas preguntas que sostenfa la antropéloga culturalista
norteamericana M. Mead a comienzos de la década del 30 del siglo XX
fueron pioneras en el desocultamiento de este orden. Por aquellos afios
la autora presenta Adolescencia, sexo y cultura en Samoa ([1928] 1993)
y se propone conocer si los disturbios que angustian a los adolescentes
en su pais son debidos a la naturaleza misma de la adolescencia o a la
civilizacién. Se pregunta: ;Bajo diferentes condiciones la adolescencia
presenta diferentes circunstancias? A partir de la contrastacién entre la
adolescencia en Samoay en la sociedad norteamericana, la investigadora
busca develar el cardcter aparentemente natural de un conjunto de crisis,
angustias y ajustes que viven adolescentes y jévenes (especialmente las
mujeres) al transitar por el “periodo adolescente” en EEUU. Su trabajo
muestra como el paso de la infancia a la adolescencia en Samoa era una
transicion suave y no estaba marcada por las angustias emocionales o
psicolégicas, la ansiedad y confusién observadas en su pals.

Asimismo éste y estudios posteriores (Mead, [1935] 2006 y
[1949] 1994) proporcionan material empirico e interpretaciones
que cuestionan la rigida diferenciacién entre caracteres femeninos y
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masculinos (;son los hombres inevitablemente agresivos?, sson las
mujeres inevitablemente hogarefias?) y muestran cémo variables que
la sociedad occidental asocia directamente con masculino y femenino
en configuraciones sociales diferentes aparecen en sentidos distintos,
incluso opuestos, a los que encontrdbamos en el temprano siglo XX en
la sociedad norteamericana.

En relacién a esta division entre los sexos, sin duda Bourdieu es otro
de los autores que aborda distintas aristas de dicha oposicién y ayuda a
desocultar su cardcter construido. En El sentido prictico (1991) plantea
minuciosamente distintos puntos que explican cémo la dicotomia
masculino-femenino atraviesa el mundo social, “desde la divisién del
trabajo entre los sexos y, a través de ello, la divisién del ciclo agrario en
periodos de trabajo y periodos de produccién hasta las representaciones
y los valores, pasando por las practicas rituales” (p. 344).

En una obra posterior, La dominacién masculina (2000), se detiene
especificamente en el tema del orden sexual y se pregunta acerca de
“cudles son los mecanismos bistdricos responsables de la deshistorizacion
y de la eternizacion relativas de las estructuras de la divisién sexual y
de los principios de divisién correspondientes” (p. 8). Trabajo de
eternizacién que involucra a instituciones como la familia, el Estado, la
escuela y la iglesia que participan en la divisién socialmente construida
entre los sexos que, a su vez, aparece como natural, evidente y legitima.
En dicho estado de cosas la dominacién masculina mantiene pleno
ejercicio, en tanto se oculta como violencia simbdlica.

Bourdieu (2000) sostiene:

No es que las necesidades de la reproduccién biolégica determinen
la organizacién simbdlica de la divisién sexual del trabajo vy,
progresivamente, de todo el orden natural y social, mds bien es
una construccion social arbitraria de lo bioldgico, y en especial del
cuerpo, masculino y femenino, de sus costumbres y de sus funciones,
en particular de la reproduccién bioldgica, que proporciona un
fundamento aparentemente natural a la visién androcéntrica de la
divisién de la actividad sexual y de la divisidn sexual del trabajo y, a
partir de ahi, de todo el cosmos. La fuerza especial de la sociodicea
masculina procede de que acumula dos operaciones: legitima una
relacién de dominacion inscribiéndola en una naturaleza bioldgica que
es en si misma una construccion social naturalizada. (p. 37)
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Y en este sentido, el autor examina las posiciones sociales de
hombres y mujeres, los usos del cuerpo, la relacién entre la esfera
publica y privada, algunas facetas sobre la pareja, el matrimonio
y la vida doméstica. Identidad masculina e identidad femenina que
cosifican ciertas maneras de presentar el cuerpo, de comportarse, de
sentir y actuar, formas que a su vez son cuestionadas por otros sentidos
y practicas.

Si bien la escuela, asentada sobre el modelo heterosexual,
contribuye a transmitir e inculcar una definicion diferenciada de los
usos legitimos del cuerpo, paraddjicamente también constituye una
de las instancias principales que participa en el trabajo histérico de
deshistorizacion de la diferenciacion genérica. La escuela ocupa un lugar
fundamental en los procesos de transformacién de ese orden debido
al incremento en el acceso de las mujeres a la ensefianza secundaria
y superior. El autor destaca el papel de las instituciones educativas al
examinar permanencias y cambios de este orden androcéntrico. Ello,
junto con cambios en el orden de la familia y en el mundo del trabajo,
resquebraja el modelo que posiciona a las mujeres en lugares inferiores;
aunque para Bourdieu son cambios que no subvierten este orden o, a
veces, contintian obedeciendo a la 18gica del modelo tradicional entre
lo masculino y lo femenino.

Los aportes de Bourdieu en La dominacion masculina son
consecuentes con su objetivo de desarrollar, de manera relacional, un
desocultamiento de la imposicién del orden androcéntrico y develar
la relacién de dominacién entre los géneros. Pero no llega a escapar
a la utilizacién de la dicotomia mujer-varén, masculino-femenino
para referirse a estas cuestiones. Incluso al analizar la construccién
social de los cuerpos, si bien reconoce que el mundo social construye
histéricamente el cuerpo como realidad sexuada, no deja de hablar
en términos de masculino o femenino, que se corresponden con
dominador- dominado, manteniendo de este modo las dicotomias. Por
ejemplo, el autor sostiene que “las diferencias visibles entre los 6rganos
sexuales masculino y femenino son una construccién social que tiene
su génesis en los principios de la divisidn de la razén androcéntrica”
(2008: 28). Es decir, que incluso al referirse al cuerpo como componente
biolégico lo hace en términos binarios, en un tiempo histérico donde
los debates transgénero toman mayor presencia y muestran un conjunto
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de fenémenos que se designan como ambigiiedad sexual y cambio de
género.’

Las producciones que presentan otros autores provenientes de
las zeorias queer brindan contribuciones al anilisis que nos permiten
hablar de una “multitud de diferencias”, “multiplicidad de posibilidad
de vida” (Preciado, 2005).

Ciertas transgresiones, rebeliones y desacatos a las leyes y hdbitos
reguladores del sexo estdn en marcha. Los esquemas de legalidad
sexual en Occidente se hallan cuestionados tanto por la accién politica
de movimientos gay, lesbianos y transgéneros, como por estudios
antropoldgicos, sociolégicos e histéricos que muestran diversos 6rdenes
sexuales segtin la sociedad, el tiempo y el espacio. Ello alimenta una
embestida contra la diferenciacién dicotémica naturalizada entre los
sexos/géneros. De este modo, la “identidad sexual”, hasta hace poco
un asunto claro, se ha transformado en punto de fuerte controversia.

Sin duda Butler es un referente al abordar estos asuntos. La autora
brinda valiosos elementos para reflexionar sobre las controversias acerca
de las identidades genéricas/sexuales. Segtin esta escritora postfeminista,
las identidades de género se producen bajo un discurso que sostiene
el sexo como normativa y la heterosexualidad como ideal y deber. La
eficacia de esta norma se produce por su caricter iterativo. En el libro
Cuerpos que importan (2005) platea la pregunta acerca de la relacién
entre la materialidad del cuerpo y la performatividad del género, y sostiene
que la performatividad constituye una “préctica reiterativa y referencial
mediante la cual el discurso produce los efectos que nombra” (Butler,
2005: 18). Teniendo en cuenta esto, “las normas reguladoras del “sexo”
obran de una manera performativa para construir la materialidad de
los cuerpos y, mds especificamente, para materializar el sexo del cuerpo,
para materializar la diferencia sexual en aras de consolidar el imperativo
heterosexual” (p. 18).

La autora sostiene que si tales reiteraciones son necesarias es porque
sefialan (al mismo tiempo) que dicha materialidad nunca es completa,
es decir, los cuerpos no acatan por completo la norma, lo que deja
abierto un espacio de inestabilidades y posibilidades de nuevos procesos
de invencién del cuerpo (rematerializacién). Estos resquebrajamientos
muestran cdmo la ley heterosexual puede volverse contra si misma y
producir nuevas rearticulaciones. En estos procesos de reiteracién de la
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norma y construcciones sucesivas en el tiempo, el sexo se produce y a
la vez se desestabiliza.

Recapitulando, la teorfa performativa de la sexualidad propone que
no sélo el género es construido sino también el sexo. Esboza algunas
criticas a la distincién radical sexo/género que asocia linealmente sexo
con naturaleza biolégica y género con construccién sociocultural.
El proceso de materializacién de los cuerpos muestra una brecha,
siempre mévil por cierto, entre los cuerpos que importan, aquellos que
materializan la norma hegeménica de la heterosexualidad, y los que no
importan, aquellos sujetos abyectos y desechables.

Pensar el sexo como norma y su materializacién como
performatividad deja un margen, crea un lugar no definido a priori
donde sexualidades distintas a la norma hegeménica pueden expresarse/
capturarse para el andlisis. Esta investigacion se refiere a sexualidades en
igual sentido que Butler, priorizando el cardcter mévil y variado en los
procesos de construccion del sexo.

Asimismo, al referirse alas multitudes queer Preciado (2005) sostiene
que: “No hay diferencia sexual, sino una multitud de diferencias,
una transversalidad de las relaciones de poder, una diversidad de las
potencialidades de vida” (p. 166). Al nacer se nos designa un sexo/
género en funcién de un criterio visual (tener vagina o tener pene)
pero, para esta autora, el cuerpo es multiple, es pldstico y existe una
multiplicidad de expresiones que no se pueden reducir a lo masculino
y lo femenino. La categoria de “género” se inventa para reducir esa
multiplicidad a la masculinidad y la feminidad.

En este sentido, entiende que el “sexo” se convierte en la modernidad
en un objeto del poder, de la normalizacién de la sociedad occidental,
en un objeto de técnica politica. La aparicion de la heterosexualidad y
de la homosexualidad como identidades sexuales normales o perversas
es una invenciéon de la modernidad. La autora sostiene ademds,
recuperando a M. Foucault, que la heterosexualidad no es una prdctica
sexual sino un régimen politico que administra los cuerpos y la gestién
de la vida, es decir, forma parte de la biopolitica®.

Preciado (2005) sostiene:

A diferencia de las politicas “feministas” u “homosexuales”, la politica
de la multitud gueer no se basa en una identidad natural (hombre/
mujer), ni en una definicién basada en las pricticas (heterosexuales/
homosexuales) sino en una multiplicidad de cuerpos que se
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alzan contra los regimenes que los construyen como “normales”
o “anormales” (...) Lo que estd en juego es como resistir o cémo
reconvertir las formas de subjetivacién sexopoliticas. (p. 163)

Las multitudes gueer han hecho uso de los recursos politicos de
la produccién performativas de las identidades desviadas, abyectas en
términos de Butler, para hacer de ello lugares de resistencia al punto de
vista universal y hegemdnico en términos de sexualidad.

Estos aportes abren todo un campo de interpretacién de la
realidad de la escuela, donde se presentan, de modos mds o menos
disruptivos, précticas y sentidos que se contradicen con los pardmetros
de la heterosexualidad, también ligados a criterios de tradicién familiar,
mandatos religiosos, reglamentaciones estatales, entre otros.

Acerca de las experiencias socioafectivas y sexuales de estu-
diantes adolescentes

En este sentido, estudiantes adolescentes mantienen una posicién en
movimiento y reelaboracién de ciertos sentidos afectivos y sexuales;
producen y reproducen ciertas pricticas, fabrican trasgresiones y
acomodamientos en materia de afectos y sexualidad. Alli se inscriben
algunas preocupaciones que enlazan afectos y sexualidad, en tanto las
y los estudiantes portan y transportan, mezclan y oponen sentidos
familiares, barriales y escolares que van dando un tinte particular a las
relaciones en la escuela y a las construcciones afectivas y sexuales en su
interior.

Creo que el principal desafio estd en poder leer y develar cudles
son los sentidos que ellos/as estdn atribuyendo a sus experiencias
socioafectivas y ligadas a la sexualidad en unas coordenadas precisas.
sQué pricticas despliegan, cémo se van tejiendo meticulosamente el
juego amoroso, las amistades y las broncas, los acercamientos corporales,
los gustos sexuales, las expectativas, deseos y practicas sexuales?

En esta linea argumentativa es que sostengo que las relaciones
entre estudiantes no se trabajardn como diferencia de géneros (en el
sentido que lo expuse mds arriba) sino como relaciones sociales donde
se entremezclan distintos posicionamientos y condiciones.’

En este sentido, Bourdieu (2000) nos alerta de los riesgos de enca-
rar un estudio en base a dicha diferenciacién:
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Las apariencias biol6gicas y los efectos indudablemente reales que
ha producido, en los cuerpos y en las mentes, un prolongado trabajo
colectivo de socializacién de lo biolégico y de biologizaciéon de lo
social se conjugan para invertir la relacién entre las causas y los efectos
y hacer aparecer una construccién social naturalizada (los “géneros”
en cuanto que hdbitos sexuados) como el fundamento natural de la
divisién arbitraria que estd en el principio tanto de la realidad como
de la representacién de la realidad que se impone a veces a la propia
investigacién. (p. 12)

Asimismo los estudios gueer nos llevan a abrir interrogantes ligados
a c6mo estudiantes adolescentes se van apropiando de estos mandatos a
su modo, por lo que generan sentidos y pricticas propias, mds o menos
transgresoras o no, y producen una diversidad de nuevas expresiones,
plasticas multiplicidades en la expresién de su sexualidad. Expresiones
que amalgaman, juntan o separan elementos que para la mirada adulta
pueden parecer opuestos, desechables, denigrantes (o no).

Por otra parte, y ligado a lo anterior, nos orienta a preguntarnos
por los encuentros-desencuentros entra précticas y sentidos juveniles y
escolares, sobre afectos y sexualidades entre adolescentes en la escuela.
Algunos indicios sobre estudiantes gay y lesbianas, embarazos, padres
y madres alumnos®, y diversos modos de acercamiento corporal en la
escuela, de expresién de emociones y sentimientos estdn cuestionando
los pardmetros tradicionales. Las y los estudiantes adolescentes van
inventando nuevas formas de vivir la sexualidad y ponen en tensién
referentes de normalidad.

A ello se suman los cambios que se estdn produciendo en el orden
de la familia, los modos de crianza y la organizacién doméstica. Las
transformaciones de las Gltimas décadas (que adn contintian) estdn
afectando fuertemente a la institucién familiar: rupturas conyugales,
hogares ensamblados, uniones no formalizadas por el matrimonio
legal, hogares monoparentales, nifios y jévenes a cargo de abuelos o de
uno solo de sus progenitores. Esto conlleva fuertes convulsiones en las
definiciones sobre la sexualidad, en pricticas y posiciones sociales en
general y en la familia en particular. Segtin Wainerman (2005):

El modelo patriarcal del hogar nuclear con un padre proveedor
econémico que sale a buscar el sustento del hogar y una madre-
esposa ama de casa que permanece en el hogar, proveedora de los
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afectos y la reproduccién diaria y generacional de la familia, ha sido
sacudido hasta sus raices. (p. 47)

Esto incorpora algunos nuevos elementos al panorama. Cambios
que han sido (y son) contexto cotidiano de la socializacién de
adolescentes y jovenes que hoy van a la escuela y los encuentra como
protagonistas.

Notas

1 Traduccién de Alejandra Sardd de la versién inglesa de Mary Jo Lakeland y Susan Ellis
Wolf (7he Straight Mind). La mente hétero estd dedicado a las lesbianas de los Estados
Unidos y es el texto que Monique Wittig ley en el marco del Congreso Internacional
sobre el Lenguaje Moderno, que tuvo lugar en 1978 en Nueva York.

2 Los aportes tedricos referidos a sexualidad son numerosos y provienen de variadas
disciplinas, desde la medicina y la psicologfa hasta la filosoffa, la historia, la sociologfa,
la antropologfa, entre muchas otras. Distintas tradiciones epistemoldgicas, posiciones
tedricas y autores presentan miultiples desarrollos analiticos (convergentes, en discu-
sién, opuestos o paralelos) que integran complejos campos de conocimiento. Si bien los
objetivos y la delimitacién de las preguntas centrales de esta investigacion marcan un
rumbo, revisar algunas discusiones que en este marco puedan ser relevantes no es tarea
fécil. En algunos casos, comienzo a adentrarme en textos con los que no estoy muy fa-
miliarizada (por ejemplo, referidos a la teorfa gueer) y en otras oportunidades es posible
redescubrir a autores como Margaret Mead y Pierre Bourdieu.

3 Por ejemplo, el caso David Reimer, referido a un nino al que luego de una circuncisién
mal realizada en 1965, se le reasigna una identidad femenina. El Dr. John Money realiza
este “experimento” con una operacién de adecuacion de sexo, tratamientos hormonales
y psicolégicos. Bajo el nombre de Brenda fue criado por sus padres bajo esta nueva
identidad. El experimento fue un completo fracaso. A los 20 afios, después de afios de
terapia y varios intentos de suicidio, Brenda/David fue informado de todo y decidié
realizarse una nueva intervencién quirtrgica (esta vez una faloplastia). Finalmente, se
suicidé antes de los 40 anos. Este caso ha dado lugar a muchos debates dentro de la
teorfa gueer centrados tanto en la descripcién de la reasignacién del funcionamiento del
género como en su calidad de tratamiento desastroso e innecesario a un nifio tan sélo
porque sus genitales no se acomodaban a ideas de normalidad.

4 Pueden encontrarse referencias especificas a la relacién sexo-sexualidad en Foucault
(2003 y 2000) y a la biopolitica en Foucault (2000).

5 Cfr. Garcfa Salord (2004) y Maldonado (2005).

6 Los asuntos referidos a embarazo y maternidad/paternidad en la escuela fueron abor-
dados pero su complejidad implica mayor seguimiento y profundizacién. Por tal motivo
se decidié no incluirlos en esta investigacién, pero permanecen como una linea a seguir
estudiando en futuras etapas de indagacién sobre afectos y sexualidad en la escuela.
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Capitulo 3

Mirar la escuela por dentro

Al comparar los contenidos de procesos como los de control y apropiacion en
la escuela cotidiana, es necesario prequntarse desde qué niicleo de correlacion
de fuerzas o relaciones civiles, 0 en qué coyuntura politica, se construye la
escuela, para comprender en este dmbito la relacién entre Estado y clases
subalternas. Aun asi y siempre enmarcada en las grandes tendencias del
poder estatal, de la dindmica entre clases, la pequena historia de cada
escuela, con su propia trayectoria de construccion social, filtra, reelabora,
segin las prdcticas mds sedimentadas en ella, las tendencias dominantes
del sistema educativo.

(Ezpeleta y Rockwell, 1985: 215)

Si bien cada escuela presenta una realidad particular, no es menos cierto
que procesos estructurales atraviesan las instituciones educativas en un
tiempo histérico especifico. Las escuelas a las que me acerco en este
trabajo de investigacién no estdn ajenas a los vaivenes socioeconémicos
y politicos que transita el sistema educativo argentino, con especiales
repercusiones por lo ocurrido en las dltimas décadas.

La escuela estd en el centro del debate, y a partir de lo que ocurre
en ella intento enlazar algunas lecturas de esas transformaciones
contextuales, a nivel nacional y provincial, con otras de la vida cotidiana
de las instituciones de nivel medio que aqui presento.

Como ya adelanté, ahondé en la realidad de una escuela secundaria
a la que llamaré Sarmiento donde realicé el trabajo de campo durante
2004, 2005 y 2006, y visité otras dos escuelas (Independencia y
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Evita) en las que hice algunos acercamientos exploratorios en el 2005.
Conozcamos algunos detalles de cada una de ellas.

Presentacion de las escuelas
Sarmiento

La escuela Sarmiento cuenta aproximadamente con 700 alumnos,
posee un Ciclo de Especializacién con dos orientaciones: en Artes y en
Ciencias Sociales, ambas se desarrollan en los turnos mafiana y tarde.

Dicha institucién, creada a principios de los 90 y ubicada al lado
de un parque, funciona en un edificio relativamente nuevo enclavado
en una zona residencial de la ciudad donde habitan familias de clase
media-alta. La mayorfa de los y las adolescentes de la zona no asisten a
esta escuela, sino que van a instituciones educativas privadas.

La Sarmiento recibe una poblacién heterogénea de estudiantes,
tanto por los desiguales contextos socioculturales y econdmicos de
procedencia de sus alumnos y alumnas (algunos adolescentes viven en
barrios humildes, mds préximos o més distantes, y otros en barrios de
sectores medios) como por los recorridos escolares previos en los que
suelen encontrarse trayectorias regulares como asi también repitencias
reiteradas de curso, cambios de escuelas por problemas disciplinarios o
ausentismo.

Variaciones continuas del personal directivo, gran movilidad de do-
centes y alumnos/as han sido constantes en estos tltimos tiempos. Cua-
tro directivos en tres afios', profesores que buscan encontrar trabajo en
una escuela con menos conflictos, docentes nuevos que se incorporan
a la institucién en cualquier momento del afio, y una continua circu-
lacién de alumnos/as que ingresan o se van movidos por situaciones de
fracasos escolares o de conflictos entre compafieros/as o con profesores.

Especialmente las reiteradas discontinuidades del personal directi-
vo, muchos de ellos en condiciones de precariato?, imprimen inestabi-
lidad institucional y continuos cambios de criterios en la conduccién
de la escuela. En este marco se suceden hechos de violencia, agresiones
fisicas y verbales entre companeros/as y hacia docentes, numerosos ro-
bos y denuncias policiales por actos disruptivos en las relaciones con los
vecinos y transetntes. Distintos actores institucionales caracterizan a
este tiempo como “un desastre”, sobre todo al referirse a 2003.
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En 2005, encontramos en la gestién una directora designada que
comparte tareas con una vicedirectora por concurso. Ello abrié un tiem-
po distinto en la conduccién institucional y en los criterios de gestién
del centro (sobre estas cuestiones volveremos mas adelante).

En su aspecto edilicio, es una escuela de dos plantas con un patio
central cubierto al que denominan “salén”, tiene aulas en planta baja,
en un entrepiso y en primer piso, dos preceptorias que operan como
centros de observacién, una sala de profesores, una biblioteca y tres
patios descubiertos (uno hacia atrds que comunica al parque, donde
realizan educacidn fisica; otro que prolonga el pasillo del entrepiso; y
por ultimo uno en planta alta). Al lado de la puerta de calle se encuen-
tran la secretarfa, la direccién y una sala actualmente destinada para
computacion.

Cuando iniciamos el trabajo de campo las paredes interiores de
la escuela se hallaban pintadas con dibujos y escrituras realizadas por
alumnos y alumnas. En sintonfa con el hecho de ser una escuela de
artes, los muros daban cuenta de trabajos artisticos de los estudiantes.
Al retomar las observaciones y entrevistas en el 2005, todas las paredes
aparecieron pintadas de un intenso celeste, decisién de las autorida-
des (institucionales y ministeriales) que desencadené diversos puntos
de vista. Para algunos, la escuela con una pintura uniforme se ve me-
jor, pero otros reclamaron a la direccién por esta iniciativa que #apd
sus expresiones artisticas. En parte, esta medida puede enmarcarse en
una serie de disposiciones de la gestién que pretenden reencaminar la
escuela. El ordenamiento y la limpieza del espacio forman parte de las
disposiciones adoptadas en un nuevo modo de conducir la institucion.

A fines del afio 2006, la vicedirectora por concurso asume la di-
reccién y la anterior directora es reubicada en tareas administrativas
y pedagégicas en el Ministerio de Educacién de la Provincia. En su
alejamiento influyeron algunas diferencias y tensiones con un grupo de
docentes de la escuela.

Independencia

La escuela Independencia se encuentra ubicada en un barrio de clase
media empobrecido, recibe a estudiantes de la zona y de algunos
barrios aledafios de sectores pobres. Cuenta con 130 docentes, asisten
a ella alrededor de 960 estudiantes distribuidos en turno mafana y
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turno tarde, con posibilidades de optar por la especialidad en Ciencias
Naturales, Ciencias Sociales o Gestién.

En funcién de las observaciones realizadas, podriamos decir que
la circulacién caracteriza a esta escuela, la puerta por lo general estd
abierta, entran y salen docentes, alumnos/as, padres, entre otros. En
diversos aspectos cabe resaltar las marcadas diferencias entre ambos
turnos relativas a las caracteristicas de sus alumnos/as, su rendimiento
escolar, la relacién con los docentes, las relaciones entre ellos/as, sus
tramas familiares, etc. El turno tarde redne a estudiantes que tienen
menor rendimiento escolar y que, por lo general, atraviesan situaciones
familiares y sociales mds conflictivas.’?

Si bien esta diferencia también aparece en la escuela anterior, en
este caso estd mds acentuada. En la Sarmiento, una de las medidas que
se adopta es incorporar algunos “alumnos conflictivos” en el turno
mafana como un intento mds para disipar conflictos.

Esta escuela, como la anterior, cuenta con un edificio propio para
el nivel medio. En este caso ocupa una manzana completa, con una
construccién de dos pisos que posee 20 aulas, ademds de direccidn,
preceptorias en planta alta y planta baja, biblioteca, direccién,
secretarfa, sala de profesores, kiosco y librerfa con fotocopiadora. Tiene
un amplio patio con bancos, algunos drboles y tinglado con canchas de
fatbol. Una tapia demarca el perimetro.

Evita

Por tltimo, la escuela Evita, en contraposicién a las otras, podriamos
afirmar que es una escuela chica, de 200 alumnos y 55 docentes, con
un solo turno que funciona por la tarde con especialidad en Ciencias
Sociales y un proyecto de Promocién Comunitaria. Enclavada en un
contexto de pobreza, a esta escuela asisten estudiantes de escasos re-
cursos que viven en ese mismo barrio, que comprende ademds algunos
sectores de villa. Al decir de la directora de la escuela, “esta comunidad
estd estigmatizada’, en tanto es continuamente desacreditada y mar-
cada como una “comunidad peligrosa”. Podriamos sostener que estd
compuesta por “pobres estructurales’; en contraposicién a los “nuevos
pobres” (Minujin y Kessler, 1995), en estos grupos sociales encontra-
mos por lo menos tres generaciones sucesivas transitando en situacién
de pobreza.*
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Si en las otras dos escuelas la poblacién estudiantil es heterogénea,
segiin la procedencia socioecondmica de los alumnos, en esta tercera
institucién los adolescentes poseen algunos rasgos mds homogéneos
dados por el barrio donde se encuentran. Si bien hay algunos que
provienen de barrios aledafios, son muy pocos. Ello otorga a las tramas
de relaciones ciertas particularidades vinculadas a los lazos de parentesco
que unen a adolescentes y jévenes, al espacio barrial compartido y al
modo como las relaciones escolares se entrelazan y contintian con las
familiares.

Algunas secuelas de la reforma educativa de los 90

En las tres instituciones se indagd principalmente en algunos de los
cursos del Ciclo Bésico Unificado (CBU)?, etapa de los estudios equi-
valente al tercer ciclo de la Educacién General Bésica (EGB), con ella
se completa la escolaridad obligatoria, y en el caso de la provincia de
Cbrdoba, se inicia el nivel medio.

Las denominaciones subrayadas corresponden a aquellas definidas
respectivamente por la “Transformacién cualitativa del sistema
educativo de Cérdoba” (ley provincial 8525/95) y la “Reforma
educativa’ propuesta con la sancién de la Ley Federal de Educacién
(ley nacional 24195/93). Ello se enmarca, no sdlo en una disputa entre
nacién y provincia, sino en toda una etapa de cambios en el sistema
educativo argentino, generados en la década de los 90.

Por un lado, los cambios en los modelos normativos de esa época®
encararon un proceso de transformacién del sistema educativo que
lo afecté en los mds diversos aspectos: estructura de niveles y ciclos,
extensién de la obligatoriedad a diez anos, definicién de contenidos
curriculares, modalidades de gestién y nuevas formas de organizacién
y gobierno de la educacién, creacién de un sistema de evaluacién,
formacién de docentes (Red Federal de Formacién Docente Continua)
y posibilidades de integracién de un sistema educativo nacional.

Por otro lado, particularmente en Cérdoba, la implementacién del
CBU en 1996 se produce dentro de un conjunto de medidas’ que, a la
vez que readecta la Ley Federal a la jurisdiccidn, busca dar respuesta a
la crisis econdmica financiera que atravesaba la provincia a mediados

de los 90.
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En el marco de los fuertes cambios sociales y educativos que
viviamos por aquellos afios, la transformacién educativa en Cérdoba
comienza por el nivel medio, con la creacién y puesta en prictica del
CBU, lo que implicd la secundarizacién del 7° grado del primario,
el corrimiento necesario de los cursos del CBU, la movilidad y
reubicacién de docentes, un enorme volumen de trabajo administrativo
y un vertiginoso cronograma de toma de decisiones a nivel de las
instituciones educativas, los directivos y los padres, entre otras
repercusiones (Carranza et al., 1999).

La falta de previsién, de gradualidad en la implementacién de
los cambios, de estrategias de difusién masiva de la informacién y
de acuerdos con diversos actores locales (docentes, gremios, Iglesia
catélica, etc.) marcan el contexto de gestacién del CBU y este nuevo
perfil de la secundaria. Y si bien hoy, a mas de diez afios de aquellos
cambios, para la amplia mayoria del alumnado que transita el nivel
medio esta estructura es habitual, las decisiones politicas y los procesos
generados en aquel tiempo otorgan al secundario un perfil particular
que marca su pasado y su presente.

Fisuras y contencion

Volviendo a las escuelas que nos convocan, las secuelas de estos proce-
sos, en un marco de mutaciones estructurales, pueden ser leidas segiin
lo que los propios actores relatan, destacando algunos aspectos sobre
otros. Sin intencién de ser exhaustiva, quisiera presentar algunos rasgos
que son planteados por directivos, docentes, preceptores y estudiantes
acerca de cémo ven el nivel medio.

A modo de gruesas pinceladas presento algunas cuestiones sobre la
escuela, el CBU, la gestion directiva, profesores y alumnos/as que han
sido relatadas por distintos actores escolares.

El CBU, el espacio institucional donde enmarcamos principal-
mente este trabajo, muestra caracteristicas que han variado en estos
diez dltimos afios. Tal como lo mencionamos, su implementacién se
produjo intempestivamente, en medio de corridas administrativas, edi-
licias, pedagdgicas y familiares. Los rostros de los nifios y las nifias de
10 afio del secundario, sus modos de trabajo “al estilo de la primaria”,
la responsabilidad de dar respuesta a 11 o 12 materias a la vez y sus
confusiones de “profes” por “sefios” fueron algunas de las notas que
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circulaban a modo de comentarios entre profesores y padres por aque-
llos afios.

Sin embargo, este perfil parece diferir en parte al que actualmente
describen docentes y directivos. El CBU se presenta como “mds
conflictivo” que en sus origenes y al compararlo con el Ciclo de
Especializacién. Hoy requiere otra atencidn, concentra energfas extras
y pone en juego estrategias particulares para lograr el trabajo 4dulico, la
disciplina escolar y la promocién de las calificaciones. Algunos docentes
movilizan redoblados esfuerzos ante las dificultades que presenta el
transito de las y los estudiantes por el Ciclo.

En este marco, situaciones de repitencia, sobreedad y abandono
de la escucla aparecen denodadamente en los relatos. Esto no quiere
decir que “todos fracasen”, o que ningtn esfuerzo obtiene satisfactorios
resultados, sino que algunas pistas nos ponen en alerta sobre la
ampliacién de estos fenémenos que, mds alld de incrementar tasas
estadisticas, van formando parte de las experiencias propias o de otros
préximos, y de los procesos de constitucién identitaria de estudiantes
adolescentes de nivel medio.

Los datos de campo resaltan algunos indicios que nos muestran esta
situacién. En las escuelas con las que tuvimos contacto, la repitencia
y la sobreedad aparecen como caracteristicas ineludibles de los grupos
de alumnos/as que transitan esta etapa. Asi, por ejemplo, en el colegio
Independencia, en un curso de 1° afio turno tarde, de 37 estudiantes
17 estdn recursando, algunos lo hacen incluso por segunda vez. En
este grupo encontramos conviviendo diariamente en un mismo espacio
4ulico a adolescentes de 11 y 12 afios con alumnos de hasta 16 afios. En
el caso del 2° C del Sarmiento, en 2004 se componia de 31 estudiantes,
de los cuales encontramos companeros/as de 12 y 13 afios (19 en total)
con jévenes de hasta 17 afios.

Con distintos matices, la repitencia surge en los relatos no sdlo aso-
ciada a la edad, sino a otros sentidos y practicas referidas a la disciplina-
indisciplina que esto genera en los cursos y las diferencias en relacién a
la disposicién-predisposicién frente a las tareas escolares. Asi lo cuenta
en el Independencia su directora:

En los primeros afios todavia trabajan al estilo de la primaria, consul-

tan todo lo que hacen, y los més grandes entorpecen el aprendizaje
porque se burlan de sus compafieros. Los chiquitos se pierden, los mds
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grandes no los dejan trabajar, se burlan... (Registro de campo, entre-
vista con la directora, escuela Independencia, 11 de mayo de 2005)

Sobre todo en los primeros afios del nivel medio (CBU) aparecen
tensas conflictividades en las relaciones sociales en los cursos donde en
un mismo grupo conviven diariamente estudiantes de distintas edades,
con recorridos escolares previos que implican recursar un afo, cambiar
de escuela, de compaiieros/as, y haber sido protagonista de experiencias
escolares que posicionan diferencialmente a los integrantes de un
mismo curso. Encontramos en un espacio comtn aquellos que recién
inician el nivel, cuyas précticas anteriores del nivel primario chocan
con las de quienes hace uno o dos afios que estdn en la secundaria.
Cabe aclarar que si bien la sobreedad no responde tinicamente a hechos
de repitencia, asf aparecen asociadas en los relatos.®

La repitencia no es s6lo una situacién que concierne a esta o aque-
lla escuela, ya que las tasas para el nivel han aumentado considerable-
mente en los Ultimos afios.” Y lo mismo ocurre con la desercién. Con
transparencia lo muestra la escuela Evita, donde este fendmeno llama
mucho la atencién ya que el CBU dibuja una pirdmide extensa en la
base, que a modo de un estrecho embudo deja fuera de la institucién a
numerosos jévenes. De este modo la conformacién de los cursos asi lo
refleja: encontramos tres divisiones en 1° afio, dos en 2° y una en 3°.

Por otra parte, las diferencias entre las y los estudiantes frente a las
tareas escolares, los conflictos entre grupos y en las relaciones durante
las horas de clase, se manifiestan también ligadas a la afectividad y las
experiencias, conocimientos y expectativas sexuales. Algunos mantie-
nen relaciones sexuales y otros no, algunos estdn de novio/a y otros no,
algunos saben cémo besar y abrazar, otros no. No todos los grupos de
jovenes poseen la misma experiencia en relacidn a boliches y bailes, a la
vida de la noche, a estar en la calle, circular por la ciudad. Alumnos/as
con fuertes mandatos familiares de raiz patriarcal se entremezclan con
aquellos que provienen de entornos con criterios distintos o carentes
de referencias definidas. En ello también se entremezclan diferencias
en relacién a las responsabilidades domésticas y el mundo del trabajo;
como asi también opciones religiosas donde algunos preceptos generan
fuertes controversias en alumnos y alumnas frente a cierta ostentaciéon
de sentimientos amorosos y expresiones enlazadas a la sexualidad.
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Leamos ahora parte de los relatos de la preceptora del 2° C del
Sarmiento:

Claudia: Y quedaron muchos en 1° afio, pasé este grupo a 2° de
los cuales... o sea pasaron los que tenfan mejores calificaciones por
supuesto, los mds estudiosos. Pero bueno... se los ayuda mucho en
10y 2° afio como para que no se sientan que el colegio no les brinda
apoyo, porque vienen mucho... por contencién los mandan los pa-
dres, para que estén en la escuela.

GM: ;Se les ayuda en relacién a la nota? ;O...?

Claudia: Si, se les ayuda bastante. Se les ayuda bastante... Pero siem-
pre bueno... lamentablemente vienen chicos... toman grupos de
otros colegios, y vienen con muchas amonestaciones y son los que
perturban permanentemente en el curso. En cada curso tenés cinco
o seis que son los que perturban todo el afo, pero la politica educa-
tiva te pide por favor de que los contengamos de alguna forma en el
colegio.

GM: La politica educativa te referfs asi a la general o...

Claudia: La de la Inspeccién, el Ministerio te pide que el chico esté
en el colegio el mayor tiempo posible, por lo menos hasta agosto,
septiembre.

Y bueno... uno sabe cuando ingresan al colegio cudl es el que ya...
sabemos cudl va a ser el problema durante el ano. Generalmente se
van al fondo. Se van al fondo, no traen nada, empiezan a pedir cosas,
se empiezan a parar, a divagar por todos lados.

GM: Y respecto a esto que me decfas de la politica educativa, de
contener a los chicos...

Claudia: Esa es la politica que se est4 implementando ahora. (...)
GM: En una situacién limite, ;la escuela da el pase o es por decisién
del chico o su familia que decide no venir a esta escuela y reiniciar
en otra?

Claudia: Y... el chico que... bueno han quedado varios que ya no
estdn, no es cierto... o sea los tuvimos hasta septiembre, octubre y
muchos de estos chiquitos ya directamente se les hablé a los papds,
el chico ya no queria venir mds porque ya ya... vio que ya no tenia
vuelta. ..

GM: 4El Lucho por ejemplo?

Claudia: Luciano, el chiquito Pérez, el chiquito Jiménez estd acd pero
el afo que viene no va a estar en la escuela. (Registro de campo,
entrevista con preceptora, escuela Sarmiento, 19 de noviembre de
2004)
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Del relato se desprenden numerosos indicios que nos ayudan a
mirar la escuela por dentro. Tomemos sélo algunos puntos en funcién
de lo que venimos analizando. En primer término, retoma aquello que
plantedbamos sobre la repitencia y esa cadena de pasajes de una escuela
a otra que pone a las y los estudiantes ante una movilidad que, por un
lado, se presenta como alternativa para permanecer en la escuela, pero
por otro, va constituyendo vinculos frégiles con la institucién esco-
lar. Estos alumnos en trdnsito van “estableciendo rutas de nomadismo
continuo que dificultan la posibilidad de concretar proyectos, relacio-
nes sociales, sentimiento de pertenencia para ambas partes” (Servetto,
2005: 172).

Por otro lado, estas situaciones de trdnsito, con o sin repitencia, o
de abandono, se plantean acompafiadas por esta demanda de “conten-
cién”, segun el relato de Claudia. Este escenario ha sido ya analizado
en el marco de algunas investigaciones sobre escuela media (Tiramonti,
2004; Maldonado y Uanini, 2005), y vemos que aqui aparece en una
doble vertiente: desde los padres y desde el Ministerio. Ahora bien,
esta idea de la escuela media como resguardo de adolescentes no parece
tan novedosa, incluso podriamos pensar que contencién y control han
estado histéricamente presentes en la formacién de las jévenes genera-
ciones como rasgos del disciplinamiento que pone en juego la escuela.
Sin embargo, ;en qué sentido es planteada la contencién en contextos
como el que estamos describiendo? ;Qué implica para los distintos ac-
tores escolares? ;Qué conlleva la contencidén para la vida institucional?

Para el caso que estamos analizando, tal como lo comenta la pre-
ceptora “el Ministerio quiere que el chico esté en la escuela el mayor
tiempo posible” para no propiciar en las y los jévenes situaciones inde-
seables asociadas al delito; y “la familia no sabe qué hacer con el chico
en la casa y lo manda a la escuela”, en parte también para resguardarlo
de los peligros que acarrea “estar en la calle”.

Segin algunas conclusiones del trabajo de investigacién dirigido
por Tiramonti (2004) sobre escuela media, para los sectores mds bajos
de la escala social, la contencién se liga a:

... la idea de brindar un espacio de proteccién sélido frente a un
contexto que se considera hostil y peligroso. (...) aparece relacionada
con cuestiones marcadamente afectivas (...) El 4dmbito escolar
actuarfa, por un lado, como un espacio de resguardo de la integridad
fisica de los jévenes y, por otro, como dmbito de integracién en que
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sus condiciones de vida no son motivo de discriminacién y pueden
ser transitoriamente desactivadas. (p. 113)

Algunos de los avances del trabajo de investigacién del equipo que
integro dan cuenta que las relaciones en la escuela son conflictivas y que
los limites entre el afuera y el adentro tienden a ser difusos. Ademds, en
el caso de la escuela Sarmiento, la demanda de contencidn se tensiona
con otros procesos, como la inestabilidad de la gestién institucional, el
recambio de profesores y las condiciones de trabajo docente.

Sin embargo, el mandato no viene acompafiado de recursos
ni técnicos, ni pedagdgicos, ni econdémicos. Queda librado al
ingenio y voluntad del personal de la escuela, la manera de lograr
la “contencién”. Asimismo, las condiciones de precariedad e
inestabilidad en que actualmente se encuentran docentes y directivos
en este establecimiento, tampoco ofrecen un marco propicio y
adecuado para cumplir con este objetivo. En el dia a dia escolar las
Unicas herramientas con que cuentan para tan compleja tarea, que
excede a la escuela porque involucran condiciones contextuales y
vitales de los alumnos, son las negociaciones, las concesiones y la
multiplicacién de oportunidades para retenerlos por lo menos hasta
fin de afio. (Maldonado y Uanini, 2005: 165)

Sin duda no podemos desligar la idea de contener de lo que sucede
dentro de ese contenedor, continente o envase. Variados procesos que
también atraviesan las précticas escolares nos advierten sobre algunos
puntos nodales en el andlisis: por un lado, la necesidad de alertar sobre
el riesgo de establecer demarcaciones muy rigidas e inconexas entre el
adentro y el afuera de la institucién escolar; y por otro, no podemos
dejar de reconocer que sucede algo en la escuela que crea ese resguardo.

Variaciones en los modos de regulacion del orden escolar

La contencién hace referencia a limite, sujecidn, retencién, control,
resguardo, en oposicion a desenfreno, exceso, descontrol, desamparo.
Estos términos aluden a cuestiones que han expuesto también las y los
estudiantes al referirse a la vida de la escuela, a las clases, la relacién
entre ellos/as y con profesores. Variados procesos escolares muestran
un cruce constante de demandas de contencién y dindmicas escolares
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muchas veces desbordadas por asuntos politicos y sociales ligados al
Estado, la familia y la sociedad en general.

Los relatos acerca del ciclo lectivo 2003 en el Sarmiento,
sumamente conflictivo y colmado de episodios de desorden, nos
permiten conocer en qué pardmetros se desenvuelve la experiencia
escolar de sus estudiantes y cudles eran algunas de las caracteristicas
del modo de regulacién de la vida escolar por aquel entonces. En el
contexto del 2003, parte del grupo que encuentro en 2° en 2004, inicia
su escolaridad secundaria y son protagonistas, mds o menos activos, de
un cotidiano escolar donde las inestabilidades institucionales y en las
relaciones en el curso se hacen presentes de modo conflictivo.

Ya he mencionado que por aquellos afios se sucedieron varias
directoras que no permanecieron mucho tiempo en la gestién. Al
respecto algunos compaieros de curso comentan:

Fernanda: Tres veces cambiamos de directora.

GM: ;Si? ;Desde que Uds. estdn? ;Y qué pasé con las otras?

Lucio: La primera era una sefiora asi... la echaron.

GM: ;La echaron? ;Y quién la eché?

Lucio: O renuncid, no sé. La molestaban, por la radio andaban
diciendo que era una borracha, no sé... (...) parece que tomaba
mucho la sefiora. ..

GM: ;Y ésa estaba el ano pasado?

Lucio: Si, a principio de afo. Y después a mitad de afio pusieron
otra que era bastante buena. Para mf{ ésa era la Ginica buena que yo
conozco (...)

GM: ;Esa si les gustaba?

Fernanda: Si, era buena, tampoco ponia limites pero...

GM: ;Cémo?

Fernanda: Tampoco ponia limites cuando los tenfa que poner.
Lucio: También esta directora (Sonia) pienso que... pienso que no
piensa lo que hace, porque por ejemplo se corta la luz y nos hace ir, se
corta el agua y nos hace ir, pasa cualquier cosa y nos hace ir, entonces
siempre nos hace ir por cualquier cosa.

GM: ;Y qué pasé con la directora del afio pasado?

Alejo: No sé, empezaron a bajar asi... Algunos profesores los
empezaron a jubilar y la jubilaron a ella y a otra gordita...

GM: ;Era profe también?

Alejo: Era profe y vicedirectora. Sabe seguir viniendo acd, se queda
un ratito a la tarde.
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GM: Y la directora de ahora estd desde qué ano entonces... ;Sonia
se llama la directora?

Fernanda: Si, Sonia.

Alejo: Si, y mucho no va a durar la Sofita. (Risas)

GM: ;Por qué?

Alejo: No, supongo... la cambiaron a las otras directoras que eran
mucho mejores, ésta no creo que dure hasta el afio que viene.

GM: ;Y qué les parece a Uds. esto de que cambien tanto las directoras?
Lucio: No sé, depende la directora porque, por ejemplo, si la directora
es como la Sonia la tienen que cambiar si o si, y si es como la otra de
antes la tenés que dejar. Yo creo que tendrian que pedir la opinién de
los alumnos también.

Fernanda: Vos querés hablar con ella y siempre estd ocupada.

Alejo: Aparte no sabemos si es directora directora porque puede
ser que como no conseguian a nadie la pusieron a ella. (Registro
de campo, entrevista con estudiantes, escuela Sarmiento, 27 de
septiembre de 2005)

Algunos alumnos/as estdn bien al tanto de lo que va acaeciendo:
suspensiones, despidos o jubilaciones, y hasta parecen reconocer
el precariato en esto de “no sé si es directora directora” con las
condiciones profesionales y laborales que ello implica. Y aparece la
idea de la gestién directiva asociada a los limites, en este caso de un
modo negativo. Direccién, control y limite mantienen una relacién
que lleva a establecer un orden que tal vez no sea respetado por las y los
estudiantes, pero que ellas/os reclaman. Orden escolar al que también
hacen referencia al manifestar “siempre nos hace ir por cualquier
cosa’, como si quisieran permanecer, reconociendo en ello una de las
condiciones de ser estudiante: estar en la escuela.

A ello se suman conflictivas relaciones en el curso y numerosos
episodios de disturbio. Asi lo expresan algunos/as estudiantes:

Lucio: El ano pasado era un desastre, le rompiamos todo, no podian
dar clase, en la escuela no habia luz, se cortaba el agua.

Alejo: Nosotros antes ibamos al curso de alld, pero nos cambiaron acd
porque gritaban todos al parque, les gritaban cosas a las mujeres que
pasaban corriendo.

Pedro: Cuando nos hacfan traer engrudo nos tirdbamos engrudo en
la cabeza... nos peledbamos. ..
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Florencia: Prendieron fuego a un curso y en la preceptorfa... porque
querfan quemar los papeles, las amonestaciones, pero justo la
directora las tenfa en la direccién.

Ana: Acd el afio pasado una vez se quejaban todos porque a un chico
del colegio se lo llevé la policia, habia entrado la policia y se lo llevé...
Fernanda: El afio pasado hicimos renunciar a cinco profesores de
inglés, la dltima 15 minutos estuvo en el curso...

Facundo: La cuestién de que era asi porque o sea lo que este colegio
tiene muy mal organizado o sea el tema de las amonestaciones, todo
eso... porque el afio pasado se ponfan a fumar porro adentro del
colegio, todos fumaban cigarrillos, se chupaban adentro del colegio
todo, y la directora no ponfa amonestaciones. (Registros de campo,
entrevistas varias con estudiantes, escuela Sarmiento, septiembre y
octubre de 2004)

Parece ser una opinién compartida por muchos compafieros/as
que en el 2003 “éramos unos indios”, “éramos cualquiera’, “era un
desastre, nadie se llevaba bien con nadie”. Y reconocen que en el 2004
la situacién mejord, que estd mds tranquilo o, por lo menos, no tan
cadtico. Ese afo inicia con varios compafieros/as que ya no estdn en la
escuela y con una nueva directora (Sonia) que, tal como lo sospecharon
o anticiparon algunos, también deja el cargo a principios de 2005.

Los y las estudiantes adolescentes van participando y haciendo
sus propias lecturas de la situacidn, y si bien algunos/as reconocen
divertirse en aquellos momentos de disturbio, para la gran mayoria el
desorden también fastidia. Podemos arriesgar que requieren, implicita
o explicitamente, un orden para acoplarse u oponerse, en el sentido
de lo que Willis plantea. En este sentido, Maldonado y Uanini (2005)
trabajan especificamente este tema en un articulo donde resaltan:

Lo que se dice por parte de los alumnos, es que con lo realizado se
buscaba tdcitamente la mirada y la intervencién de otro que no llega
a sentirse interpelado. Del andlisis de lo dicho, la trasgresién resulta,
aparentemente, el recurso usado para demandar un orden que los
haga visibles. (p. 167)

En este sentido, los limites y el orden son también reclamos que

las y los estudiantes adolescentes plantean a sus mayores, aunque no se
acomodan directamente a él.
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Algunas cuestiones sobre el orden en la escuela también son
planteadas por Saucedo (2006) en un trabajo etnogréfico realizado
en una secundaria mexicana. La autora revisa, entre otros puntos, la
regulacién del orden escolar y el uso de las reglas escolares por parte
de alumnos/as y profesores, y establece que: “Los y las estudiantes
oscilaban entre regulaciones para el orden que podian lograr
conjuntamente a través del uso de las reglas escolares para sus propios
fines y las regulaciones que esperaban vinieran de los adultos” (p. 423).
El lugar ocupado por docentes y directivos se asocia al establecimiento
de limites, asi lo denuncia Fernanda: “Tampoco ponia limites cuando
los tenia que poner”, o lo explicita Facundo: “Este colegio tiene mal
organizado el tema de las amonestaciones”.

Asi, por ejemplo, en la relacién con los profesores, alumnos
y alumnas solicitan orden manifiesto en un clima de clase donde
se puedan desarrollar los temas, los docentes ensefien y los y las
estudiantes aprendan. En las apreciaciones adolescentes sobre sus
maestros se reiteran algunos calificativos que describen esas relaciones.
El alumnado encuentran que un profesor puede ser bueno, muy bueno
o “pulentazo”’; comprensivo, inteligente y recto, o “brigido”, buenudo,
hartante o malo. Reconocen a aquellos inteligentes, que saben explicar
bien y que los tratan bien. Estos calificativos se relacionan con el
orden en la clase, con las propuestas de ensefianza, con el saber del
docente y con las relaciones que establecen con ellos donde se reconoce
con gratificacién los acercamientos, la franqueza, la comunicacidn,
la cortesia y el carifio. Estos Gltimos calificativos son expresados por
lo general siempre que estén en articulacién con el profesor que se
preocupa por “dar su clase” y que “se nota que sabe”. El lugar del
conocimiento es valorado, en general, por el estudiantado que asiste
a la escuela regularmente. Por el contrario, menosprecia a los docentes
que “no explican”, “no escriben en el pizarrén”, “se quedan sentados en
el escritorio” o “sélo dictan”. El orden tiene que ver con la regulacién
de las relaciones en el aula y con los contenidos puestos en juego en los
procesos de ensefianza y aprendizaje.

La demanda de orden por parte de los estudiantes puede parecer que
no corresponde con sus necesidades de diversion y efusividad dentro
de las clases y que, mds bien, se sentirfan a gusto con un maestro
con el que pueden expresarse en tanto que jovenes divertidos. En
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realidad no aceptaban bien a los profesores que no sabian controlar
al grupo porque, implicitamente, se habfan apropiado del hecho
de que estar en las aulas supone cierta organizacién que no estaba
siendo satisfecha. Esta es una situacién compleja, pues los estudiantes
también rechazaban a los maestros muy autoritarios, de modo
que una buena clase para ellos debfa integrar tanto elementos de
diversién y juego como de orden. Es de suponer que no es ficil para
los maestros lograr ese equilibrio. (Saucedo, 2006: 422)

Sibien Saucedo contrapone orden y diversién y, en nuestro caso, el
orden aparece corroido por conflictos y disrupciones (hasta en algunos
casos catalogadas de delictivas), quisiera rescatar lo que si parece
reiterarse entre esta escuela mexicana y el caso cordobés: en términos
generales, alumnos y alumnas no aceptan bien a los profesores que
no saben/pueden controlar al grupo-clase como tampoco a los que
tienen un estilo autoritario (lo que no significa que los y las estudiantes
estén siempre dispuestos a cumplir ese orden). La complejidad
que marca Saucedo para lograr este equilibrio, considero que se
acentda sobremanera en el contexto que estoy describiendo donde
la heterogeneidad del curso se expresa en disputas entre individuos y
grupos. Las marcadas diferencias de los recorridos escolares y sociales
suman complicaciones para nada simples de resolver por parte de
los docentes, quienes incluso pueden ser calificados de injustos por
mantener tratos diferenciales entre grupos.

La variedad en la composicién de los cursos hace mds compleja
la tarea docente que pretende entender y atender diversos intereses
y situaciones. Tal como lo expone Maldonado (2000), los cursos,
originariamente dispositivos escolares para reunir a los iguales y
separar a los distintos, encierran heterogeneidad y diferenciacién.
Actualmente, la realidad a la que nos hemos acercado nos muestra la
profundizacién de esas desigualdades, su composicién cambia de una
época del afo a otra, de un ciclo lectivo a otro, incluso de una clase a
otra. Sus recorridos escolares y sus desiguales posicionamientos sociales
enfrentan a los profesores con una tarea docente sumamente compleja
de resolver.

El 2005 en la escuela Sarmiento se presenta como un ano “mds
tranquilo”, incluso “mds aburrido” para algunos/as alumnos/as. Los
contrastes que podrfamos analizar respecto al 2003/04 son muy
significativos. En los primeros meses del ciclo lectivo 2005 vuelve
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a cambiar la directora, ahora Marta estd a cargo de la gestién y la
acompana una vicedirectora designada por concurso.

Cuando ese afio retomo las visitas a la escuela, me llaman la
atencidn el celeste de las paredes tapando murales pintados por los
alumnos hacia algunos afos, la limpieza de la escuela, el “salén” (patio
cubierto central) y los pasillos, ahora barridos varias veces al dia por
personal de limpieza que antes no estaba. Este panorama que detecto
a primera vista se corresponde con una direccién institucional que se
hace visible, y subrayo esto hasta en su literal sentido. La directora o la
vice, recibe y saluda a las y los estudiantes en el ingreso, cuando el afio
anterior muchas veces lo hacfa Claudia (la preceptora) o la secretaria
de la escuela. La directora circula por la escuela, muchas veces controla
que alumnas y alumnos ingresen a las clases, y si hay algtin problema
se hace presente en las aulas. Ello contrasta con el 2004 donde, por
ejemplo, muchas veces a la tarde no quedaba ningtn directivo (Sonia
solfa retirarse a mds tardar a las 15 horas), muchas veces la preceptora
o la secretaria controlaban y acompanaban al estudiantado y hasta
presidian actos escolares.

Ademds de su visible presencia y el ordenamiento del espacio
(pintura, limpieza), plantea desde el comienzo un conjunto de rutinas
vinculadas con el disciplinamiento del cuerpo: pone limites a la
vestimenta proponiendo cierta uniformidad: remera blanca y pantalén
de jean; revisa peinados y solicita cabelleras “ordenadas”, cabello corto
o recogido; forma a los cursos por filas bien separadas y de menor a
mayor, y el ingreso a las aulas se realiza por curso. Asimismo hace notar
ante todos si algo o alguien se sale de estos pardmetros, poniendo en
evidencia la falta de un alumno/a ante el resto. Algunos comentan “te
grita’, “te hace pasar vergiienza en la formacién”, y yo misma lo observo
y registro en cierta oportunidad:

Los chicos forman ordenados en filas por cursos y se produce
silencio. ..

Directora: “iPase al bafio Ud. a peinarse!”

Un alumno de los primeros afios, flaco, de baja estatura, con los pelos
lacios y revueltos sale hacia el bafio corriendo. Se sonrie.

Directora: “Sin correr o le corto el pelo yo”.

El alumno aminora la marcha y sigue su camino.

Directora: “Buenas tardes” (los alumnos contestan a coro) “pasen a
los cursos”.
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Me llama la atencién el orden, el silencio y las filas rectas formadas
por los alumnos “sin apoyarse en la pared”. Los preceptores se dirigen
a los cursos a tomar lista. (Registro de campo, observacién ingreso a
la jornada escolar del turno tarde, 28 de septiembre de 2005)

Ante dindmicas que eran “como nosotros querfamos” segiin ma-
nifiesta algin alumno, las medidas de la nueva gestién parecen so-
bredimensionarse, si bien uno podria pensar que son “normales” a la
vida cotidiana de un secundario. A las y los estudiantes de esta escuela
(como a mi misma) nos llama la atencién el contraste con la situacién
de afios anteriores ya que, sin duda, el modo de la gestién es definido
y se impone desde un comienzo con medidas claras, el cambio no es
moderado, sino mds bien abrupto. Se comienza a establecer un orden
mis claro y definido, en contraposicién al orden mds difuso y laxo de
afos anteriores.

Repensar la escuela...

Los aspectos de la vida institucional revisados en este capitulo permiten
conocer algunas facetas de la experiencia escolar, principalmente en la
escuela Sarmiento, en tanto participan de los procesos de socializacién
de estudiantes adolescentes.

Rockwell (1985) afirma que: “El contenido de la experiencia
escolar subyace en las formas de transmitir el conocimiento, en la
organizacién misma de las actividades de ensefianza y en las relaciones
institucionales que sustentan el proceso escolar” (p. 13) y, en ese
sentido, no es independiente lo que pasa en la escuela y lo que les pasa
a alumnos y alumnas. No hay separacién entre estructuras y dindmicas
escolares y los procesos de socializacién que viven las y los estudiantes
en la escuela media. Abordar la experiencia escolar, tal como lo
propongo en este trabajo, lleva a recuperar la complejidad del proceso
escolar y abordar una trama donde interactian normativas, decisiones
politicas, vaivenes administrativos, variaciones curriculares, procesos de
enseflanza y aprendizaje, interacciones entre distintos actores sociales.

Al respecto, y con distintos niveles de incidencia, la intempestiva
implementacién del CBU, el aumento en los dltimos afios de la
repitencia y la desercién en el nivel medio, ademds de procesos
particulares de la escuela Sarmiento vividos por aquellos afios (cambio
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de docentes y directoras, precariato, escasez de preceptores, entre
otros'") van conformando un espacio inestable y frdgil donde se produce
la experiencia de estos/as alumnos/as. Endebles relaciones, cambiantes
marcos de gestion, transitoriedad de docentes y estudiantes marcan un
tiempo escolar que impregna también las relaciones entre pares.

Sin embargo, es importante destacar que las condiciones
institucionales mencionadas no sélo hablan de esta escuela sino que se
enlazan a decisiones politicas y pedagdgicas de diverso nivel jerdrquico,
a modos de gobernar el sistema educativo y el nivel medio, a maneras
de concebir y encarar la socializacidn escolar de adolescentes y jévenes.
Lo que pasa en la Sarmiento no sefiala sélo un proceso particular sino
que traduce en versién propia un conjunto heterogéneo de procesos
contextuales.

Notas

1 En el afio 2003 se suceden dos directoras, en el 2004 una tercera gestién inicia el ciclo
lectivo y en abril del 2005, vuelve a cambiar el personal directivo. Se nombra a una
directora y a una vicedirectora que atin hoy contintian en la gestion.

2 En el sistema educativo cordobés se cre6 en los 90 la figura de “director precario”, con
la cual el Ministerio de Educacién intenta subsanar las acefalfas institucionales produci-
das por las demoras en los nombramientos directivos.

3 Cfr. Saucedo (2005).

4 Para un andlisis de la “pobreza”, de las relaciones entre “pobres” y “no-pobres” y de las
estrategias de reproduccién social de estos sectores puede consultarse Gutiérrez (2004).

5 En el nivel medio en la provincia de Cérdoba se crean el Ciclo Bdsico Unificado
(CBU) y el Ciclo de Especializacién (CE) cada uno de tres afios. El CBU corresponde
al tercer ciclo de la Educacién General Bdsica (EGB) segtn la Ley Federal, lo que amplia
el secundario que pasa a durar de cinco a seis afios, con lo cual se acorta el primario.

6 Ley de Transferencia de Servicios Educativos (1991), Ley Federal de Educacién
(1993) y Ley de Educacién Superior (1995).

7 Junto con el reordenamiento del nivel medio y la creacién del CBU, se produce
la reubicacién docente de nivel primario y medio, con el cese de personal suplente e
interino; se suprimen y/o fusionan Direcciones del Ministerio de Educacién y Cultura
de la Provincia; se cierran y fusionan cursos y divisiones; se cierran salas de jardin para
nifios de 4 afos; se reordena la oferta institucional de formacién docente, entre otras
medidas. Todo ello en un clima de fuerte tensién y conflictividad social. Asi es como en
agosto del 1996 la Intersindical de la Educacién conformada por los gremios (UEPC,
AME, SADOP, ADEME) convoca a “La Pueblada” que reunié a 40.000 cordobeses en

69



la calle en repudio a las medidas adoptadas (La Voz del Interior, 24/8/96). Cfr. Carranza
etal. (1999).

8 La sobreedad, es decir tener mds edad de la que se estipula para integrar cada uno de
los cursos escolares, puede producirse también por abandonos temporarios o ingresos
tardios al sistema educativo. Llama la atencién que es resaltada por directivos, docentes
y preceptores, en relacion a la repitencia del estudiantado y al encuentro de “grandes” y
“chicos” en un mismo grupo-clase.

9 El ciclo lectivo 2007 en Cérdoba plantea una situacién sumamente conflictiva que
toma cardcter publico a través de los medios de comunicacién. En diciembre de 2006
el indice de alumnos/as que repiten de afio en las escuelas de gestién oficial alcanza
el 12,9% a lo que hay que sumarle la cifra que arroj6 el turno de examen de febrero-
marzo. En 2003, la cifra para todo el nivel medio fue de 8,7%. Muchos de los padres
de estos estudiantes se movilizaron hacia el Ministerio de Educacién a reclamar un
banco para sus hijos, que en numerosos casos no son aceptados en las escuelas donde
asistfan. Si a ello sumamos los que deciden cambiarse de escuela por otros motivos
(abandonos temporarios, faltas disciplinares, entre otros) vemos que las variaciones en la
conformacién de los cursos son significativas. Este es uno de los casos donde la realidad
escapa a la normativa ya que, si bien las escuelas donde cursaron el afio anterior estdn
obligadas a garantizar un banco, los cursos deben tener como méximo 35 alumnos, tales
son las disposiciones del Ministerio (Fuente: La Voz del Interior, 3 de marzo de 2007).

10 Categoria que usan algunos alumnos como superlativa para caracterizar a un muy
buen profesor.

11 En otras oportunidades pude relevar otras problemdticas institucionales como por
ejemplo: las horas libres, la suspensién de los retiros anticipados, las tensas relaciones
entre un grupo de docentes y la directora, la presencia policial en la escuela para mediar
en conflictos con estudiantes, etc.
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Capitulo 4

Acerca de estudiantes y contextos

La posibilidad de acceso a una vida digna, es hoy para mds de 200 millones
de latinoamericanos un espejismo. Si este dato se cruza con el perfil
demogrdfico del continente, mayoritariamente juvenil, no se requieren
grandes planteamientos para inferir que uno de los sectores mds golpeados
por el empobrecimiento estructural es precisamente el de los jévenes.

(Reguillo Cruz, 2006: 27)

Los y las estudiantes adolescentes que observamos y las instituciones
educativas a las que hacfamos referencia en el apartado anterior
transitan un tiempo histérico particular. Y si bien no son una muestra
de un universo especifico, intentar enlazar sus recorridos con algunos
rasgos del contexto en el que viven puede ayudarnos a comprender mds
en profundidad las coordenadas donde se socializan y construyen sus
experiencias escolares.

El alumnado que encontré cursando el CBU entre 2004 y 20006,
transita su infancia en los 90 (la mayoria nace entre 1988 y 1991),
década en que procesos de transformacién econdmica, politica, social
y cultural calan muy profundo en la configuracidn de la vida cotidiana
de los sujetos y las instituciones, produciendo un incremento de la
pobreza y una mayor polarizacién social, entre otros procesos.'

Varios autores (Reguillo Cruz, 2006; Svampa, 2005; Maldonado
2006) coinciden en sefialar que en este contexto de empobrecimiento
y exclusién las y los jovenes se han constituido en uno de los sectores
mds vulnerables.
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Maldonado (2006) sostiene:

La incertidumbre y la inestabilidad se constituyen paradéjicamente,
en estructuras estructurantes, naturalizadas por quienes no sélo las
viven hoy en carne propia sino que se han criado con ellas a través
de la experiencia de desempleo y en muchos casos de procesos de
movilidad social descendente iniciado por sus padres. (p. 40)

iPor qué hablar de estudiantes adolescentes?

En este marco, considero que la categoria de estudiante adolescente
permite recuperar esos aspectos contextuales no sdlo referidos a la
escuela sino también al conjunto de procesos que se estdn produciendo
en el orden de la familia, el trabajo, el consumo, la recreacién, etc.

La nocién de estudiante adolescente implica mirar a estos suje-
tos en una doble condicién: no sélo como alumnos/as, asistentes a
la escuela, sino también como sujetos que transitan otros espacios y
relaciones sociales. Es decir, ser estudiante adolescente, a la vez que
compromete tiempos y espacios propiamente escolares, vinculados a
las normas y la organizacién escolar, las clases, las interacciones peda-
gbgicas, los aprendizajes y las evaluaciones, también involucra modos
de vida que exceden lo escolar pero que de algiin modo estdn presentes
en la escuela. Sentidos y précticas que se ligan a diversas instituciones
y espacios por los que adolescentes y jévenes transitan, tales como la
familia, el barrio, la calle, el ciber, el baile o boliche, el club, el parque,
entre otros, y que ellos/as se encargan de hacer circular, amalgamar,
sintetizar, oponer o resistir.

Reguillo Cruz (2006) revisa los estudios sobre juventud y observa
que, por lo general, se clasifica a los jévenes en “incorporados” y
“alternativos o disidentes” segin sea su relacién con distintos sistemas
o estructuras dominantes, en este caso segin asistan o no a la escuela.
En este sentido, sostiene:

Por ejemplo, la calle en tanto escenario “natural”, se ha pensado como
“antagonista” en relacién con los escenarios escolares o familiares y
no es problematizada como el espacio de extension de los dmbitos
institucionales en las prdcticas juveniles. Asi, los jévenes en la calle
parecerfan no tener vinculos con ningin tipo de institucionalidad y
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ser ajenos a cualquier normatividad, ademds de ser necesariamente
contestatarios con respecto al discurso legitimado u oficial. (p. 32)

Contraria a esta tendencia, considero que la categoria de estudiante
adolescente intenta entrelazar contextos y asume el reto de tomar a los y
las jévenes integralmente. “Pensar a los jévenes en contextos complejos
demanda una mayor articulacién entre las diferentes escalas geopoliti-
cas, locales y globales y un tejido mds fino en la relacién entre dimensio-
nes subjetivas y los contextos macrosociales” (Reguillo Cruz, 2006: 32).

El desafio estd en mirar simultineamente estas dos cuestiones, su
condicién de estudiantes y de adolescentes. Ambas circunstancias se
enlazan, se condicionan y constituyen mutuamente, a la vez que parte
de cada una de ellas escapa a la otra. Esta doble condicién, dindmica
y a veces conflictiva, aporta diversos elementos a los procesos de
identificacién que les permiten diferenciarse de sus coetdneos que no se
encuentran estudiando. De hecho, no todos los jévenes son estudiantes,
ni todos los estudiantes son jévenes.

La escuela constituye un contexto delimitado en el que los y las
estudiantes encuentran una regularidad a la que atenerse, aunque no
determina de manera absoluta el actuar adolescente; plantea un marco
comdn, adn en movimiento, que no conlleva idénticas experiencias
para todos, sino que produce diferencias en la experiencia que hace
que algunos se formen en la escuela, con la escuela, y otros a pesar o en
contra de ella, tal como lo mencionamos al referirnos a Willis (1988).

Eneste sentido: “La escuela tiene marcos de actuacién y regulaciones
que permiten el ejercicio de combinaciones diversas, diferentes a
las integraciones que los jévenes logran en otros espacios sociales”
(Saucedo, 2006: 405). Y, particularmente para esta investigacién,
poner en la mira a estudiantes adolescentes supone enlazar el contexto
escolar con otros contextos, pero a su vez anclar en el espacio social
de la escuela para comprender los procesos de apropiacidn, al decir de
Rockwell (2005), que protagonizan alumnos y alumnas, desentrafiando
sus posicionamientos, sus relaciones, sus posibilidades de accién y sus
limitaciones en la vida escolar.

A la vez que la escuela los constituye estudiantes, las y los
adolescentes estdn en ella de modo activo, hacen uso de sus espacios
y relaciones, disputan reglas y valores, reclaman, dirimen y ponen en
juego sus propios intereses y finalidades.
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Con esta perspectiva nos acerquemos ahora a conocer algunos
rasgos de las y los estudiantes adolescentes del 2° C de la Escuela
Sarmiento.?

El 2° C: individuos y grupos, diferencias y lealtades

Con cierto nerviosismo y movilizadas expectativas, aquella tarde de
2004 me presento a los integrantes del 2° C, turno tarde. El toque
del timbre indica el final del recreo, algunos estudiantes ingresan al
curso, muchos contintan en el patio, charlando o jugando al fitbol.
La preceptora los va arriando hacia el aula, incluso con gritos solicita el
ingreso al dltimo grupo de varones que contintia afuera sentado en un
banco al lado de la puerta del aula. Ya adentro, Claudia pide silencio
reiteradas veces, pero algunos compaferos seguian intercambiando
insultos. Luego de unos minutos comento la intencién de realizar con
ellos un trabajo sobre las relaciones en el curso y en la escuela, les dije que
querfamos saber qué pensaban sobre estas cuestiones. Les explico que la
modalidad seria a través de algunas conversaciones que tendriamos con
grupos de alumnos/as, segin ellos mismos lo propusieran.

Aquella primera charla ya fue diciendo cosas sobre el curso. La
distribucién de los bancos marcaba tanto algunos grupos como
alumnos solitarios, y los espacios vacios las distancias. Los intercambios
verbales exponfan disputas entre dos grupos, uno a la derechay otroala
izquierda del salén. Un grupo en el fondo, el que tltimo entré al curso
luego del toque de timbre, resaltaba su contextura fisica mds grande, su
lento y, tal vez, desganado transitar por el aula. Parte de estos primeros
indicios se fueron reviendo y ampliando con las entrevistas y conoci
nuevas caracteristicas de las relaciones con el correr de las semanas.

La intencién en este apartado es presentar algunos rasgos del grupo
clase intentando aproximarnos a saber quiénes son esos estudiantes,
cémo llegaron al curso, dénde se ubican en las tramas de relaciones a
su interior.

En el capitulo anterior describia algunos momentos y procesos
vividos por la institucién en el ano 2003. Aquel conflictivo ciclo lectivo
parece marcar un tiempo de caos del que también es participe el curso
que comienzo a observar. Este grupo de estudiantes inicia su historia
COMO Curso en aquel afo, y luego continda dirimiendo activamente sus
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relaciones de companerismo y amistad, sus disputas y controversias, sus
soledades e indiferencias.

Los vinculos que uno puede bosquejar en el 2004 se modifican
en los afos subsiguientes, cambios de escuela, turno o curso, peleas y
nuevos amigos cambian como en un calidoscopio las formas de relacidn,
agregando o quitando elementos, mostrando su recomposicién
permanente.

A riesgo de ser esquemdtica, quisiera resaltar algunas caracteristicas
de los distintos subgrupos del 2° C durante el ciclo lectivo 2004.
Para ello, cabe aclarar que no estoy pensando en una idea de “grupo”
ligada a un todo homogéneo, equilibrado y arménico sino que, segin
el andlisis de los datos, la idea de grupo remite a heterogeneidad,
definiciones provisorias, dindmicas de cambio y recomposicién. Para
describir las relaciones del 2° C tomo principalmente las conflictivas
delimitaciones que los propios estudiantes van elaborando para definir
sus agrupamientos, en los que subyacen puntos en comun (ideas,
gustos, opiniones, momentos compartidos) y también controversias,
vinculos frégiles, peleas y distanciamientos.

Los grupos que presento a continuacién son definidos en
base a las expresiones del alumnado y otros actores escolares, a las
definiciones (propias y ajenas) que delimitan relaciones y manifiestan
vinculos afectivos. A ello se suman algunos rasgos que los atnan y
enlazan en funcién de sus recorridos escolares, familiares y sociales.
La heterogencidad en el interior del curso atraviesa cualquier posible
definicién de un bosquejo de relaciones; a modo de un complejo
entramado, las distintas hebras del tejido se tocan, se enredan, se
distancian, dando variaciones al dibujo. Sobre esta complejidad
volveremos a lo largo de este trabajo; tomo estos agrupamientos como
mojones para entender las relaciones en el curso.

Los del fondo

De este modo nombra la preceptora a un grupo de varones que se
ubican al fondo del aula. Empiezo por ellos porque al iniciar el trabajo
de campo fue este grupo el que primero llama mi atencidn, en parte
porque contrasta visualmente con el resto de los compaferos ya que
su contextura fisica es mds grande y porque son los que, en general,
permanecen fuera del aula en las horas de clase. Ademds, Francisco (16
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afos), un integrante del grupo y el mayor del curso, tiene el cabello
tefiido de rojo y Charli (14 afos) usa mechones rubios. Completa
el grupo Lucho (14 anos) un alumno que faltaba con frecuencia a la
escuela.

Estos estudiantes vivencian repitencias reiteradas de curso, en
2004 Lucho y Charli ingresan a la Escuela Sarmiento para repetir
2° afio. Francisco entrd a esta escuela en 1° afo y pasé de manera
regular a 2°. A fin de afio los tres saben que se quedan de afio y se
van de la escuela Sarmiento. Lucho ni siquiera finaliza el ciclo lectivo,
lo echan en octubre luego de acumular inasistencias a clase y faltas
disciplinarias. No tengo datos precisos sobre si contintian sus estudios o
no, sdlo algunos indicios de las dificultades que acarrea intentar repetir
nuevamente 2° afo, sobre todo para el caso de Francisco quien a fines
de 2004 reparte su tiempo entre intentar estudiar y trabajar (mds de
ocho horas por dia en una panaderia), ademds ya ha cumplido 17 afos,
segin él mismo reconoce “estoy medio viejo”, sus amigos comentan “ya
estd jubiladazo éste”.

Provienen de sectores de escasos recursos, sus padres trabajan en la
construccién, y sus madres como empleadas domésticas o en precarias
fdbricas. En los tres casos, esporddicamente ayudan a sus padres
trabajando como albail.

Los Five

Este es un grupo mixto de estudiantes que se comienza a conformar en
2003 cuando cursaban 1° afio, y se consolida en 2°. Se autodenomina
los Five y estd integrado por seis o sicte personas, entre las que hay dos
alumnos gay “definidos”: Facundo (13 afos) y Pedro (14 afios), y un
compaiiero “indefinido”: Lucio (13 afios) a quien le gustan de a rato las
mujeres, de a rato los varones, segiin me explican distintos integrantes
del grupo.

El inicio de la relacién de amistad entre Facundo y Pedro se enlaza
a los episodios conflictivos del 2003. Ambos estudiantes se conocieron
siendo companeros en 1° afo B, turno tarde. Segtin manifiesta Facun-
do: “Pedro fue el tnico igual que yo, o sea... es como que yo me vi en
el Pedro, o sea... porque éramos asi” (Registro de campo, entrevista con
Facundo, escuela Sarmiento, 27 de septiembre de 2005). Ante burlas de
sus compafieros, se defienden y apoyan mutuamente, enfrentan a sus
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pares y también protagonizan episodios disruptivos. Particularmente en
una clase, cursando 1° afio, intercambian agresiones verbales y fisicas
con algunos compafieros que motiva un cambio de curso intentando di-
sipar conflictos. Ya en 1° afio C conocen a Lucio y Vanesa (14 afios), all{
se fortalecen los lazos de amistad en el grupo al que se suman luego otros
estudiantes: Florencia (13 afios), Sabrina (13 afios) y Alejo (14 afios).

Por lo general, este grupo es revoltoso y charlatdn, tiene un regular
desempeno escolar, algunos mejor que otros, si tienen materias a rendir
se preocupan por estudiar, aprobar y pasar de afio. Aunque esto no se
cumple en el caso de los alumnos gay, quienes repiten 2° afio en el 2005.

Dos de las adolescentes viven en barrios de clase media (Florencia
y Sabrina), el resto en barrios de clase media-baja. Ademds, Facundo
y Pedro han transitado varias mudanzas de barrio. En casi todos los
casos, las madres son amas de casa y los padres empleados asalariados
de sectores publicos o privados.

Los chicos bien

Este es un grupo de varones entre 12 y 14 afios. Entre ellos estd Dario
(12 afios) el mejor alumno del curso. Son el contrapunto de los del
fondo por su desempefio escolar, tanto en los estudios como en el trato
con directores, profesores y preceptores. La preceptora los denomina
los chicos bien y analiza los contrastes entre uno y otro grupo. A pesar
de las diferencias en el desempefio escolar entre los del fondo y los chicos
bien no hay mala relacién, incluso comparten intercambios, algunas
opiniones y apreciaciones (por ejemplo, el rechazo y las burlas hacia los
compaferos gay).

Dario y Miguel (13 afios) viven en barrios de sectores populares, e
ingresaron a la escuela Sarmiento en 1° afo en el 2003.

Gabriel (14 afos) ingresa en el 2004 para repetir 2° afio, luego de
que lo echaran de la escuela privada a la que asistia. Gabriel vive en un
barrio de clase media y es el Gnico integrante del curso que tiene padres
profesionales.

Las negritas

Este grupo estd integrado por alumnas entre 13 y 15 afos. No
mantienen entre ellas iguales lazos de amistad, pero si comparten una
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diferenciacién con Florencia y Sabrina (integrantes de /os Five) que no
s6lo es fenotipica sino también sociocultural. Florencia y Sabrina son
de tez blanca y viven en barrios de clase media, ellas y otros alumnos
del curso llaman “negritas” o “negras” a estas otras alumnas de pelo
negro y piel mds oscura que provienen de sectores populares. Marfa,
Daniela, Fernanda, Marisa, Clara y Romina viven en sectores de
escasos recursos, sus mamds son amas de casa o empleadas domésticas
y los padres trabajan en obra, son cuentapropistas o hacen changas.

Durante 2004 estas seis estudiantes adolescentes cursan 2° afio y
s6lo pasa a 3° afio Maria, el resto repite, algunas en la misma institucién
y otras se cambian de escuela.

Los que circulan

Son muchos los alumnos que no se incluyen en uno u otro grupo, o
que se integran de a ratos en alguno de estos grupos, pero también se
pelean con estos y andan solos. Tal es el caso de Luis, Felipe, Marcelo
y Rafa. Estos alumnos, entre 13 y 14 afos, no son tampoco amigos
entre si.

Mario es solitario y callado, segtn dicen los propios compaieros
casi no le conocen la voz. Viste de negro y por lo general se ubica en
un banco en el medio del aula. A veces se acerca y comparte algunos
momentos con “los chicos del fondo”.

Luis y Felipe de a ratos estdn con los chicos bien o con los del fondo,
de a ratos se pelean con ellos, otras veces circulan solos por el curso y la
escuela. Rafa comparte algunos momentos con /los Five.

Este grupo de alumnos pasa de afio, aunque no permanecen todos
en 3° en esta escuela, Mario se cambia a otra institucién, a Rafa lo
acusan de robar el libro de disciplina y lo echan en 2005.

Viven en barrios de clase media, y sus trayectorias escolares y
familiares difieren.

Segun pasan los afnos
En el afio 2005, estos grupos se desdibujan, algunos se rearman, como

es el caso de los chicos bien que incorporan a compaferos que ingresan
ese aflo a la escuela, 0 como /los Five que se dividen, algunos se quedan
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de afio y transitan algunas peleas entre sus miembros que los van
alejando entre si.

El grupo “del fondo” desaparece ya que no asisten a la escuela al afio
siguiente. La mayoria de las chicas continda en la escuela, aunque pocas
pasan de afo. Ya en 3°, Sabrina se cambia al turno mafana, Florencia
y Maria siguen en el curso pero manteniendo relaciones distantes entre
ellas. El resto de las alumnas se queda de ano, casi todas repiten en el
colegio Sarmiento. Para contrarrestar, se incorporan en el 3° C nuevos
compafieros que se quedaron de afio en esta escuela o que provienen de
otras instituciones educativas, publicas y privadas.

Estos cambios conforman un nuevo curso, con nuevos grupos, los
que no voy a presentar aqui sino que describiré en préximos apartados.
Opté por seguir a los integrantes de aquel 2° C en afios sucesivos
para conocer los vericuetos que adoptan sus relaciones en el tiempo
y profundizar su andlisis. Ello me acercé a otras escuelas y cursos, y
pude palpar de cerca cémo se vive la distancia, la disolucién de algunos
vinculos y la reconstruccién de otros.

Estos cambios no son fortuitos, ni se relacionan solamente con
itinerarios escolares, sino que van mostrando parte de la complejidad
y heterogeneidad de trayectorias sociales que van transitando estos
adolescentes y sus familias, buscando reacomodos, salvando situaciones
dificiles o logrando apuestas a mejores condiciones escolares.

Notas

1 La reestructuracién del Estado en los 90 implicé un programa de ajuste basado en la
reduccién del gasto publico, la descentralizacién administrativa de dreas como salud y
educacién a niveles provinciales y municipales, y una serie de medidas orientadas a la
desregulacién y privatizacién de empresas y servicios hasta ese momento en poder del
Estado nacional. En consecuencia, sostiene Svampa (2006) “las reformas conllevaron
una severa reformulacién del rol del Estado en la relacién con la economia y la sociedad,
lo cual trajo como correlato la consolidacién de una nueva matriz social caracterizada
por una fuerte dindmica de polarizacién y por la multiplicacién de las desigualdades”
(p. 35). Estas politicas neoliberales, que encuentran antecedentes desde el golpe militar
del 76, regidas por el libre mercado como seguro de eficiencia y modernizacién, so-
brellevaron el debilitamiento del papel del Estado como garante de derechos publicos
principales y la ruptura del campo social articulado e integrado por la accién estatal.
Enlazado a ello, los cambios en el mundo del trabajo, principalmente el desempleo y la
precarizacién laboral, lo que en términos de Castel (1995) corresponde al “derrumbe de
la sociedad salarial”, implic6 fuertes mutaciones en el orden social y la “desafiliacién” de
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los sujetos de las tramas institucionales que los integraban al Estado y a los colectivos
laborales.

2 Si bien he observado otros cursos en otras escuelas, material que también serd referente
en el andlisis, centro mi atencién en los alumnos de 2° afio del Sarmiento, ya que en esta
institucion se profundizé el trabajo de campo.
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Capitulo 5

Muiltiples juegos de intercambios afectivos

Las alumnas tienen una carta (de Evelin para Leo) y parecen estar
indecisas acerca de si la entregan o no, cémo hacerlo, en qué momento,
etc. En el grupo de chicas la carta estd en manos de otra companera, no
de Evelin, incluso parece que la protagonista no opina (opina menos o no
con tanto entusiasmo) como sus companeras acerca de qué decision romar.
Evelin se mantiene mis bien callada y sus amigas rien, conversan, mueven
las manos, de hecho parecen mds alborotadas que ella.

En un momento, las alumnas lo llaman, él escucha, ve de reojo, pero no
se acerca, permanece con sus compareros como si no pasara nada. Los
chicos parecen hablar de otra cosa, aparentemente no estdn mirando, ni
atendiendo a las alumnas.

Se cruzan algunas miradas, los grupos permanecen proximos, distantes
unos tres o cuatro metros, en la galeria. Leo permanece con su grupo cerca
de la puerta de uno de los cursos en la entrada, las chicas un poco mds atrds
(cerca de biblioteca) junto a una columna.

(Registro de campo, observacién de Jornada Artistica, escuela
Sarmiento, 19 de octubre de 2006)

Los puntos que presento aqui nos brindan, a modo de gruesas
pinceladas, algunos indicios del denso mundo de intercambios juveniles
que cruza, con distintas particularidades, los andlisis de amistades y
noviazgos, peleas y rivalidades, como asi también las vivencias afectivas
de alumnos gay. Observar estas cosas en la escuela brinda valiosos
aportes para comprender los sentidos que entrafan los afectos para las
y los estudiantes y cémo ello se expresa en su experiencia escolar. En
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las relaciones entre pares, las posibilidades de ser reconocido y querido,
mirado con carifio o con desprecio, burlado o esquivado constituyen
modos de estar en la escuela y en el curso, cruza las relaciones con
docentes y directivos, participa en los procesos de aprendizaje y en los
logros académicos.

Tal como lo sostuve en apartados anteriores, dentro de las relacio-
nes entre estudiantes adolescentes en la escuela media, se despliega un
denso mundo de constantes intercambios que expresan emociones y
sentimientos. En tanto los afectos son construcciones colectivas y el
estudiantado estd de modo activo en la escuela, apropidndose de ella e
inventando sus recorridos relacionales, es posible ir conociendo modos
particulares de constitucién de distintos sentimientos. En dichas cons-
trucciones tanto la palabra y el cuerpo son canales de expresién afecti-
va. Ambos aspectos son dos ejes simbdlicos que se imbrican, se hallan
indisociablemente presentes durante la interaccién y se complementan
en la manifestacién de emociones y sentimientos. En este sentido, no
interesa contraponer lo verbal a lo no verbal, ni comparar la palabra y
la expresién corporal sino, por el contrario, ir reconstruyendo cémo
palabras y gestos se van enlazando en las relaciones afectivas entre estu-
diantes adolescentes.

“Los gestos, las mimicas, las posturas, los desplazamientos expresan
emociones, realizan actos, subrayan unas palabras o las matizan, mani-
fiestan permanentemente sentido para uno mismo y para los otros” (Le
Breton, 1999: 41). Y todo ello se produce en determinados contextos
comunicacionales donde se ponen en juego disputas por la definicién
de la situacion, por las interpretaciones posibles de los mensajes, por lo
que cada uno quiere transmitir. Una multiplicidad de intereses e inten-
ciones se medirdn en esta lucha, donde no sélo participan diferencias
de estilo sino también diferencias socioculturales de los sujetos en me-
dio de situaciones de discontinuidades institucionales y referidas a los
lazos entre compaferos/as como las descriptas en capitulos anteriores.

Goffman (2006) analiza detalladamente, recuperando el teatro
como metéfora, los procesos de interaccién y establece que “cuando un
individuo comparece ante otros, habrd por lo menos alguna razén para
que movilice su actividad de modo que ésta transmita a los otros una
impresién que a él le interese transmitir” (p. 18). A ello se agrega lo que
los otros recogen y pueden usar de estas expresiones (lo que el autor
considera aspectos ingobernables) para controlar la validez de lo trans-

82



mitido. Para Goffman, en la expresividad del individuo encontramos
los simbolos verbales mds un amplio rango de acciones que emanan
de él que pueden o no manejarse de forma intencional o voluntaria.
El autor centra su andlisis a lo largo de la citada obra principalmente
sobre estos aspectos de tipo teatrales y contextuales en la interaccién
cara a cara.

Esta perspectiva brinda algunas pistas a tener en cuenta en la re-
construccién de modos de relacién y expresiéon de emociones y senti-
mientos. Y, sobre todo, nos alertan sobre el cardcter mévil, dindmico,
interactivo y nunca transparente de dichas expresiones. Bromas, jue-
gos, fantasias, anécdotas, variados comentarios o expresiones gestuales
pueden involucrar engafos, fingimiento, ocultamientos o exacerbacién
de ciertos aspectos. Por un lado, los significados de un gesto, una pos-
tura, una palabra oral o escrita deben interpretarse en el contexto de la
interaccién. Y por otro, atin en esas circunstancias, el desciframiento y
reconstruccion de sentidos se revela para el investigador bastante tra-
bajoso a veces, en tanto estas manifestaciones nunca son trasldcidas ya
que remiten también a la historia del individuo, a sus intenciones en
el intercambio, a mandatos familiares y sociales, entre otros aspectos.

Con esta mirada sobre los innumerables movimientos corporales
y las variadas expresiones lingiiisticas arraigadas en la afectividad de
alumnos y alumnas, presentaré a continuacion cuatro ejes:

1) Escritos varios: acerca de papeles, cartas, paredes y bancos.
2) Los cuerpos en escena: proximidades y distancias.

3) La mirada esquiva.

4) Sobre la risa y el llanto.

Escritos varios: acerca de papeles, cartas, paredes y bancos

Intentar documentar el tupido e intrincado juego de intercambios
permanentes entre estudiantes implica dar cuenta de un mundo
subterrdneo donde van marcando sus relaciones. En los distintos
grupos, entre companeros/as, la circulacién constante de cartas,
papelitos, fotografias y pequenos obsequios evidencia una red de
mensajes de aceptacién y rechazo, de vinculos de amistad, solidaridades,
enamoramientos, celos, envidias, peleas y rivalidades. Alumnas y
alumnos escriben en clase, guardan afanosamente esos papeles en sus
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carpetas y mochilas, muestran y esconden cartas, conservan consigo
fotografias de sus seres queridos (familiares y amigos), revistas y recortes
de sus cantantes favoritos (La Fiesta, La Conga, Damidn Cérdoba), de
programas televisivos (Rebelde Way'), etc.

Un pequefio fragmento de una entrevista realizada a un grupo
de alumnos en 2004 revela un cimulo de indicios sobre este modo
particular de tejer vinculos entre companeros de curso.

Felipe: Todos se mandan cartitas en el curso...

Charli: No.

Felipe: Todos se mandan cartas en el colegio... pero asi de amistad,
algunos por novios...

Francisco: Yo estoy lleno de cartas.

Felipe: Usted le ve las cardtulas, como tiene folios, tiene una parva asi
de cartas de un lado, del otro lado otra parva, estd lleno asi, y asi en
las 11 materias que tiene.

GM: ;Y quién te escribe las cartas?

Francisco: Las chicas del curso, la Flor, la Clara, una chica que se
llama Maria, una que se llama Daniela.

GM: ;Y qué se dicen en las cartas?

Felipe: ;Giladas!

Francisco: Me cuentan lo que hicieron el sébado, o para saludarme
asi, les gusta hacerse amistades mias, para el dia de la primavera, para
el dia del amigo. (Registro de campo, entrevista con alumnos, escuela
Sarmiento, 1 de octubre de 2004)

Amor y amistad parecen ser los dos principales valores que guardan
las cartas, y mds alld de lo que esté escrito en ellas lo fundamental es
ser destinatario, objeto y objetivo de mensajes afectivos. La amistad en
la escuela suele asociarse a confianza, complicidad, secretos y aventuras
compartidas; y el recorrido para llegar a ello implica, entre otros, este
tipo de pequefios gestos de acercamiento que van construyendo casi
mégicamente la amistad.

En el fragmento presentado, y en general, al preguntarles a los
alumnos qué dicen las cartas, ellos coinciden en que expresan cosas
poco importantes. Barthes recupera una cita de Goethe que manifiesta
“sPor qué he recurrido de nuevo a la escritura? No hace falta, queri-
da, plantear cuestién tan clara, porque, en verdad, no tengo nada que
decirte; tus queridas manos, de todos modos, recibirdn esta esque-
la” (Barthes, 2002: 51). En este sentido, mds all4 de su contenido, la
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emisién y/o recepcion de una carta posee el valor social de identificar
aquellos compaiieros que son reconocidos por sus pares y que son in-
volucrados en vinculos de amistad o compaferismo. A su vez “sentirse
reconocido” otorga un lugar social que forma parte de un adentro (gru-
po o pareja) que produce, al mismo tiempo, demarcaciones y fronteras.

Ademds de lo que significa ser receptor de una carta, el contenido
de la correspondencia posee para los implicados sentidos particulares,
son trazos de las experiencias de vida de un estudiante que decide com-
partir con otros. Para los ojos de un tercero, sea otro adolescente o un
adulto (docente, preceptor, directivo), el contenido de las notas puede
carecer de sentido e importancia; a pesar de ello, para los protagonistas
constituyen un medio para “hacer” amistad, para construir vinculos,
para contar algo “personal”. Recuperando las referencias teéricas de
Le Breton, implican sentimientos y emociones, construidas en interac-
cién, que manifiestan en clave singular sistemas de normas y valores
sociales. Se juega la confrontacién de universos significativos distintos
entre compafieros y, sobre todo, entre adolescentes y adultos.

Dicha confrontacidn se evidencia, por ejemplo, cuando en una cla-
se un profesor descubre la carta de una alumna y la lee frente al curso.
Ello genera malestar entre las compaeras implicadas: hacer publico su
contenido desnuda sus sentimientos, expone ante los demds sus con-
fesiones, muestra una intimidad ante la que las alumnas y el adulto se
posicionan de modo muy distinto en un juego de poder que deja a las
estudiantes expuestas, sin posibilidades de retrucar. Para ellas el episo-
dio desencadena malestar e impotencia:

Fernanda: Pero el profesor de musica es malisimo con nosotros.
Daniela: Un dfa estdbamos aburridos asi y yo me puse a hacer la carta
para una amiga, vino y me la hizo un bollo ahi, la rompié.
Fernanda: Y encima la leyd, para colmo dijo vamos a ver para quién
la mandé la carta.

Daniela: Y encima por poco no la lee toda.

GM: ;Y Uds. qué piensan de eso?

Daniela: Yo me querfa morir, a mi me daba bronca.

(Registro de campo, entrevista con alumnas, escuela Sarmiento, 29
de octubre de 2004)

Esta es sélo una infima cita de los multiples modos como la escuela
participa en la constitucién de estas redes, algunas veces respetando
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estos espacios, otras exponiendo, encubriendo, ignorando ese mundo
de sentidos.

Es importante aclarar que no todos escriben cartas, ni todos son
destinatarios de correspondencia, lo que a veces genera envidia y
celos. Si bien guardarlas, acumularlas, significa conservar la evidencia
de un valor social: la amistad, el noviazgo, la aceptacién y el afecto
expresado por parte de compafieros, este tipo de relaciones no se
expresa exclusivamente por este medio, incluso en algunos casos ello
no es adecuado y aceptado. Las cartas se escriben entre mujeres o
de mujeres a varones, pero pocas veces entre varones ya que cllo es
signo de sentimentalismos inapropiados para el ideal masculino del
orden androcéntrico (Bourdieu, 2000). En este sentido, se juegan
aqui criterios de diferenciacién genérica que van demarcando modos
de construccién de lazos afectivos ligados a identidades sexuales
preestablecidas: lo que corresponde a mujeres y a varones.

Ademds de las amistades, relaciones amorosas se juegan en
los intercambios epistolares. Francisco en un momento me dice
“mird” y saca de una gorda carpeta Rivadavia una carta de una chica
que comentaba una escena de celos por él en una fiesta que habian
compartido. En complicidad le pregunto “;Pasé algo?” y me dice que
no. Al parecer relaciones fragiles, efimeras, de una noche, de un dicho,
adquieren densidad para los y las estudiantes, no porque sean cosas
propias de su edad, sino porque implican modos de ser reconocido, de
ser visto, de ser registrado, de ser querido.

Aunque me pregunto sobre los que tienen mayores posibilidades
de ser reconocidos y queridos, ;qué ocurre con los que no reciben
cartas? Nombrar y reconocer a otros, escribir cartas y participar en
ciertos circuitos de intercambios denota también ejercicios de poder y
dominacién que coloca a otros en lugares incémodos y menospreciados.

Ademds, en el caso de Francisco, uno de los chicos del grupo
“del fondo” —aquellos a los que les cuesta eszar en la escuela, en tanto
no tienen buena relacién con los profesores, no obtienen buenos
resultados de sus exdmenes, tienen amonestaciones, participan de
continuos actos distuptivos—, la posibilidad de generar lazos afectivos,
construir amistades, sentirse querido por algunos de sus compaieros/
as, lo hace estudiante. Es asi participe de la escuela de un modo que
se liga a algo valorado de él, que no remite a aspectos negativos de s,
como las sanciones y los aplazos. Los afectos expresados entre pares,
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en este caso a través de cartas, lo constituyen subjetivamente como
estudiante, lo mantienen dentro de la escuela. Estos sentimientos
entre pares hacen de personas andnimas sujetos de reconocimiento
en tanto estudiante adolescente, compafiero, y tal vez amigo. Pero, de
hecho, hay quienes quedan fuera de estos circuitos. No todos escriben
formalmente cartas, no todos estin de acuerdo con intercambiar cartas,
pero muchos eligen la escritura como modo de expresién de emociones
y sentimientos, de pretensiones o deseos afectivos y sexuales. Escritos
en papelitos, mochilas, bancos, puertas y paredes as{ lo manifiestan.
Podriamos pensar que las cartas conservan un orden privado en la
relacién entre emisor y destinatario, y por el contrario, los escritos en
paredes, puertas o bancos hacen publico, a veces de forma anénima,
a veces de forma personal, ciertas manifestaciones afectivas. Con ello
exponen a los ojos de otros esos sentimientos y abren un terreno que da
via libre a opiniones y comentarios que circulan pablicamente.

En 2006, y cursando el 4° afio, algunos de los poquisimos que
quedan de aquel 2° C, comentan sobre una nueva compafiera de curso:

Alejo: Bueno ahora le vamos a contar de una compaiera de nosotros
que se llama Priscila.

Florencia: Ella estd atrds de un chico de 3°, ah no... de 2° y estd muy
enamorada.

Alejo: Pero estaba de novia con el chico (...) Ella tiene 16 y el chico
14, es més chiquito que ella. Se pelearon y ella sigue re alzada por él,
y €l no le da ni la hora

Florencia: Y a nosotros nos cansa.

Lucio: jNos cansa, nos harta!

GM: ;Por qué los harta?

Alejo: Porque estd todo el tiempo hablando de él y él no le da ni la
hora, escribe en las paredes “te amo mi gordito lindo”, y el otro no le
da ni la hora y después van los compaferos de los chicos y se rien de
lo que ella escribe. Los chicos se le cagan de risa.

(Registro de campo, entrevista con estudiantes, escuela Sarmiento, 9
de noviembre de 2006)

Asi como Priscila hace publicas, a través de un escrito en la pared,
sus intenciones amorosas para con un compafero e invita a que otros
intervengan para atraer sus miradas, también Pedro, alumno gay
integrante de los Five manda mensajitos a Gabriel (uno de los chicos
bien) o escribe en los bancos del curso sus pretensiones amorosas con él.
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Episodios como estos, en secreto o ptiblicamente, ocurren en la vida
cotidiana de alumnos y alumnas y van forjando experiencias afectivas
donde se construyen formas propias de vivir la afectividad. Son formas
de ser reconocido, de establecer y cultivar lazos, de experimentar afectos
en la escuela.

Los cuerpos en escena: proximidades y distancias

Una tarde de 2006 llego a la escuela y me encuentro con un
panorama que no es habitual. Ese dfa, en ambos turnos, se desarrolla
una Jornada Artistica donde estudiantes de los distintos cursos
presentan trabajos realizados en materias como Tecnologfa y, sobre
todo, Pldstica y Musica.

El movimiento en la escuela es distinto al de todos los dias, hay
bancos vy sillas en los pasillos, algunos grupos de estudiantes arman
sus exposiciones, cuelgan sus dibujos y pinturas. Otros ensayan con
sus instrumentos. Muchos otros “dan vueltas”, solos, en pareja o en
grupos, circulan por la escuela, conversan, juegan, toman gaseosas, se
sientan en bancos y escaleras.

Me acomodo en un asiento de la galeria y observo... Me llama la
atencién un grupo de alumnas de 1° afio que mira y persigue a un
alumno que estd con un grupo de varones tal vez de 2° o 3° ao.
Logro descifrar que Leo de 2° afio parece ser el foco de la atencién
de las alumnas. Ellas integran un grupo de aproximadamente cinco
estudiantes, la mayorfa flaquitas, menos una mds rellenita, todas
bajitas, de tez mate, con aspecto de nifas. Entre ellas estd Evelin
quien pretende la atencién de Leo, lo que en sus propios términos
serfa “le gusta Leo”.

Las chicas persiguen a los chicos, manteniendo la mirada en Leo, un
chico de unos 13 anos, flaco, de tez blanca, més alto que las chicas,
viste un jean y remera blanca, el pelo ni muy corto ni largo.

Las alumnas tienen una carta (de Evelin para Leo) y parecen estar
indecisas acerca de si la entregan o no, cémo hacerlo, en qué
momento, etc. En el grupo de chicas la carta estd en manos de otra
compafiera, no de Evelin, incluso parece que la protagonista no opina
(opina menos o no con tanto entusiasmo) como sus compafieras
acerca de qué decision tomar. Evelin se mantiene més bien callada y
sus amigas rien, conversan, mueven las manos, de hecho parecen miés
alborotadas que ella.

En un momento, las alumnas lo llaman, él escucha, ve de reojo,
pero no se acerca, permanece con sus compafieros como si no pasara
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nada. Los chicos parecen hablar de otra cosa, aparentemente no estin
mirando, ni atendiendo a las alumnas.

Se cruzan algunas miradas, los grupos permanecen préximos,
distantes unos tres o cuatro metros, en la galeria. Leo permanece con
su grupo cerca de la puerta de uno de los cursos en la entrada, las
chicas un poco mds atréds (cerca de biblioteca) junto a una columna.
Una compariera de Evelin sostiene la carta pero no se decide o anima
a acercarse. En ese momento pasa cerca del grupo de alumnas un
chico de otro curso, se saludan, demuestran conocerse. Las chicas
(no Evelin) parecen hacer algunas gestiones con este compafero y le
solicitan que le lleve la carta a Leo y “decile que se la manda Evelin”.
El compafiero va y la entrega. En ese momento, las chicas se ocultan
en la biblioteca por lo que no ven el instante de traspaso de la
correspondencia. El “cartero” regresa y las chicas preguntan si se la
entrego. El dice que si, las chicas desconfian “no, jla tenés vos!” El
alumno responde: “No, mird, no tengo nada”, tocando y revisando
sus bolsillos.

Leo la recibe y se la guarda en el bolsillo de atrds de su jean, sin desviar
la mirada (que seguia atenta a la conversacién entre los varones) y sin
decir nada a nadie en ese momento.

Los alumnos se trasladan a la escalera, de igual modo las alumnas
poco segundos después los siguen para quedar cerca, nuevamente a
unos metros. Los varones se miran entre ellos y conversan, las chicas
los miran a ellos y conversan. (Registro de campo, observacién de
Jornada Artistica, escuela Sarmiento, 19 de octubre de 2006)

Este relato bien podria ser sintesis de todo un conjunto de in-
tercambios afectivos entre estudiantes adolescentes. En él podemos
encontrar variados indicios de los ejes que me propongo analizar: la
conformacién de los grupos, la proximidad y la distancia, las intencio-
nes de acercamiento, las pretensiones amorosas, las interacciones entre
chicas, entre chicos, entre chicos y chicas, los juegos de la mirada, los
vericuetos de la correspondencia, entre otros. Todo ello en una jornada
escolar que dispone una dindmica especifica para la presentacién de
producciones artisticas que rompe la rutina de la clase, el timbre, los
profesores frente a cursos, alumnos y alumnas en sus aulas, etc. Algunos
estudiantes estaban ocupados en la exposicién de sus trabajos, otros
parecfan transitar un larguisimo recreo. En este dltimo grupo pare-
cen estar algunos alumnos/as de 4° Sociales, especificamente algunos
que proceden del 20 C (2004), quienes deambulan por la escuela, no
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presentan ningln trabajo, conversan de a ratos, juegan al voley en la
terraza mientras compaieros de Arte tocan guitarras y cantan variados
temas (desde Los Beatles, pasando por Divididos y Fito Pdez, hasta
Mand y Molotov). O también podemos encontrar grupos de amigos/
as, como a los que pertenecen Leo y Evelin, que aprovechan ese tiempo
y espacio para mantenerse préximos y enviar correspondencia.

La somera reconstrucciéon de la escena protagonizada por estos
grupos de alumnos/as, y por Leo y Evelin, permite ver cémo los cuerpos
mantienen una distancia suficiente y una proximidad necesaria para
estar cerca con la mirada.

Y la carta que acorta una distancia que luego es recorrida por otro
compafiero para la entrega epistolar. Si bien se cumple el cometido,
también se mantiene el alejamiento, y a la vez las alumnas no descuidan
en ningtin momento una proximidad entre los grupos que les permite
mirarlos, saber qué hacen ellos, y hacer saber de algin modo con
el cuerpo sus intenciones. Y en estos episodios de aproximacién y
conservacién de las distancias, la mirada adquiere un valor particular.

Por otra parte, las maneras de proceder de ambos grupos muestran
formas particulares de ir tramando un juego amoroso y sexuado, en
el que las alumnas toman la iniciativa en la conquista del muchacho.
Si bien uno puede pensar que éste es un juego de a dos, vemos que
los grupos que rodean a Leo y Evelin adquieren un papel sumamente
importante en la construccién de la escena. La experiencia amorosa de
una compafiera también es la experiencia del conjunto que participa
activamente y toma decisiones sobre los pasos a seguir para llamar la
atencidn, concretar la entrega epistolar, conservar la proximidad, etc.
Los grupos contribuyen en mostrar y ocultar a Evelin y Leo. En esta
etapa del cortejo los grupos de amigos/as o compafieros/as acompafan,
aconsejan, parecen palpitar paso a paso los sucesivos acercamientos de
la pareja, sobre todo para el caso de las chicas. Cuestién que luego se
modifica si estos adolescentes concretaran un noviazgo. Las relaciones
de novios trastocan en algin sentido las amistades.

El tema del espacio, los cuerpos y las distancias se juega
permanentemente en relacién a emociones y sentimientos. Si bien
en este apartado centré la reflexién en el episodio (que duré toda la
tarde) entre Leo y Evelin con sus respectivos grupos de compafieros, las
jornadas escolares estin colmadas de este tipo de sucesos que posibilitan
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indagar los sentidos y las pricticas que se juegan en la amistad, las
peleas, los noviazgos, etc.

La mirada esquiva

Destinar la mirada hacia otro moviliza una serie de intenciones, de
sentidos y expectativas que pueden o no ser correspondidos, que desatan
variados escenarios de interaccién. Como dice Le Breton: “Colocar la
mirada sobre el otro nunca es un acontecimiento anodino; en efecto, la
mirada se aferra, se apodera de algo para bien o para mal, es inmaterial
sin duda, pero acttia simbdlicamente” (2007: 58) La mirada en relacién
a los afectos es un canal que proyecta y recibe emociones, que pone
a jugar intenciones amorosas, deseos, fantasfas, complicidades entre
amigos/as, desacuerdos entre companeros/as, tensiones con profesores,
desprecios y burlas. A veces la mirada es correspondida, pero otras veces
la mirada dibuja caminos hacia destinos que no responden del mismo
modo o del modo adecuado o esperado para quien envia la sefial.

Hay miradas coordinadas y entendidas, como las que se pueden
encontrar en la complicidad y la risa entre amigos, el carifio y el cortejo
en parejas de novios, que expresan sentimientos compartidos que se
enlazan a vivencias y expectativas comunes. En otras oportunidades,
las miradas se corresponden pero para desplegar una lucha, para
expresar desprecio, burlas y ofensas. Los usos de la mirada en tensas
relaciones entre companeros de curso manifiestan un ejercicio de poder
que se asienta en asimetrfas sociales. Asi por ejemplo, Florencia, como
también algunos otros integrantes de /os Five, miran con desprecio a /as
negritas, incluso a veces descaradamente se rien en su cara. Esto aparece
en una de las primeras entrevista que comparti con Florencia y Marisa,
donde acontecié entre ellas el siguiente intercambio:

GM: (...) ;Y viven por acd chicas?
Florencia: En Urquiza vivo yo.

Sabrina: Yo vivo acd en Lourdes, acd cerca.
GM: ;Y vos dénde vivis?

Marisa: En Villa San Martin.

GM: ;Ahi cerca del cole al que ibas antes?
Marisa: Si. [Florencia la mira y se rie]
Florencia: Me hacés reir vos.
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GM: Pueden contar de qué se rien también. ..

Florencia: Yo me rio de la cara de ella [refiriéndose a Marisa].
Marisa: jQué bosta! [Riéndose] (Registro de campo, entrevista con
alumnas, escuela Sarmiento, 1 de octubre de 2004)

Evidentemente aqui la mirada, junto con el gesto, la risa, un
comentario, proyecta en el conjunto un menosprecio hacia una
compaiiera que ademds ocupa una posicion social inferior; al enunciar
el barrio donde viven surge la evidencia de un dato que marca diferencia
social: Urquiza y Lourdes son barrios de clase media, en cambio
Villa San Martin es un barrio pobre, con una zona de “villa miseria”
catalogada como peligrosa. Aqui la mirada desprecia sin escrapulos y
la risa en la cara que cuenta abiertamente Florencia completa ese gesto
que rebaja a un otro préximo, a una companera de curso: Marisa.

Ahora, més alld de la mirada en sintonia y la mirada de burla o
desprecio, quisiera detenerme en la mirada esquiva, es decir una mirada
que hace como si no pasara nada, una mirada que simula que no mira.
Una mirada latente que parece ignorar ser destinataria de la mirada de
otro que lo incita y parece tocarlo a la distancia, mirada que finge no
tener en cuenta la situacién que lo tiene como receptor de la mirada
afectiva de otro. Si la mirada nunca es neutra, tampoco lo es eludirla.

Tal es el caso de Leo, que en el extenso relato que expuse para
analizar las proximidades, no desvia ni un momento la mirada de su
grupo de amigos, si bien no participa demasiado en la conversacidn
con sus compaferos. Su cuerpo, sus gestos, sus ojos no descuidan las
interacciones al interior del grupo de varones, parece desconocer que
cerca de él unas alumnas cuchichean, lo siguen y lo miran sin descanso.
Las chicas emiten insistentemente sus mensajes afectivos a través de la
mirada que lo tiene a él como objeto de atencién durante toda la tarde.
Incluso cuando Leo recibe la carta casi no retira sus ojos del grupo de
compaieros, s6lo extiende su mano derecha y guarda el papel en el
bolsillo. Este es el tinico momento, tal vez el de mas tensién, en el que
las alumnas se esconden, ocultan su rostro por unos instantes.

Un proceso similar ocurre entre Pedro (uno de los alumnos gay
integrante de Jos Five) y Gabriel. Pedro “gusta de” Gabriel, es decir
lo pretende amorosamente; sin reparos y por distintos medios, Pedro
demuestra sus sentimientos amorosos para con Gabriel. Entonces no
s6lo le escribe mensajes o cartas, sino que encuentra en la mirada un
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arma para seguirlo tenazmente. Una tarde en la escuela me encontraba
sentada en la galerfa conversando con Francisco y...

Pedro se acerca y quiere participar de la charla, si bien no es amigo de
Francisco, da vueltas hasta que al final se sienta a mi lado, un poco
alejado, luego més cerca. Y se produce el siguiente didlogo:

Francisco: Porque... decile Pedro, éste se la come [haciendo sefias
con la mano], le gusta comerseld.

Pedro: jAyyyy! [En pose y a los gritos]

Francisco: El es homosexual, un puto, no le gustan las mujeres.
GM:Y...2

Pedro: iEso! jQué problema hay!

Yo tenfa mi cuaderno de campo en las manos. Pedro quiere verlo y
le muestro donde habfa anotado los nombres de los chicos del curso
en funcién a los grupos de pertenencia. Iba leyendo los nombres
y cuando llego al grupo de Gabriel, Miguel y Dario me pregunta
explicitamente si habia hablado con este grupo y qué dijo Gabriel. Le
digo que no me acuerdo, que a todos los chicos les hice las mismas
preguntas.

Luego pasa Gabriel por la galerfa y Pedro le dice “Qué mirds!”
Gabriel pasa serio, mirando al frente, y aunque sabe que estamos
ahi no gira la cabeza, no desvia la atencién de su camino. Pedro
insiste: “jAy! Bueno... jandd a la mierda!, jmetete eso en el culo!”
(Registro de campo, charla con estudiantes, escuela Sarmiento, 19 de
noviembre de 2004)

Pedro queria indagarme sobre Gabriel y ademds aprovecha la
oportunidad para demostrar que le interesa afectivamente su compafiero
al increparlo cuando pasa por la galeria.

En ambos casos, Leo y Gabriel, se saben mirados, pero no
corresponden este gesto, y de este modo responden a las intenciones
de sus pretendientes con una mirada que los esquiva, los niega, los
suspende.

Particularmente, conozco mds las situaciones de Pedro y
Gabriel porque los he visto y pude conversar con ellos en reiteradas
oportunidades durante esos afios. Pedro busca tocar a Gabriel con la
mirada. En este sentido, Le Breton hace referencia a que la mirada es un
contacto, que toca al otro y la tactilidad que reviste estd lejos de pasar
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desapercibida. Se come con la mirada, se acaricia, se fusila, se desnuda
con la mirada; se ve con buenos ojos o con malos ojos, de reojo, con
dulzura o con enojo, hay miradas duras, ausentes, melosas o agobiantes.
Pedro busca expresar sus sentimientos también a través de la mirada,
sigue insistentemente con los ojos a Gabriel sin que la reciprocidad sea
posible. Por el otro lado, Gabriel manifiesta sentirse agobiado, cansado
y hasta fastidiado en algunas ocasiones ante la persistencia de Pedro.
“En la relacién con el otro, la mirada est4 intensamente investida como
experiencia emocional” (Le Breton, 1999: 205), y para ambos se enlaza
a distintos tipos de sensaciones y sentimientos, particularmente en esta
situacion que tienen que ver con la conquista amorosa.

Segin he podido observar, Gabriel ademds rechaza a su compaiero,
y a veces se siente atormentado por la indiscrecién de la mirada de
Pedro quien, por momentos, al tocarlo con los ojos a fuerza de
insistencia, sin que la reciprocidad sea posible “despoja a la victima
del goce de su rostro” (Le Breton, 1999: 197), Gabriel se queda duro,
como sin expresion... A su vez, para Pedro la mirada esquiva que
le devuelve Gabriel expone un no reconocimiento, una ausencia de
correspondencia afectiva que también lo agobia.

La mirada en la conquista amorosa transmite intenciones y deseos,
proyecta fantasias e historias, manda mensajes afectivos que no es fécil
eludir. Por lo general, en la historia machista de occidente, las mujeres
se encuentran subordinadas a la mirada del hombre que las elige, sin
embargo los episodios seleccionados rompen esta regla. Una alumna,
en el lenguaje de los jévenes, “encara” a un alumno (Evelin a Leo) y
Pedro persigue a Gabriel.

Por dltimo, cabe sumar otra situacién: “hacerse ver”’. Es decir,
cierta actitud de mostrarse para ser mirado sin mirar a otro. Como otra
especie de mirada esquiva, pero en este caso se refiere a quien no mira
pero busca ser mirado. Sobre todo algunas chicas que quieren atraer la
atencién de algunos compafieros actian y posan intentando desviar las
miradas de otros hacia ellas. Volveremos sobre este punto al analizar el
llanto.

Sobre larisa y el llanto

Las expresiones afectivas comprometen el cuerpo y se combinan
con manifestaciones como la risa y el llanto. Gestos que no sélo son
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fenémenos fisiolégicos y/o psicoldgicos sino también expresiones
sociales.

Risa y llanto encierran distintos sentidos, de hecho la risa no sélo
manifiesta alegria, ni el llanto sélo tristeza o dolor. Le Breton (1999)
presenta ejemplos acerca de cémo varfan los significados que pueden
adquirir la risa y el llanto segin los contextos socioculturales y las
circunstancias relacionales.

En el caso de las escuelas secundarias visitadas, en las interacciones
entre estudiantes aparecen asiduas referencias a la risa y el llanto. En
relacién a la risa puedo distinguir reir de otro y reir con otros. En el
primer caso, la risa acompafa la burla y el menosprecio, tal como lo
examindbamos en la relacién entre Florencia y Marisa (como integrante
del grupo de las negritas). Lo mismo suele ocurrir a veces hacia Pedro
y Facundo por ser gays, y en general hacia los alumnos que integran
los Five. Reir de otro muestra un poder que se acentta en diferencias
sociales y genéricas. Ese otro en muchos casos funciona como un espejo
en el que un otro préximo se refleja y quiere distinguirse, diferenciarse.

Cuando la risa es con otros manifiesta un estar en complicidad donde
se comparte un mundo de sentidos, historias, ideas y sentimientos;
remite al encuentro, la picardia y connivencia que involucra
necesariamente a dos o mds compaferos/as. Signo de compartir
cbdigos, aventuras y travesuras. Numerosos episodios como estos, de
miradas complices y risas entre amigos/as ocurrieron en las entrevistas
con grupos de estudiantes, situaciones que me hacfan sentir realmente
fuera de los intercambios que entre ellos/as se estaban produciendo.
Muchas veces no lograba entender por qué refan, o qué significaba tal o
cual mirada o comentario, por momentos pensaba que sélo era testigo
de aquello.

En cuanto al llanto, surgen dos cuestiones que quisiera destacar.
Por un lado, las ldgrimas expresan dolor por engafo, soledad, tristeza
0 angustia.

GM: ;Qué te decia la profe recién de que... qué tenias acd? [Pedro
tenia cicatrices de cortaduras en el antebrazo derecho]

Pedro: Porque yo tenia lastimado por acd.

GM: ;Y por qué tenias lastimado?

Pedro: No tenia lastimado. Me habia cortado todo el brazo.

GM: ;Con qué?

Pedro: Con una trincheta.
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GM: ;Vos solo?

Pedro: Ahi tengo todas las marquitas [mostrando las cicatrices en su
antebrazo)

GM: ;Y por qué has hecho eso?

Pedro: Porque si, porque me habia agarrado la angustia.

GM: ;La depre?

Pedro: Si. Un dia vine acd al colegio asi, y estaba con cara asi, y no sé
qué me dijo una compafera y me largué a llorar [sonrie].

GM: ;Qué te dijo? ;No te acordds?

Pedro: No me acuerdo qué me dijo y yo me largué a llorar. Me
llamé la directora, me habl§ la directora, me hablé la preceptora, me
hablaron los profesores, todos... Y aparte, porque lo del brazo nadie
lo sabfa, pero una companera le conté a la profesora de Etica y la
profe vino y me preguntd. Tenfa todo, tenfa todo... pero mds cortado
asi, tenfa todo abierto y ahi{ tenfa todo cortado. Pero ya pasé.

GM: ;Y qué te pasé en ese momento, por qué hiciste eso?

Pedro: Nada [silencio]. No tenfa ganas de hablar con nadie, me
peleaba con todo el mundo. (Registro de campo, entrevista con
Pedro, escuela de su barrio, 20 de octubre de 2005)

Pedro me cuenta de su llanto y de su angustia en una entrevista
que le hice en la escuela de su barrio a la que asiste hace algunos meses
(va se habia ido de la Sarmiento), estdbamos hablando de su familia, de
lo dificiles que son las relaciones con sus hermanos, del poco tiempo
que estd en su casa (prefiere estar en la calle, la escuela o con amigos).
Sin duda, en este caso el llanto, que se desata en la escuela y que es
contenido por compafieras, directivos, profesores y preceptores expresa
dolor, “angustia” tal como él lo dice. Detrds del llanto brotan una
serie de situaciones que no son féciles de verbalizar, de alli también
los silencios que quedan por interpretar. Segin comenté la directora
de esta escuela “la angustia de €l viene de la casa, de la relacién con sus
padres”. La participacion de la familia es, sin duda, un tema en el que
seguir indagando. Por lo pronto, estos indicios manifiestos en la escuela
hablan de conflictivas situaciones familiares y de un escabroso transitar
de los adolescentes entre la escuela y la casa, los hermanos y los amigos,
los profesores y los padres.

Por otra parte, en la escuela algunas alumnas lloran pero con
“ldgrimas de cocodrilo”. En este punto coinciden varios relatos, tanto
de chicas y chicos que observan, y opinan no estar de acuerdo con este
tipo de manifestaciones.
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Marfa: Esas eran unas locas.

Rosario: A mi me parecen que salen ellas mas perjudicadas porque se
meten mucho y después ya... después salen llorando.

GM: ;Cémo “se meten mucho”?

Rosario: Se meten asi con un chico.

Marfa: Se enganchan mucho.

GM: Se enganchan... ;Y Uds. creen que se enamoran?

Rosario y Marfa: mmm [dudan]

Marfa: Si se enamoran son muy estipidas o como dicen... ldgrimas
de cocodrilo, son de mentiras nomds. (Registro de campo, entrevista
con alumnas, escuela Sarmiento, 2 de noviembre de 2006)

Del mismo modo piensan otros compaieros, segin ellos, algunas
<« 7 b <« 7 »
alumnas “todos los dias lloran”, “no hay un dia que no lloren”, esas
chicas son “muy actrices”, “andan llorando por todos los pasillos”, y lo
hacen “para llamar la atencién”, “para que las vean”.
b b

En este caso, el llanto se asocia a ciertas adolescentes, mujeres
caracterizadas como “locas” o “histéricas”, que viven relaciones
amorosas momentdneas o cortas con alumnos de la escuela, luego de
las cuales ellas “padecen” y quedan “enganchadas” con alguien que ya
no las registra. Ser loca o histérica implica tener muchas relaciones
pasajeras, y cierta capacidad de llorar (sufrir el quiebre de la relacidn),
olvidar y empezar de nuevo. Esta velocidad y recambio “por amor”
hace que no sean tan creibles esas ldgrimas “de cocodrilo”, sino que mds

q & q
bien sean para llamar la atencidn, para “hacerse ver”.

X kX

Cabe aclarar que cada uno de los puntos examinados no opera en la
realidad separados unos de otros. Ni los gestos, la mirada, la proximidad
de los cuerpos, la risa y el llanto estdn separados de una actitud global
del cuerpo en su totalidad, ni de un contexto que otorga sentido a
las interacciones. Los marcos contextuales hay que reconstruirlos en
funcién de conocer y poner a jugar las propias historias de los sujetos y
de la escuela en cuestién.

Adentrarnos pausadamente en estos puntos permite dar cuenta de la
densidad de esa trama de interacciones entre estudiantes adolescentes en
la escuela secundaria, en coordenadas espaciotemporales que comparten
por largas horas, y en contextos institucionales y socioculturales que
marcan limitaciones y posibilidades para tales intercambios.
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En este sentido, cuando en el primer capitulo de esta tesis hago
referencia a las muldples dindmicas que se despliegan en la escuela
secundaria (Henry, Willis, Saucedo, Maldonado) y a los variados
procesos de apropiacién (Rockwell) que desarrollan alumnos y alumnas
en el marco de lo que las disposiciones escolares establecen, en parte,
estaba pensando en este tipo de cosas. La Jornada Artistica predispone
un marco distinto en donde pueden observarse situaciones diferentes
a las rutinarias clases, las asimétricas relaciones con un profesor que
abusa de su poder y lee la carta de una alumna en clase; las miradas que
se cruzan en recreos y clases escapando a los controles adultos; risas y
llantos que son escuchados por compafieros de curso; proximidades y
distancias que, dentro de los limites institucionales, las y los estudiantes
se encargan de construir.

Y tal como lo he planteado ya, este denso mundo de intercambios,
enlazados a emociones y sentimientos, que pueden parecer habituales,
sin importancia o propios de la edad son mucho mids que eso.
Escarbar en cada una de esas manifestaciones nos aproxima a un
nuevo conocimiento de las y los jovenes, de los modos como estdn
construyendo su sociabilidad en la escuela.

Los puntos que presento aqui nos brindan, a modo de gruesas
pinceladas, algunos indicios de ese denso mundo de intercambios
juveniles que cruza, con distintas particularidades, los andlisis de
amistades y noviazgos, peleas y rivalidades, como asi también las
vivencias afectivas de alumnos gay. Observar estas cosas en la escuela
brinda valiosos aportes para comprender los sentidos que entrafian
los afectos para los y las estudiantes y cémo ello se expresa en su
experiencia escolar. En las relaciones entre pares, las posibilidades de
ser reconocido y querido, mirado con carifio o con desprecio, burlado
o esquivado constituyen modos de estar en la escuela y en el curso,
cruza las relaciones con docentes y directivos, participa en los procesos
de aprendizaje y en los logros académicos.

Nota

1 Tira televisiva, semanal y transmitida por canal abierto durante 2002 y 2003 que con-
taba la historia de un grupo de compafieros de colegio secundario (High Way School)
que tiene una banda de musica llamada R-Way.
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Capitulo 6

Amistades en la discontinuidad

GM: ;Se consideran amigos?

Alejo: Si.

GM: ;O companeros nomds?

Florencia y Alejo: Amigos.

GM: ;Por qué?

Florencia: La confianza. ..

Alejo: Muchos asios. ..

Florencia: Porque no nos queda otra. .. [Rien, silencio].

(Registro de campo, entrevista con estudiantes, escuela Sarmiento, 9
de noviembre de 2006)

;Quién es un amigo/a? ;Cémo se hacen amigos/as? ;En qué sentidos la
escuela es un lugar de amistades? Hacerse amigo/a de alguien aparece
como un hecho casi magico o fortuito. “De casualidad lo vi”, “le pedi
una hoja y empezamos a hablar”, “me salud6 un dia” son comentarios
que las y los estudiantes expresan cuando explican cémo se conocieron.
Sin embargo, subyacen a esas relaciones coincidencias sociales que
producen el cruce y agrupamiento de algunos estudiantes y de otros
no. También aparecen disputas y peleas tanto entre grupos como al
interior de cada uno de los grupos de amigos/as. Pero ;qué es un grupo
de amigos/as? ;Cémo se conforma? ;Quiénes no participan de ellos?
¢Cémo es la relacién entre grupos y al interior de un grupo? A veces
las relaciones entre amigos y amigas cambian con el tiempo ya que sus
miembros modifican gustos, definen algunos rasgos de su personalidad
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sobre otros, se ponen de novio/a, se cambian de escuela, se mudan de
barrio, participan en el mundo del trabajo o se ven influidos/presionados
por la opinién de los padres, entre otros. ;Cémo se articulan amistades
y condiciones institucionales, familiares, barriales? ;Qué continuidades
y modificaciones va viviendo el curso en sus peleas y amistades en este
contexto especifico?

Estas son algunas de las preguntas que guian las preocupaciones
acerca de la amistad en la escuela. Si bien no todas han sido resueltas
con la misma intensidad, este capitulo pretende dejar abiertas algunas
respuestas ¢ instalar (o por lo menos propiciar) un debate critico sobre
ellas.

Amistades en la escuela

La amistad es una relacién social que agrupa a los que tienen ciertos
gustos, rasgos, cualidades o pretensiones similares, es una relacién
caracterizada, segin alumnas y alumnos, por la confianza, el “aguante”™
y la diversién. Ello implica proximidad y tiempo compartido.

Transitar dias y afios juntos es otra condicién en la elaboracién de
este tipo de lazos afectivos. En numerosos relatos, los y las estudiantes
hacen referencia a esta relacién entre tiempo y amistad. Aparece la
idea de un tiempo cotidiano en el que se comparte la rutina escolar
y se busca cdmo zafar de ella. Se comparten el estudio, las clases,
las pruebas, las relaciones con profesores, preceptores y directivos;
se comparten los recreos, las horas en contraturno y los tiempos de
espera?, las entradas y salidas de la escuela, la caminata hasta la casa o
el viaje en colectivo; se comparten secretos, consejos, las complicidades
de acercamiento al chico/a que me gusta, los “problemas” de la casa, se
comparten chupinas, salidas y fiestas.

Ese tiempo cotidiano va construyendo y sedimentando un tiempo
duradero que funciona como garantia y fundamento para la amistad.
Implica, en cierto modo, una expresién de mutuo conocimiento y
demuestra al amigo o amiga y a terceros la constitucién y continua
actualizacién de sus sentimientos de empatia. Asi lo decfa Andrés: “Yo
cuando digo sos mi amigo es porque es una persona que la conozco de
dos o tres afios, que me ha demostrado estar conmigo, que me banca
en todas, para mi ése es mi amigo” (Registro de campo, entrevista con
estudiantes, escuela Sarmiento, 2 de noviembre de 2006).

100



La escuela establece un espacio de encuentro constitutivo
de la amistad adolescente, pero no suficiente para garantizar el
establecimiento y perdurabilidad de estos lazos de empatia y confianza.
La escuela y el curso establecen un espacio comtn que nos permite
observar una proximidad fisica, expresada en un doble movimiento de
juntar y separar. La distribucién de los bancos en clase, la disposicién de
los cuerpos en los distintos espacios escolares (salones, patios, entrada/
salida de la escuela) nos permiten conocer la conformacion de las redes
de amistad.

Por otra parte, los relatos de estudiantes sobre sus amigos nos
ayudan a profundizar el conocimiento de cierta proximidad social. La
identificacién de los grupos que integran el curso se realizd, como ya
mencionamos, en base a las definiciones que los mismos estudiantes van
armando. De este modo, aquellos que se ubican en similares posiciones
en el espacio social tienden a encontrarse de casualidad en la escuela y se
hacen amigos/as, de este modo se naturalizan y ocultan los mecanismos
de agrupamiento. Asi, por ejemplo, los que provienen de sectores mds
humildes, como es el caso de las negritas o de los del fondo, se encuentran
en la escuelay se hacen amigos/as en este espacio (pese a que pueden o no
conocerse del barrio). Sin embargo, ello no es suficiente para explicar la
conformacién de amistades, si no correrfamos el riesgo de explicar con
cierto esencialismo los agrupamientos de estudiantes. Se suma también
lo que estd en juego en las relaciones sociales en la escuela, un conjunto
de intereses de distincién que se van midiendo cuerpo a cuerpo en la
vida cotidiana de la institucién. Bourdieu lo plantearia en términos
de intereses especificos-illusio (Bourdieu y Wacquant, 1995), ligados
a juegos concretos que se desarrollan en las relaciones entre pares. De
este modo, por ejemplo, la activa participacion de las y los adolescentes
en un mercado de gustos y consumos culturales, atin compartiendo
similares posiciones sociales, deja entrever criterios de agrupamiento,
separacién y produccién de clasificaciones. No es lo mismo preferir
bailes o boliches, musica pop, rock o cuarteto, vestimenta negra o de
colores, ver novelas o peliculas, usar o no internet, entre otros. Aparecen
varias opciones, a las que no todos tienen el mismo acceso, que van
configurando diferencias entre individuos y grupos, como asi también
desiguales posiciones en el curso.

Florencia y Sabrina, dos alumnas del 2° C que compartieron la
misma escuela primaria, viven en barrios de clase media, fueron amigas
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e integraron Jos Five, reconocen limitaciones. En 2006, y estando en
distintos cursos del Sarmiento, asi aparece este tema:

Sabrina: Con la Flor era amiga, ;recuerda a la Flor?

GM: §Si.

Sabrina: Con la Flor nos conociamos hace un montén, fuimos toda
la primaria juntas, después en 1° afo yo no vine y cuando entré
acd yo queria ir a la mafiana pero no pude y entré a la tarde y ahi la
encontré de nuevo... Pero somos diferentes, le gustan otras cosas, ella
estd en otro ambiente... va a los bailes... Una vez la invité a salir y no
le gusté, es muy cerrada.

GM: ;Vos fuiste a los bailes alguna vez?

Sabrina: Si, una vez con ella, pero me sentia sapo de otro pozo, no me
gusto. (Registro de campo, entrevista con Sabrina, escuela Sarmiento,
14 de agosto de 2006)

Esta diversidad se acentiia especialmente en el 2° C, dada
la heterogeneidad en la composicién social de su alumnado. La
complejidad que actualmente presenta la disposicién de los sectores
medios y sectores medios empobrecidos muestra finas diferencias que
marcan profundos desencuentros entre integrantes de un mismo curso.

En relacién aello podriamos pensar que el proceso de fragmentacion
social en nuestro pais, ademds de diferenciar “ganadores” y “perdedores”
—parafraseando a Svampa (2005)—, produce un complejo proceso de
diversificacion de situaciones en el interior mismo de la llamada clase
media. Es lo que la autora denomina “fractura intraclase”, producida

en la década del 90.

En efecto, para diferentes sectores empobrecidos y en contraposicién
con otros sectores de las clases medias y medias-altas, la instalacién de
una zona de vulnerabilidad e inestabilidad terminé por consumar un
hiato, una distancia mayor, que es necesario comprender en términos
de reduccién de oportunidades de vida. (Svampa, 2005: 140)

Ello complejiza el andlisis de la nueva pobreza de cardcter urbano
en el paifs, la que se caracteriza principalmente por su heterogencidad,
por ser difusa y dispersa, por su cardcter intersticial o hibrido.

Lecturas como las de Svampa sobre la composicién de la pobreza
en la Argentina brindan elementos para profundizar el anilisis de lo que
ya algunos estudios realizados a principios de los 90 habian descripto
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en términos de “pobres estructurales” y “nuevos pobres” (Minujin y
Kessler, 1995).

A modo de hipétesis, esta heterogeneidad de situaciones sociales
préximas se traduce, entre otras cosas, en una multiplicidad de
estrategias de accién y relacién que van fabricando tales diferencias
y desigualdades. La musica, la vestimenta, los peinados, las salidas
nocturnas, la television, el uso de nuevas tecnologias, la incorporacién
permanente o transitoria en el mundo del trabajo, las tareas domésticas,
la relacién con padres y hermanos se convierten en referentes para
rastrear dichas diferencias y comprender los modos de estar juntos que
estudiantes adolescentes van construyendo.

Esta heterogenecidad al interior de los sectores medios empobrecidos
que hoy asisten a la escuela publica agrega tensiones a las relaciones
sociales y a la conformacién de lazos de amistad entre estudiantes
adolescentes ya que lo que parece la mds {nfima diferencia constituye
una profunda distancia. En este sentido, Bourdieu (1991) sostiene:

... las diferencias percibidas no son las diferencias objetivas, y
la wvecindad social, lugar de la diltima diferencia, tiene todas las
probabilidades de ser también el punto de mayor tensién. (...) La
diferencia objetiva minima en el espacio social puede coincidir con
la distancia subjetiva méxima: esto, entre otras razones, se debe a que
el mds “vecino” es el que mds amenaza la identidad social, es decir, la
diferencia. (p. 231)

Las amistades en la escuela, segtn lo que hemos podido reconstruir
en este curso, se asientan en este conjunto de diferencias que demarcan
lazos de inclusién y afecto, pero que se dan en complejos procesos de
distincién social que movilizan estudiantes adolescentes. La proximidad
y el tiempo compartido, como rasgos que las y los estudiantes expresan
en relacién a los amigos, se desarrollan en un complicado contexto de
redefiniciones sociales donde la heterogeneidad no es sélo del curso,
sino de los sectores sociales de los que provienen.

Acerca de amigos/as, compaiieros/as y rivalidades

En un curso no todos son amigos/as con todos, algunos integran
algin grupo o pareja de amigos/as, otros no tienen amigos/as sino
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compafieros/as (buenos o malos) y otros andan solos. Ademds, aparecen
ciertas rivalidades enunciadas como “broncas”, entre estudiantes y/o
grupos, es decir enemistades, peleas, hostilidades, rencores.

A partir de los relatos, aparecen diferencias entre compafero/a y
amigo/a. Compaifiero/a es aquel integrante del curso con quien por lo
general se establece una buena relacién, es decir sin peleas, pero no se
construye un vinculo de amistad, es decir no se darian las condiciones
descriptas anteriormente (confianza, proximidad, tiempo compartido).
Hay compaieros/as con los que poco o nada se habla en la escuela y hay
compafieros/as mds cercanos, con quienes si se conversa, se comparte
la jornada escolar, hay acompanamiento y cierto conocimiento mutuo
pero que no alcanzan para ser amigos/as.

Sabrina y Andrés marcan de este modo la diferencia:

GM: ;Y vos hiciste amigos en el curso?

Andrés: Hice unos cuantos amigos, bah... si, pero mds que todo
compafieros, no tengo muchos amigos, amigos tengo alld [en su
barrio], no soy de tener muchos amigos, o sea... cuatro nada mds
tengo. (...) Para mi un amigo seria el tipo que estd con vos, y que
te banca y te escucha en todas. Para mi es asi, no es una persona
que conocés recién hace un afio y por compartir una cerveza o por
fumar un cigarrillo no significa que sea tu amigo. (...) Para mi son
compafieros nada mds, me llevo bien, no tengo ningin problema
pero amigos tengo... no soy de tener muchos amigos, siempre tengo
mds conocidos, amigos tengo cuatro nada mds y son todos de alld de
mi barrio. (Registro de campo, entrevista con estudiantes, escuela
Sarmiento, 2 de noviembre de 2006)

Sabrina: (...) No tengo amigos en el colegio, salvo Celeste que es una
compafiera del curso, charlamos, nos contamos cosas pero... es més
que una compaiera pero no llega a ser amiga. (Registro de campo,
entrevista con estudiantes, escuela Sarmiento, 14 de agosto de 2006)

Con un compafero o una compafiera se comparten momentos
o0 no, pero lo fundamental es mantener una relacién “sin problemas”,
sin enfrentamientos, sin tensiones. Cuando no hay amistad ni
compaiferismo aparecen las broncas. Algunas de estas situaciones
hemos mencionado en el 2° C entre los Five y los del fondo, o entre
Florencia y las negrizas.

104



Bronca implica rifas, peleas, pleitos, disputas que muchas veces
se manifiestan en todo tipo de agresiones fisicas y verbales (golpes de
puno, tirarse el pelo, insultos, agravios, etc.); pero también conlleva
sentimientos de enemistad y rechazo que invaden las relaciones sociales
en el curso y mantienen latente, y en permanente circulacién a través
de miradas y gestos, un conjunto de tensiones que van dando cuenta
de distancias y diferencias entre estudiantes y grupos. Conflictivas
y resquebrajadas interacciones cotidianas que penetran en clases y
recreos, que trascienden el curso y se enlazan también a broncas con
estudiantes de otros cursos, profesores, preceptores y directivos.

Alumnos y alumnas reconocen cruces permanentes de broncas o
como dice Florencia “hay mucha bronca, vos mirds mal y ya te agarran
bronca”, o Francisco quien afirmaba “a mi me da bronca que nos traten
de negros” y en situaciones de disturbio “nos echan la culpa a nosotros,
nos tienen bronca”. En el caso del 2° C estas relaciones fueron variando
con el tiempo, produciendo reacomodamiento, sedimentando algunas
diferencias y construyendo nuevos acercamientos. Las broncas
mezclan diferencias sociales y dindmicas cotidianas en la escuela:
“prejuicios racializados” (Maldonado, 2000) y malas miradas muestran
sentimientos de rechazo y desprecio entre estudiantes adolescentes
que en un circular permanente van tallando distancias y construyendo
algunas trincheras.

Ademds, cabe destacar otra situacién en la dindmica del curso
(que puede o no estar vinculada con cierto resguardo de las broncas).
Ella se refiere a algunos estudiantes que casi no mantienen relaciones
con otros integrantes del curso, no integran ningin grupo, no logran
establecer vinculos con sus pares. En este sentido, miembros del equipo
de investigacién (Uanini y Maldonado, 2007) han destacado que
junto a la conflictividad se afiade la soledad de algunos adolescentes
que transitan su escolaridad secundaria (casi) sin construir lazos. Al
respecto sostienen:

. creemos que la soledad de la que hablamos hoy no es la misma
que la de otras épocas, y que no se remite a casos esporddicos, sino a
un nimero importante aunque disperso de alumnos, que no logran
ser admitidos en los grupos de pares y se mantienen solos, circulando
por diferentes escuelas, amparados por su aspecto de prescindencia o
apatia en la relacién con el otro, pero que, cuando son interpelados
por las investigadoras, responden de maneras no esperadas. Una
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soledad que presenta caracteristicas particulares y ha sido socialmente
construida. (Uanini y Maldonado, 2005: 10)

En el 20 C encontramos estudiantes que estdn solos/as, incluso
que no hablan, sus propios compafieros de curso admiten, por
ejemplo, “a Marcelo no le conocemos la voz”. Y varios otros circulan
sin integrarse a ningun grupo, de a ratos se acercan pero ni ellos ni
sus compaieros producen lazos de inclusién. Tales son los casos de
Alejo que estd préximo a los Five pero no integra el grupo, Luis, Felipe,
Damidn circulan “independientes” por el curso. Incluso Sabrina y
Vanesa, originarias integrantes de /os Five, en afios posteriores admiten
alejamientos y dicen no tener amigos/as en el colegio.

Sobre la construccion de lazos: posibilidades y limitaciones

Al iniciar el trabajo de campo en el 2° C de la escuela Sarmiento me
encuentro con relaciones en ebullicién. En un contexto institucional
en crisis, el curso también daba muestras de altibajos, conflictos
permanentes, rivalidades y algunas posiciones definidas en oposicién:
los Five, los chicos bien'y los del fondo en explicitas disputas, las alumnas
negritas y las chicas ligadas a los Five, mds algunos otros estudiantes
en situaciones de mayor independencia se acercan de a ratos a algiin
grupo o estdn solos.

Aquel 2004 me permiti6 conocer definiciones de amistad
(algunas iniciadas en 2003), por ejemplo entre los Five, de apoyo y
defensa mutuos ante situaciones calificadas de discriminatorias por sus
miembros, explicitacidn y cierta ostentacién de la homosexualidad; /fos
del fondo, chicos que muestran un lado rudo, a los que no les gusta
estudiar, los que mantienen su hombria en cargadas y butrlas; y los chicos
bien quienes se preocupan medianamente por sus estudios, donde estd
Gabriel, blanco de los mensajes amorosos de Pedro.

Al afo siguiente (2005) el panorama ya es bien distinto, la
nueva pintura en las paredes y los pisos siempre relucientes muestran
una “limpieza” que se puede leer en muchos sentidos. Los del fondo
ya no estdn mds en la escuela, aquellos quienes detrds de su rudeza,
brusquedad, incorreccién y desacato ocupan posiciones de mayor
exclusién social, no contindan estudiando, no conforman mas el curso.
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Los Five comienzan un proceso de separacién: Pedro y Facundo se
quedan de afio. Facundo se ha ido de la escuela en septiembre de 2004,
al limite de amonestaciones, su padre en acuerdo con la directora retira
al estudiante para reinscribirlo en la misma institucidn al afio siguiente
pero en el turno manana para volver a cursar 2° (“porque los chicos que
tienen problemas pasan a la mafana”, me aclara Alejo). Pedro también
repite 2° pero en una escuela de su barrio. Vanesa y Lucio contintian
en 3° afio, sentdndose juntos en el aula como desde 1° afio (2003).
Florencia y Alejo siguen en 3° préximos a ellos. Sabrina se cambia al
turno mafana as{ dispone de tiempo para ver a su novio. Todas /as
negritas se quedan de afio, menos Maria, algunas repiten en la escuela
Sarmiento, otras se van y les pierdo el rastro. A Marcelo, el “solitario
sin palabras” del curso, no lo veo mds. De los chicos bien siguen Gabriel
y Dario, los otros pasan de afio pero buscan ubicarse en otra escuela o
en otro curso de la Sarmiento que ofreciera condiciones mds favorables
para el estudio.

En sintesis, de los 31 alumnos/as que integraban el 2° C en 2004,
al afio siguiente en 3° C encuentro 11 a comienzo de afio y slo a nueve
al finalizar el ciclo lectivo (Florencia, Alejo, Lucio, Vanesa, Gabriel,
Dario, Luis, Felipe y Marfa). A ellos se suman seis alumnos nuevos,
todos repitentes, tres asistian el afo anterior a la Sarmiento y los tres
restantes vienen de otras escuelas (dos publicas y una privada); uno de
estos estudiantes ademds estd “judicializado™ (Damidn).

Sin duda, en este nuevo curso las tramas de relaciones son distintas,
contindan algunos lazos de amistad, otros se diluyen con lo que
aminoran también algunos conflictos. En relacién al curso, Alejo me
cuenta de entrada en 2005 que “hay compaferos nuevos, estd mds
tranquilo, echaron a algunos”.

Los alumnos que se incorporan al curso y provienen de otras
escuelas (sobre todo Damidn y Maxi) se acercan a Gabriel y Darfo.
Gabriel también reconoce que el curso estd mds calmo y la ausencia de
los compafieros gays ha disminuido cargadas y hostigamientos.

Gabriel: El afio pasado habfa problemas con algunos gay que era...
todo mal estaba con ellos, por lo menos ahora ya... (...)

GM: ;Y te gusta més este afio? ;El curso?

Gabriel: Si, y el afio pasado solamente me juntaba con Javier y Diego,
ahora estd €él, también estd el Lopez (...) Es como que ahora tengo
muchos mas amigos, antes éramos tres nomas, ahora somos como seis
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mds o menos en el grupo. Ademds me llevo bien con todos, con los
otros grupos también, o sea no me hablo as{ pero estd todo bien, me
hablo hasta ahi nomds pero no tengo problema, ahora cambiaron los
alumnos, todos somos mejores compaiieros... (Registro de campo,
entrevista con estudiantes, escuela Sarmiento, 3 de junio de 2005)

Gabriel plantea nuevamente la diferencia entre amigos (los de su
grupo) y compafieros (el resto) a la que hacfamos alusién mds arriba, y
admite que transita 3° afio con menores conflictos, si bien no habla con
todos “no tiene problemas”, son “mejores compaferos”.

Con respecto a los Five, en 2005 ellos se siguen viendo durante
un tiempo mds en la escuela ya que se visitan o se cruzan a la entrada,
la salida, en las horas libres (sobre todo en la primera mitad del
afo). Cuando indago sobre la mirada que tienen acerca de los afios
pasados, los relatos rescatan y afioran, de modo un tanto idealizado, los
momentos vividos. Es decir, me cuentan una versién sobre su relacién
que en algunos puntos no se condice con la realidad que observo,
incluso en sus relatos aparecen algunos puntos en cierta contradiccidn;
por ejemplo, dicen que son amigos pero que estdn separados, que se
han peleado (en el caso de Pedro). Veamos parte de los didlogos con
Pedro y Facundo, quienes hacen una especie de sintesis desde que
inician el secundario:

Facundo

Facundo: Bueno de ahi nos cambiaron de curso (de 1° B a 1° C) y nos
hicimos amigos entre los cuatro [Pedro, Lucio, Vanesa y Facundo].
Es como que ya hicimos un pacto de amistad y hasta el dia de hoy
sigue.

GM: ;Cudl?

Facundo: Juramos ser amigos hasta la eternidad, o sea hasta que ya
no quede nada.

GM: ;Y lo hablaron eso entre Uds.?

Facundo: Si. Una vez acd en el parque un dia que nos habfamos hecho
la chupina una vez quemamos... o sea cada uno ponia tres cosas que
deseara en una hoja y después las quemamos, hicimos una tipo fogata
y las metiamos ah{ y hasta que no quede el tltimo pedacito de hoja...
(.0

GM: Uds. vivian juntos...
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Facundo: Si, o sea era como que todos teniamos el mismo
pensamiento, al ser creo de la misma idea todos, nos sentfamos bien
cada uno. Y aparte cada uno tenfa como una funcién que cumplir
porque por ejemplo... no sé... o sea éramos de muy distinta forma
pero a la vez también iguales. (...)

(...

GM: Y en 2° afio qué pasé, yo ahi les hice esa entrevista mds o menos
a mitad de afio, o sea hasta ahi estaba todo bien y después...
Facundo: O sea hasta el dia de hoy estd todo bien, lo que pasa es
que estamos medio separados porque el Pedro se cambié de colegio,
yo me pasé a la manana, y bueno los chicos estdn a la tarde. En 2°
afo estdbamos bien, después llegé Sabrina, una chica que... Eramos
cuatro y después con ella cinco.

GM: ;Y Alejo?

Facundo: Y Alejo, no éramos... o sea con Alejo éramos amigos pero
no como yo, el Pedro, la Vanesa y el Lucio, con la Sabrina también,
pero era como que nosotros cuatro siempre estdbamos juntos, o
sea nunca uno estaba en la cantina y el otro alld... no... donde iba
cada uno fbamos todos. En cambio con la Sabrina y el Alejo, o sea
por ejemplo el Alejo estaba alld y nosotros no, de vez en cuando
habldbamos pero con el Pedro, la Vanesa y el Lucio. .. o sea estdbamos
sentados yo al lado del Pedro y la Vanesa al lado del Lucio. ..

(..

GM: ;Y a fin de afio después qué hiciste? Te fuiste del cole...
Facundo: Me fui del colegio porque bue... me sacé mi papd, o sea
me faltaban dos amonestaciones para que me echen y si me echaban
este afio no iba poder volver a entrar. Y bueno estuve trabajando con
mi papd en jardinerfa.

(..

GM: ;Tenfas ganas de volver a la escuela?

Facundo: Si, me habia arrepentido un montén, igual los venia a
visitar siempre a los chicos.

GM: ;De qué te arrepentiste?

Facundo: De haber dejado. O sea el problema no era dejar de estudiar,
sino el problema era dejar de estar con los chicos, o sea era como que
las tardes no eran lo mismo, me ponfa a ver tele como un esttpido y
no sabfa qué hacer, en cambio con los chicos...

GM: ;Y ahora a la mafana?

Facundo: Ahora a la mafiana estoy bien, no sé, pero prefiero mil veces
a la tarde.

GM: ;Extrafids?
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Facundo: Si, a los chicos mds que todo, o sea yo a ellos los quiero un
montdn, la verdad que fueron mis amigos desde 1° afio y es como
que... todas las cosas que hemos hecho juntos...

GM: ;Se siguen viendo?

Facundo: De vez en cuando. (Registro de campo, entrevista con
Facundo, escuela Sarmiento, 28 de septiembre de 2005)

Pedro

GM: ;Y qué fue lo mejor que tuvo ese grupo para vos? ;Y lo peor?
Pedro: Lo mds lindo es que seguimos siendo amigos y lo peor es que
nos separamos.

GM: ;Y no los has visto mds?

Pedro: A la Sabrina y al Alejo no, a la Vanesa y el Lucio los vi més. Yo
con el Lucio y la Vanesa estamos peleados.

(...)

GM: Qué cosa que se hayan encontrado con Facundo en 1° afo...
Pedro: {Si! ;No? (...) Y todavia seguimos siendo amigos, no nos
peleamos nunca todavia, nunca nos peleamos con el Facundo, hace
tres afios que nos conocemos y nunca nos peleamos.

GM: Ahora no se ven tan seguido...

Pedro: No, pero cuando nos vemos nos hartamos de hablar, o sea
todo lo que no nos contamos, nos contamos. En la fiesta de la Flor,
con la Sabrina no nos veiamos hace mucho y nos hartamos de hablar.
(Registro de campo, entrevista con Pedro, en la escuela de su barrio,
20 de octubre de 2005)

Son amigos, estd “todo bien”, pero estin separados, es decir, que
se deja de compartir el cotidiano escolar. Si bien estar en el mismo
curso no es garantia indiscutida para conservar amistades, es un
elemento sumamente importante para cultivar relaciones de afinidad.
La proximidad en la escuela para verse y conversar afianza los vinculos,
comprueba los gustos compartidos, y reafirma la posibilidad de
apoyarse y diferenciarse de otros.

Estos didlogos vuelven a mostrar las definiciones de amistad:
reaparece el tiempo cotidiano y los “tres afos” vividos juntos, la
proximidad expresada en “un mismo pensamiento”, en “ser de la
misma idea todos”, en un “pacto de amistad” que es jaqueado en la
realidad pero que opera como espacio de encuentro (res)guardado
en los recuerdos, ain estando separados. La escuela posibilita dicha
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construccién conjunta de amistad, aunque también participa, junto a
otros elementos, en la separacién de sus integrantes.*

A las discontinuidades producidas por cambios de escuela, turno
o curso, se suma la eleccién de la especialidad para aquellos que
pasan a 4° afio en 20006. En la escuela Sarmiento alumnos y alumnas
deben optar entre Ciencias Sociales o Artes. La mayorfa de las y los
estudiantes de 3° C opta por Sociales y s6lo Maria y Luis pasan a Artes.
Ese afio ademds encuentro nuevos integrantes y el curso que en 2005
tenfa quince alumnos casi duplica el niimero en 4° Sociales ya que se
han incorporado alumnos/as de otros cursos o escuelas. Al retomar mis
observaciones ese afio 2006 encuentro un curso de aproximadamente
veintisiete estudiantes, distribuidos en un aula de planta baja, de forma
cuadrada y con ventanas al parque. Todos los “originarios” del curso
menos Maxi (es decir: Vanesa, Lucio, Florencia, Alejo y Gabriel de
2004, y Nina, Maxi y Damidn de 2005) se ubican en una fila de bancos
dobles al lado de las ventanas que dan al parque. En el lado opuesto
otra fila de bancos dobles ubica a los alumnos nuevos. Al medio de esta
aula un amplio espacio vacio llama mi atencién y pone significativa
distancia entre los que se ubican en un extremo y otro del espacio.

Gabriel se sienta junto a Damidn en la fila con los que otrora
marcaba distancia y algunas broncas (viejos integrantes de los Five).
Y Maxi, amigo de Gabriel el afio anterior, con nuevos amigos en la
otra fila. Lucio y Vanesa se sientan juntos, como lo hacen desde 1°
afo, aunque cerca de fin de afio se pelean. Alejo, Florencia y Nina
arman un trio al final de la fila. Pero veo ademds que los “histéricos”
integrantes del curso no sélo comparten la fila, sino también algunos
juegos y charlas. No significa ello que sean amigos pero da la impresién
de que se han relajado tensiones, producido reagrupamientos y buscan
diferenciarse de las y los estudiantes nuevos. Ademads se hace presente
cierta apatia y nostalgia por los afios pasados, tal vez como plantea
Florencia en el epigrafe de este capitulo, entre ellos son amigos “porque
no le queda otra”. Si bien la alumna manifiesta ser amiga de Alejo y
Lucio, de los otros es sélo compafiera, la expresién “no queda otra”
retrotrae la mirada a la dindmica de los procesos que transitaron como
curso, a las definiciones y reconfiguraciones que van adoptando los
grupos y las soledades que se rednen rearmando vinculos en contextos
donde (casi) todo a veces parece que se deshace.
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De un afio a otro se han producido significativas transformaciones
en la constitucién de este curso y al respecto me pregunto: ;Qué
pasa con las relaciones de amistad-enemistad en un curso que sufre
tal proceso de cambio en su composicién? ;Cémo contintian (si es
que lo hacen) esos lazos de amistad cuando la escuela como espacio
de encuentro se desdibuja? ;Qué sentidos sugiere asistir a la escuela
cuando mis amigos/as ya no comparten el curso? ;Cémo se rearman
las tramas afectivas entre originarios integrantes del 2° C con nuevos
companeros/as?

Teniendo en cuenta lo que venimos presentando y en relacién a los
contextos, algunas relaciones entre lo que pasa con las y los alumnas/os
y los cambios en las dindmicas institucionales (principalmente a partir
de las transformaciones en la gestién) nos permiten aventurarnos en la
descripcidn de ciertos pasajes en las relaciones de amistad en el curso:
del caos a la conformacién de algunos grupos (2003/04), de los grupos
a la desintegracién (2004/05) y de la desintegracién al reagrupamiento
(2005/06). Cuando hago referencia a las transformaciones en la gestién,
no sélo me remito al recambio de directoras, sino a todo lo que ello
deja ver en relacién a la regulacién estatal de la escuela media, al modo
en que el sistema educativo provincial funciona y encara la educacién
de jévenes adolescentes. Recordemos que en 2003/04 encontramos la
condicién de precariato de las directoras, falta de vicedirectores en una
escuela de mds de 700 alumnos y s6lo tres preceptores en el turno tarde
para responder a doce cursos, entre otros. Luego, en 2005, un brusco
cambio de gestién reestablece cierto orden, sin mediar transicién, ni
didlogo. Estas no son notas del contexto sino que nos introducen a
cuestiones de politica educativa e institucional que se hacen presentes
en la socializacién cotidiana de estudiantes adolescentes y que también
marcan las relaciones entre ellos.

En los dltimos afos que yo observé la escuela y el curso, estos
sentimientos de amistades separadas, de peleas entre viejos/as amigos/
as, de nuevos encuentros con aquellos otrora distantes, se presentan
como una situacién que no se limita sélo a los afectos, sino que muestra
también una forma de estar en la escuela y en las clases. Expresa un
modo de arbitrar las relaciones con docentes, directivos, preceptores y
demds compaiieros, de ir construyendo subjetividades y experiencias (o
précticas) donde la discontinuidad, la afioranza, el dolor y la soledad
se hacen presentes.
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La directora me comenta en octubre de 2006:

Directora: ;En qué curso estabas vos?

GM: En 4° B [Sociales].

Directora: Estamos por hacer una reunién de padres porque se
quedan todos en 4°. Tenemos un problema gravisimo. No hacen
nada, tienen una apatfa... Y la escuela no puede hacer nada... eso
viene de la casa. (...) Un problema gravisimo. Cristina que da clases
de Lengua, no sabe cémo entusiasmarlos ya... Habl4 con ella, dice

»

que “estdn...” en clase nada mds, “estdn ahi...” (Registro de campo,
charla con la directora, escuela Sarmiento, 19 de octubre de 2006)

Ademds yo veo a aquellos integrantes originarios del curso, por
ejemplo en la Jornada Artistica® que se realizé en octubre de 2006 no
presentan ningdn trabajo, estdn sentados en unos bancos al inicio de
las actividades y luego permanecen afuera, en la terraza: conversan,
patean una pelota, miran la calle, juegan al voley, lejos de resto del
estudiantado, al margen de la musica que suena en ese momento.
Incluso siento mds distante la relacién conmigo, a veces esquivan
mi saludo, me cuesta concretar las entrevistas, parece que no tienen
muchas ganas de hablar. Situacién distinta a la de afios anteriores en los
que habfamos mantenido una relacién bastante fluida.

La dltima entrevista que hago la comparto con Florencia, Alejo
y Lucio (quien se ha peleado con Vanesa y con Pedro). Me costé
entenderlos, hablaban mucho entre ellos y se refan, hacian chistes todo
el tiempo en respuesta a mis preguntas. Me contaron de 4° afio y de
lo que sabian de los compafieros/as que ya no asistian mds a la escuela.

[Se quedan hablando entre ellos, y dicen...]

Alejo: Hubo afios mejores. ..

GM: ;Les costé6 el cambio? [El paso de CBU al Ciclo de
Especializacién]

Florencia: Si, un montén.

GM: ;Por qué les costd?

Florencia: Muchas materias, muchos trabajos, muchas pruebas, por
ejemplo tres pruebas en un dfa...

Alejo: Aparte nosotros trabajamos. Muchos trabajos.

Florencia: Y aparte mucha presion, los padres te dicen que hay que
pasar [de ano].
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Alejo: Aparte son muchas horas en el colegio, desde la una y media
hasta las siete y cuarto, los dfas que tenemos Educacién Fisica desde
las nueve y media de la mafana hasta las siete y cuarto de la tarde.
Lucio: Yo no me puedo volver ni a bafiar, tendrfan que ponerla més
antes a la hora... son muchas cosas. (...)

GM: Me acuerdo de Uds. en 2°... (...)

Florencia: Esos eran anos felices...

GM: ;Si?

Florencia: Si, 1° y 2° afo.

Alejo: Hablemos de la felicidad [risas]. Ella dice que es infeliz, todos
los dias viene con suefio...

Lucio: Le duele la cabeza.

Alejo: Con hambre, con dolor de espalda.

Florencia: [Se rie a carcajadas]

Lucio: Yo creo que el tnico dia que la vi feliz fue cuando... [No se
escucha]

Alejo: Parece una vieja.

GM: ;Y por qué extrafids 1° y 20?

Florencia: Porque me gustaba mds, a mi me gustarfa... 1°y 2° estaban
mids buenos... (Registro de campo, entrevista con estudiantes, escuela
Sarmiento, 9 de noviembre de 2006)

La nostalgia por los anos pasados, expresada en frases como “hubo
afos mejores” y “1° y 2° estaban mds buenos”, se cuela en la realidad
de un 4° afo que presenta para estos/as alumnos/as renovados desafios
en cuanto al estudio, los trabajos y las horas de clase. Pero que ademds
los encuentra en redes de relaciones afectivas resquebrajadas, que han
mostrado pérdidas y reacomodos en los tltimos tiempos, pareciera que
son pocos los lazos que los ligan y escasos los espacios desde donde
vincularse con la escuela. Las exigencias académicas, a las que no
responden como la escuela espera, desnudan una situacién ante la cual
los profesores no saben qué hacer, en este sentido, tal vez ingenuamente,
la directora plantea que “no puede hacer nada” ya que esa apatia “viene
de la casa’. De esta manera se invisibiliza el lugar de la escuela en la
construccién de dicha situacién de desidia e inercia.

Podrfamos pensar en una suma o acoplamiento de soledades que
en algunos casos logran reacomodarse y en otros no. Asi, por ejemplo,
se reconstruye la amistad entre Florencia, Alejo y Lucio quienes, segiin
ellos mismos habian expresado, antes no eran muy amigos. A pesar
de esto van logrando construir un espacio de encuentro y reactualizar
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algunas experiencias ligadas a la amistad: comparten tareas escolares
junto con el chiste, la diversién, algunas travesuras conjuntas y
ciertas charlas que les permiten definirse como amigos aunque de un
modo particular, limitado por las circunstancias que alejaron a otros
compafieros; reconocen que “no les queda otra”.

Perohayotrosque transitan dealgingrupodeamigos/asasituaciones
mds solitarias, de superficiales acercamientos con compafieros nuevos,
de un estar en la escuela que los encuentra involucrados en endebles
relaciones, ligeras conversaciones, casi sin compartir espacios fuera de
la escuela, casi sin generar la confianza que permita sentirse acogido en
una amistad. Sabrina confiesa no tener amigos en el colegio. Vanesa
se ve sola en los recreos, se acerca a algunas compaferas nuevas sin
establecer demasiado entendimiento. Gabriel deambula, de a ratos con
Alejo, de a ratos con Damidn, casi nada con Maxi que ha encontrado
nuevos amigos. Facundo estd casi todo el tiempo con su hermana y
confidente, de vez en cuando también con alguna otra amiga de ella.

Las relaciones de amistad y compafierismo se convierten en
vinculos inclusores, no sélo entre pares sino que también abonan la
construccién de lazos con la institucién escolar. En la experiencia
escolar cotidiana colaboran con los quehaceres escolares, en tanto
generan redes de contencién y apoyo para la realizacién de actividades
requeridas por distintos profesores, en la clase 0 como tareas. De hecho,
en el caso que venimos analizando, son sugerentes los enlaces entre
estos frdgiles o discontinuos lazos afectivos y el rendimiento escolar que
muestra una profunda apatia ante el estudio y una gran preocupacién
institucional manifestada en la posibilidad de que “se queden todos en
4°” como dice la directora.

Por tltimo, los caminos que dibujan estas relaciones socioafectivas
(la amistad, el compaierismo, la bronca, la soledad) entre los y las
estudiantes del curso, no s6lo nos ofrece multiples pistas para conocer
qué implican para ellos/as estos sentimientos y estar en la escuela, sino
que también nos lleva a alejarnos de la idea de grupo como un todo
cerrado, homogéneo y ahistérico.® Por el contrario, dichas definiciones
dependen de las relaciones que entre pares construyan, como sujetos
sociales y con sus contextos. En coordenadas como las descriptas de
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fuerte inestabilidad institucional y donde los circuitos de relaciones
entre adolescentes se encuentran tan fragmentados, resulta apremiante
resaltar que los agrupamientos (grupos), en tanto espacios de
socializacién entre pares, constituyen procesos dindmicos, cambiantes,
en permanente movimiento.

Referido a ellos, cabe recuperar los aportes tedricos que entienden la
identidad como una categoria de cardcter relacional donde los procesos
de identificacién y diferenciacién se producen simultdneamente y
al calor de intercambios sociales que la construyen y reconstruyen
(Cuche, 1999). Por ejemplo, tal es el caso entre los Five, los del fondo
y los chicos bien quienes contraponen sentidos sobre la escuela, las
definiciones sexuales, los “gustos” culturales, etc. Luego con los
cambios de compaferos/as las identificaciones y diferenciaciones van
modificindose también, se reacomodan en nuevos escenarios, tal como
lo describimos mads arriba.

Sin embargo, a pesar de estas aclaraciones, aparecen ciertas
situaciones que incluso escapan a esta definicién dindmica de grupo.
Tal es el caso de los chicos solos o de los “alumnos en trdnsito” que
circulan por cursos y escuelas (Servetto, 2005). ;De qué grupos
hablamos en estos casos? ;Qué cardcter adquieren alli los intercambios
sociales y las construcciones de afinidad? ;Cémo se producen procesos
de identificacién-diferenciacién? Y por lo tanto, ;cdmo se constituye
alteridad? Estos son temas que no quedan resueltos en esta tesis pero
que si, a partir de este trabajo de indagacién, abren pistas para seguir
repensando y dando a conocer cémo se producen los afectos en la
construccién de experiencias escolares en estos tiempos.

Los lazos socioafectivos como la amistad y el compaferismo
desarrollados enla escuela secundaria son importantes en la construccién
de las experiencias escolares, en el desarrollo de los aprendizajes y
en la apropiacién de la escuela. Van forjando experiencias de vida
de estudiantes adolescentes que los/as van formando como sujetos
escolares que en ciertas redes sociales construyen espacios de didlogo
y confrontacidn, de confidencia y discusién. Ademds, en tiempos de
fuertes conflictos, las amistades constituyen espacios de resguardo y
lucha con otros, redes de contencién para permanecer en la escuela
de algin modo. Adn dentro de una mirada multiple y dindmica sobre
la idea de grupos de amigos, su constitucién en la escuela adquiere
particulares caracteristicas que tal vez no ofrezcan otros espacios de
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socializacién juvenil. La escuela y su modo de regulacién de la vida
estudiantil posibilitan el encuentro con otros cercanos, aunque al
mismo tiempo participa de las limitaciones, y en algunos casos de la
extincién, de aquello que viabiliza. Como en el caso analizado, la escuela
se hace eco de la complejidad social del alumnado, la precariedad de
las condiciones institucionales previstas por el Ministerio, y resuelve
de un modo improvisado la socializacién de sus estudiantes, con
repercusiones de apatia que luego se hacen dificiles de revertir.

Notas

1 “Aguante” es una categoria nativa que significa apoyar, contener, escuchar, acompanar,
a menudo se relaciona con “estar con el otro en las buenas y en las malas”.
y

2 Para el turno tarde, las horas de educacién fisica se dan a la mafiana (en contraturno)
y la mayorfa de los y las estudiantes no regresa a sus hogares para almorzar, a veces el
tiempo no alcanza para ir y volver, no se puede enfrentar el gasto de los viajes en colecti-
vo, o prefieren gastar ese tiempo con amigos en el parque, haciendo tareas en biblioteca,
entre otros.

3 Damidn es un adolescente abandonado por sus padres. Vivié un tiempo en el Chaco,
con su abuela, y alli cursé la primaria completa en una misma escuela y sin repetir
ningtn grado. Luego hizo 1° afio en una escuela técnica de aquella provincia. En el
transcurso de 2° afio vuelve a Cérdoba y se inscribe en una escuela puiblica del centro
donde cursa dos veces 2° afio (repite) y 3°, afio que también repite pero no en aquella
escuela sino en la Sarmiento. Al preguntarle por su vuelta a Cérdoba y los cambios de
escuela me explica que todo fue por “problemas familiares”, pero no ahonda en el tema.
Damidn es un buen alumno, se ocupa y preocupa por sus estudios, tiene expectativas de
ir a la universidad. Estd bajo la tutela de un juez de menores y vive en una residencia
con otros jévenes en similar situacién.

4 He podido observar que la escuela “contiene”, pero a partir de septiembre, octubre (tal
como me lo explica una preceptora) se permite apartar a los mds revoltosos, en arreglo
implicito con autoridades del Ministerio de Educacién. Asi, por ejemplo, Facundo y
Lucho de una semana para la otra ya no van mds a la escuela (los echan, recomiendan
su retiro, acuerdan un alejamiento).

5 En la Jornada Artistica los cursos presentaban trabajos de distintas asignaturas: Tec-
nologfa, Musica, Pldstica, Geografia, Historia, etc. Las producciones eran expuestas en
el colegio en stands armados con bancos, en las paredes o en el escenario (para los que
cantaban o tocaban algiin instrumento). Ese dia no se dictaron clases sino que todas las
horas estuvieron destinadas a mostrar y recorrer las exposiciones de las y los estudiantes.
6 Muchas veces estas ideas de grupo son utilizadas para justificar, de modo esencia-
lista, diferencias entre los adolescentes que cierran el andlisis y las posibilidades de
conocer(los). Es decir, alguien es asi debido al grupo en el que estd o “por la junta’
como suelen justificarse ciertos comportamientos “inapropiados” entre los alumnos ob-
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servados. Otras veces estos conceptos aparecen naturalizados y asociados linealmente a
las ideas de estudiante y adolescente: el “grupo de pares”, los “amigos”, la “banda”, la
“junta” emergen como espacios naturales de los y las adolescentes, propios de la edad, de
su proceso de crecimiento, de socializacién o de desapego de la familia.
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Capitulo 7

Interpelaciones sobre género y sexualidad: alumnos gays

Estdbamos en biblioteca: Mari la bibliotecaria, Vanesa, algunos otros
chicos, Facundo y yo... Al rato Facundo se sienta en la mesa donde estd
Vanesa y comienza a ver revistas, recorta caras y cuerpos que combina
armando originales personajes, se detiene en uno. Pone todo su emperio
en este collage. Arma un personaje con cara de hombre y cuerpo de mujer,
le pone nombre “éste se llama Su Laport”. Con cara de Osvaldo Laport y
cuerpo de Susana Giménez confecciona una sintesis que nos hace sonreir a
los que estdbamos alli. Mari se lo pide para la revista.

(Registro de campo, charla con alumnos en la biblioteca, escuela
Sarmiento, 28 de septiembre de 2005)

Propongo en este capitulo trabajar algunas lineas de indagacién
sobre las tramas escolares donde participan alumnos gays. Intento
documentar minuciosamente algunos de los laberintos que recorren
los escapes y sin salidas vinculados a sus experiencias afectivas y sexuales
en un entorno escolar y familiar que se disputa y tensiona entre juzgar-
aceptar, discriminar-acompafar, apoyar-ignorar.

Recordemos que /os Five es un grupo de amigos en el que participan
alumnos gays, quienes inician sus vinculos de amistad en el transcurso
del 2003 mientras cursaban 1° afio'. Los Five es el nombre asignado al
grupo por uno de los integrantes. Estos amigos comparten una serie de
experiencias escolares y extraescolares, cotidianas y excepcionales que
fortalecen sus vinculos de amistad. Viven juntos “chupinas™, charlas en
el parque, salidas en el fin de semana, promesas, secretos, discusiones
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con profesores y peleas con compaieros. Sus historias personales y
sociales difieren en algunos puntos y se atinan en otros. En el espacio
escolar ellos son amigos, se defienden y apoyan mutuamente ante lo
que consideran ataques y discriminacién por parte de sus compafieros,
ofensas que se producen a rafz de las manifestaciones corporales,
gestuales y discursivas de Pedro y Facundo.

“Soy puto ;y qué? Ese es mi problema”

El tema de la homosexualidad en el curso y en la escuela irrumpe de la
mano de estos alumnos, en su presentacién personal, en sus palabras,
gestos, modos de vestir y de actuar. Su autodefinicién interpela a la
escuela como institucién y a sus propios compaiieros y compafieras.

A partir de reiteradas lecturas del material de campo, se desprende
que los alumnos gays adoptan y/o crean sus propias maneras de nom-
brarse y caracterizarse, a la vez que aparecen definiciones construidas o
sugeridas desde otros actores institucionales, tanto directivos, docentes
y preceptores como desde los discursos de otros compaieros.

;Cudles son los nombres atribuidos, adoptados, autoasignados? ;Qué
sentidos sociales se entremezclan en las definiciones? ;Cémo se juegan en
las relaciones de poder las posibilidades de nombrar/nombrarse?

Casi como carta de presentacién, en aquella primera entrevista al
grupo de referencia, al preguntarles sobre las relaciones entre compafe-
ros/as en el curso comentan:

Vanesa: Hola y chau, nada mis.

Facundo: No, mucho no nos hablamos, porque nos discriminan a
nosotros dos [refiriéndose a Pedro y él], nos dicen que somos putos.
Lucio: jExactamente!

Facundo: A mi ni me va ni me viene... yo soy puto, ;y qué? Ese es
mi problema. (Registro de campo, entrevista con estudiantes, escuela
Sarmiento, 27 de septiembre de 2004)

“Puto” parece ser la manera mds comun para nombrar a estos com-
pafieros, constituye una forma de referirse a ellos, de constituirlos, de
establecer cierto tipo de relacién. Recuperando algunos aportes de Ju-
dith Butler (2004), podriamos pensar que “puto” surge como discurso
ofensivo pero que es devuelto a los otros de un modo diferente. Si

120



“puto” constituye en un primer movimiento un insulto y agravio hacia
los estudiantes gays, en un segundo movimiento estos alumnos adop-
tan ese nombre y devuelven la palabra a los compafieros a través de
la pregunta y consiguiente aclaracién: “;Y qué? Ese es mi problema’.
Asumen su condicién y constituyen su posicién en trinchera para la lu-
cha, devuelven una interpelacidén que parece esperar una respuesta que
mantenga a los camaradas en relacién, en disputa. Uno y otro movi-
miento se reiteran en una cadena de significaciones y resignificaciones
cuyos extremos de inicio y fin no estdn determinados, se entremezclan
con la vida cotidiana y con los cruces permanentes fuera y dentro de las
horas de clase, fuera y dentro de la escuela.

En este sentido, recupero la hipdtesis plateada por Butler segin
la cual “el habla estd siempre de algiin modo fuera de control” (2004:
36). La autora sugiere que “el habla puede ser devuelta al hablante de
una forma diferente, que puede citarse contra sus propdsitos originales
y producir una inversién de sus efectos” (2004: 35).

Los insultos, y los sentidos que entrafan, no recaen sélo sobre Pe-
dro y Facundo sino sobre los compaferos que estdn proximos a ellos,
sobre Lucio principalmente, tercer varén del grupo, y también sobre
otros (chicas y chicos) que circulan alrededor de estos y que mantienen
con ellos una relacién de acercamiento y solidaridad.

Este juego de idas y vueltas no implica sélo la palabra, sino y sobre
todo, compromete el cuerpo propio y ajeno. No es exclusivamente lo
que se dice aquello que molesta y produce rechazo, sino el modo en que
se implican gestos, mimicas, posturas y desplazamientos. Autores como
Metleau-Ponty, Goffman y Le Breton marcan la importancia del cuer-
po puesto en juego en la comunicacién, de los gestos en la interaccién
y de las emociones que conllevan.

“El gesto es una figura de la accidn, no un simple acompanamiento
decorativo del habla” (Le Breton, 1999: 38). Las formas propias “de
mujer” no son un aditivo en los modos de proceder de los Five, cons-
tituyen una “puesta en escena’ (Goffman, 2006) que entrafa sentidos
que realmente fastidian, sobre todo a algunos comparfieros que integran
otro grupo al que la preceptora nombra como los chicos bien. Ellos ma-
nifiestan:

GM: Pero cuando ustedes dicen que son gays es porque les parece o
porque saben...
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Gabriel: {No, si sabemos! Matate, son gays.

Miguel: La forma de ser.

Gabriel: Pero cémo hacen todo, todo lo que hacen es de mujeres...
GM: ;Qué cosas por ejemplo?

Gabriel: No sé.

Dario: La forma de caminar...

Gabriel: Los juegos de las manos... (Registro de campo, entrevista
con estudiantes, escuela Sarmiento, 29 de octubre de 2004)

Merleau-Ponty (1966) manifiesta:

El sentido de los gestos no es dado, sino comprendido, es decir,
reasumido por un acto del espectador. (...) La comunicacién o la
comprensién de los gestos es el resultado de la reciprocidad de mis
intenciones y de los gestos del otro, de mis gestos y de las intenciones
legibles de la conducta del otro. Todo sucede como si la intencién del
otro habitara mi cuerpo, o como si mis intenciones habitaran el suyo.
El gesto del que soy testigo dibuja como sobre un papel cuadriculado
un objeto intencional. Este objeto se hace actual y se comprende ple-
namente cuando los poderes de mi cuerpo se le ajustan y lo recubren.
El gesto estd ante mi como una pregunta, me sefiala determinados
puntos sensibles del mundo, y me invita a unirme a ellos. (p. 203)

Entre los Five y los chicos bien hay continuas disputas con distintos
ribetes. En relacién al punto que venimos desarrollando, al modo de un
juego de espejos, aquello que marca Merleau-Ponty sobre los sentidos
del gesto en la relacién nosotros-otros, podria pensarse en una disputa
entre lo masculino y lo femenino, como si los modos de proceder
de los alumnos gays caracterizados como “de mujer” tensionaran la
masculinidad de los otros.

Los alumnos en la trama social

No puede analizarse la homosexualidad en la escuela desligada de otras
circunstancias sociales, culturales y econémicas. La condicién homo-
sexual por si sola no explica las relaciones sociales entre las y los estu-
diantes en el curso.

sPor qué molesta tanto la afirmacién de la homosexualidad de
estos alumnos? ;Qué la constituye en un problema del gabinete
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psicopedagdgico? ;Cémo es recibido por algunos profesores? ;Por qué
da “asco” a ciertos compafieros?

Podriamos pensar que la irrupcién y ostentacién de la
homosexualidad en la escuela cuestiona los limites de lo social, de
lo socialmente aceptable y esperable de un estudiante adolescente.
Mixime, desde el lugar subordinado en que estos alumnos tramitan
las relaciones sociales en la escuela, ya que no son gays artistas o
intelectuales, como a los que hace referencia Bourdieu (2000)°, sino
que se trata de adolescentes, pobres y estudiantes de escuela publica.

Bourdieu sostiene que “el movimiento gay y lesbiano agrupa
a unos individuos que, aunque estigmatizados, son relativamente
privilegiados, especialmente desde el punto de vista del capital cultural,
que constituye una base considerable en las luchas simbélicas” (2000:
148). Por un lado, el autor resalta el profundo cuestionamiento que
realiza este movimiento al orden simbélico vigente y sus fundamentos,
pero por otro, cuestiona hasta qué punto no se aplica a si mismo los
principios dominantes, como si disolvieran en cierto modo sus propias
bases sociales, las mismas que construyeron para existir como fuerza
social capaz de derribar el orden simbélico dominante.

Los jovenes gays de la escuela publica que abordamos, habitan
una posicién del espacio social mucho més desfavorable y con escasas,
o casi nulas, posibilidades de reivindicacién. La manifestacién de su
homosexualidad se da en una sociedad y en una institucién escolar
construidas sobre un modelo heterosexual. El sexo, masculino o
femenino, es una normativa a la cual hay que ajustarse. Al respecto
Butler (2005) manifiesta:

El “sex0” no es pues sencillamente algo que uno tiene o una des-
cripcién estdtica de lo que uno es: serd una de las normas mediante
las cuales ese “uno” puede llegar a ser viable, esa norma que califica
un cuerpo para toda la vida dentro de la esfera de la inteligibilidad
cultural. (p. 19)

Masculino y femenino, varén y mujer, son los lugares
preestablecidos por el imperativo heterosexual, son el origen y fin
de procesos de identificacién que tienden a excluir y repudiar otras
identificaciones, entre ellas la homosexual. Segin Butler: “Esta
matriz excluyente mediante la cual se forman sujetos requiere pues la
produccién simultdnea de una esfera de seres abyectos, de aquellos que
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no son “sujetos”, pero que forman el exterior constitutivo del campo de
los sujetos” (2005: 19). Lo abyecto hace referencia a un lugar invisible,
inhabitable, excluido de la vida social, sin embargo estd densamente
poblado por quienes no gozan de la jerarquia de los sujetos pero son
necesarios para determinar la esfera de los mismos.

Utilizando una metéfora similar, Bauman (2005) se pregunta por
los “residuos humanos” o “seres humanos residuales”. Sostiene que el
orden social imperante produce a la vez “sujetos legitimos” y “humanos
residuales”. Como dos caras de una misma moneda, la globalizacién
(en su tltima version) se ha convertido en una “cadena de montaje” de
residuos humanos.

Las causas de la exclusién pueden ser distintas, pero, para quienes
la padecen, los resultados vienen a ser los mismos. Enfrentados a la
amedrentadora tarea de procurarse los medios de subsistencia biolé-
gica, al tiempo que despojados de la confianza de si mismos y de la
autoestima necesaria para mantener su supervivencia social, no tie-
nen motivo alguno para contemplar y saborear las sutiles distincio-
nes entre sufrimiento intencionado y miseria por defecto. (Bauman,
2005: 58).

Estas tienden a ser las caracteristicas de los lugares y los senderos
(pre)destinados a estos sujetos jévenes, estudiantes, gays y pobres. Y en
esa densa cotidianeidad Pedro y Facundo hacen publica su posicion, su
grupo los apoya y acompaiia, dindmica que intenta franquear y resque-
brajar la frontera del orden social que establece el limite entre lo acepta-
ble y lo inaceptable, lo legitimo y lo ilegitimo, lo posible y lo imposible.
Sus reacciones, inapropiadas para con algunos compaieros, profesores
y directivos, han puesto en discusién aquello que ha devenido indtil,
innecesario, indeseado, abyecto, invisible.

Esto también se trasluce si tomamos otra arista de las relaciones
sociales y afectivas que transitan los Five. Uno de sus miembros preten-
de conquistar a uno de los chicos bien: “Pedro gusta de Gabriel” y ello
constituye una situacién que cruza en general todas las relaciones en el
curso, es decir, no sélo la de los principales implicados y sus amigos, sino
también al resto de las y los estudiantes que conviven con ellos a diario.

En un trabajo anterior (Molina, 2005) me preguntaba: ;Qué se
estd poniendo en juego cuando Pedro manifiesta abiertamente en el
curso sus intenciones amorosas para con un compafiero, que ademds
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ocupa una posicién social distinta a la suya? Gabriel fue expulsado de
un colegio privado, el destinatario del mensaje amoroso estd alli porque
no le qued$ otra, porque no encontré quién lo reciba, pero sus amis-
tades, sus salidas, sus “gustos” parecen adscribir a circuitos distintos/
desiguales de los de su “enamorado”.

Pedro, al igual que la mayoria de /os Five proviene de sectores so-
ciales empobrecidos, en donde alguno de sus progenitores accede a un
trabajo estable, de gran exigencia horaria y escasa remuneracion. Aun-
que poco, ese ingreso permite mantener minimas condiciones para la
vida familiar: casa donde residir, comida y vestimenta. Ademds, implica
cierta moratoria para los jévenes que gastan este tiempo como estu-
diantes, sin necesidad de trabajar.

Lejos de pensar en estos jévenes como modelos sociales, esto invita
a reflexionar cémo en la escuela publica, sobre todo aquellas ubicadas
en lugares de cruces sociales, se encuentran y chocan historias distintas
que tornan conflictiva la vida escolar.

Pedro hace puiblico ante el resto del curso sus intenciones con Ga-
briel, le dice cosas, lo mira, le grita, le manda e-mails y cartas. Y ello
parece poner en juego un deseo, un gusto, una /lusio que poco tienen
que ver con romanticismos, sino con ciertas aspiraciones sociales.

Todo eso tiende a confirmar que, contrariamente a la imagen romdn-
tica, la inclinacién amorosa no estd exenta de una forma de raciona-
lidad que no debe nada al cdlculo racional o, en otras palabras, que el
amor es a menudo para una parte amor fati, amor del destino social.
(Bourdieu, 2000: 53)

Tanto Pedro como Facundo adoptan ciertos modismos, gestos, len-
guajes que denotan no sélo la diferencia por ser gays sino una bisque-
da de distincién social, de distancia con otros estudiantes de sectores
populares manifestada a través de calificaciones peyorativas, palabras
en inglés intercaladas en sus expresiones, si bien no saben el idioma;
modas y marcas de ropa; elecciones musicales que refieren al pop y al
rock mientras que habitualmente sélo asisten a bailes de cuarteto.

Retomo la palabra de Francisco, “el mds viejo” del curso, quien
devela desde otro dngulo estos mecanismos. En 2004 Francisco tiene
16 afos, trabaja de albafil con su padre y asiste a la escuela aunque no
le va bien y por lo general ni siquiera ingresa a las clases. Recordemos
que es del “grupo del fondo”, segtin la preceptora “es el chico que no
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se concentra, habla todo el tiempo con los otros chicos, no le interesa,
quiere estar en otra en el fondo” (Registro de campo, entrevista con la
preceptora, escuela Sarmiento, 19 de noviembre de 2004).

Francisco: Te tratan de negro acd, asi Pedro... te tratan de negro,
igual hay muchos que los padres son albadiles asi... yo laburo de
albafil y no me da vergiienza. De albaail, de cartoneros... nos tratan.
A mi me da bronca... (...) Ellos son los que m4s nos tratan de negros
villeros a nosotros.

Luis: Nos tratan de negro villero, y eso me da bronca a mi porque
ellos dicen que somos negro villero, y ellos qué se hacen los fashion,
yo no sé por qué vienen a este colegio. Yo no digo que el colegio es
una bosta, pero es la verdad se hacen los fashion, ;por qué no van a
un colegio privado?

Francisco: Son asi conchetos. (Registro de campo, entrevista con es-
tudiantes, escuela Sarmiento, 1 de octubre de 2004)

Francisco y algunos compafieros muestran una visién de la po-
sicién social de Pedro que no difiere tanto de la suya, pero de la que
Pedro quiere distanciarse, aunque no cuenta con demasiados capitales
para eso. Se develan ciertos desajustes entre sus aspiraciones y sus posi-
bilidades reales. Dichos anhelos (que involucran sus pretensiones hacia
Gabriel) muestran un mundo anorado, buscan establecer barreras de
distincién, en sus muldiples sentidos de distancia, diferencia, estilo y
honor. Aparecen fuertemente prejuicios racializados y nuevamente la
discriminacién, no la que se recibe por ser gay, sino la que se establece
en una relacién con un otro préximo que brinda una imagen desfavo-
rable de la que quieren alejarse.

Definiciones desde la escuela

Fuera y dentro del aula la presencia de los jévenes alumnos gay desnu-
da posicionamientos de la institucién escolar sobre los que es preciso
plantear algunas inquietudes.

Esta y otro tipo de cuestiones ligadas a sentimientos y sexualidad
estdn formando parte fundamental de los procesos de socializacién de
jovenes estudiantes hoy en la escuela publica. En este marco, quisiera
dejar planteadas algunas inquietudes sobre las que es necesario seguir
trabajando.
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La homosexualidad adolescente interpela a la escuela. Directivos,
docentes y preceptores no encuentran la manera de nombrarla sin in-
comodidades, sin sentirse movilizados por este hecho tradicionalmente
silenciado pero que en este caso irrumpe desde la propia persona de los
adolescentes.

La directora se refiere con “pena” y “preocupacioén” sobre estos “chi-
quitos”, ve que cada vez se explicitan nuevos casos de homosexualidad
y, sin embargo, no sabe qué hacer con ello. La preceptora reconoce que
“hay chicos que tienen un poquito de desviaciones sexuales”, que son
“medio nena” y sabe que la psicopedagoga estuvo “tratando esos casos”.

Estas son otras formas de nombrar una problemdtica ante la que la
escuela no tiene respuestas, pero que es parte del proceso de constitu-
cién de las y los jévenes. Sin embargo, los adultos designan este hecho
de un modo particular, no es del mismo modo que lo nombran los
compafieros que utilizan definidas expresiones como gay o puto. Son
formas de nombrar que se ligan al “sin nombre”, a aquello que encuen-
tra dificultad para ser nombrado, para hacer(se) visible e inteligible.

El “caso” confronta a la escuela con sus propias expectativas sobre
los estudiantes que transitan por ella, siguen estando presentes ciertas
ideas sobre lo que es un alumno secundario que poco condice con esta
realidad. La institucién parece aferrarse a imdgenes de “buen alumno”
propias de la escuela tradicional.

En la escuela los estudiantes gays ademds no son buenos alumnos,
y mantienen continuos conflictos con algunos profesores. De hecho, al
finalizar 2005 ambos se quedaron de curso.

La preceptora al describir el “tipo” de alumnos en el que se inclui-
rian Pedro y Facundo, menciona:

Preceptora: Son chicos que ya tienen... vienen con problemas de
otro lado, de la casa, con fracasos escolares, con miles de problemas
econémicos... Y los traen al colegio. Pero bueno, lo que pretende el
gobierno es que esos chicos no anden dando vueltas en la calle, que
haya mds delincuencia en la calle de la que hay. Quieren que tenga-
mos estos chicos en la escuela el mayor tiempo posible. Pero ;qué
pasa? Nosotros no estamos capacitados para tener estos chicos en la
escuela. Para mi deberfa haber escuelas especiales para... o personal
especializado para este tipo de alumnos. (Registro de campo, entre-
vista con la preceptora, escuela Sarmiento, 19 de noviembre de 2004)
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El relato de la preceptora nos ayuda a pensar varias cuestiones. Los
estudiantes vienen con problemas de otro lado, sobre todo del medio
social de procedencia, de un espacio social dificil, de tramas familiares
problematizadas o en crisis. Vidas arduas que parecen exceder a las ins-
tituciones y a los adultos como sujetos sociales que tampoco lo tienen
resuelto, ni lo pueden manejar.

La demanda ligera de la preceptora de aspirar a “escuelas especia-
les” para este tipo de alumnos, parece ignorar que este tipo de alumnos
son la mayoria de los alumnos, donde entran en la misma bolsa los
gays y los negros villeros, los del fondo. Estos alumnos acarrean fracasos
escolares continuos y, por lo general, llegan al limite de amonestaciones
permitidas.

Preceptora: Esos chicos perturban la clase todo el afio, molestan
todo el afo al profesor, a los companeros, a los que quieren estudiar
y no pueden porque los otros estdn permanentemente o hablando
o buscando llamar la atencién de alguna forma (...) A mi lo que
mds me da pena es que hay muchos chicos buenos en este curso que
quieren aprender y no pueden. (Registro de campo, entrevista con la
preceptora, escuela Sarmiento, 19 de noviembre de 2004)

Esta perspectiva parece desear “chicos buenos” porque tal vez son
un mojén donde seguir actuando con un dispositivo escolar que no
puede dar respuesta a todo lo otro. El resto, que es la mayoria, pertur-
ba, es decir no s6lo molesta e incomoda, sino que agita, altera, turba,
desequilibra, alborota, trastorna, enloquece. Algo estd fuera de control
y la escuela no sabe qué hacer con ello, todo queda librado a improvi-
saciones, a respuestas creativas particulares de cada institucion, de cada
profesor, de cada preceptor.

Y lo que perturba vuelve a ligarse al residuo, a lo abyecto, a aquello
que amenaza entrar en el campo de lo social (orden establecido) y po-
ner en cuestion al sujeto de ese orden.

Algo mas sobre sexualidades y discriminacion
Estas tensas relaciones se sintieron sobre todo durante 2003 y 2004 en

el curso y la escuela. En 2005, como mencionamos mds arriba, Pedro
y Facundo se van del curso. Ello disipa tensiones y modifica el tenor
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de las amistades y enemistades en el grupo. Ya no estdn mds en el curso
los alumnos gay, ni las negritas que repiten de afio, tampoco asisten ya
a la escuela los chicos del fondo quienes se quedan de afio y no pueden
ir nuevamente a la escuela Sarmiento por sus faltas disciplinarias, y
en particular Francisco probablemente ya no concurra mds a ninguna
escuela secundaria comtn por su edad (tendria que repetir 2° afio con
17 afios de edad). Ademds, otros dos o tres alumnos piden su pase al
turno mafiana, algunos otros se cambian de escuela y se incorporan
nuevos/as alumnos/as al curso.

Esta gran movilidad de estudiantes afecta profundamente las
relaciones en el curso, como dijimos disipa algunos conflictos, pero
también introduce dificultades en la continuidad de las amistades que
encontraban en la escuela, el principal lugar de encuentro (tal como
vimos en el capitulo 6).

Volviendo a los estudiantes gay, este panorama de continuos
movimientos en el alumnado hace que, luego de 2004, retome las
entrevistas con ellos en otros entornos escolares. En los sucesivos
acercamientos con estos y otros compaferos de curso en la escuela
Sarmiento aparecen elementos para nuevas lecturas sobre sus historias
personales y socioafectivas.

Un tema que surgié en aquella primera entrevista en 2004 y que
se reitera en afios postetiores se refiere a la discriminacién. En general
casi todo el curso reconoce actitudes discriminatorias hacia los gays
y Facundo resalta “nos discriminan a nosotros dos, nos dicen que
somos putos”. Algunos de estos aspectos ya han sido planteados en este
capitulo. Pero quisiera retomar ciertas cuestiones para resaltar la mirada
que tienen algunos de los compafieros y las compafieras acerca de la
vida de Pedro y Facundo. Fragmentos de conversaciones con Vanesa,
Alejo y Lucio (también integrantes de /os Five) brindan elementos para
el anilisis.

Vanesa: Los profes no son el problema, acd el problema son los chicos,
es el rechazo que tienen. Los companeros discriminan mucho. Los
profesores ya han visto... pero la sociedad no los acepta. Pedro y
Facundo siempre dicen lo mismo “nos discriminan mucho”. Si tenés
que hacer un trabajo si no es con tus amigos, no lo querés hacer.
(Registro de campo, charla con Vanesa, escuela Sarmiento, 17 de
noviembre de 2005)
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GM: ;Y cémo era en primaria, cémo era la relacién con los otros
chicos?

Alejo: Lo que pasa que... o sea, ahora yo sé que las cosas han
cambiado mucho, pero antes no era muy asi de que “ah mird ese...”
En la primaria éramos todos muy unidos, siempre todos juntos sin
discriminar a nadie, o sea siempre estdn esas peleas entre amiguitos
asi porque este, este y este... (...)

GM: ;Y por qué peleaban?

Alejo: Y por cosas de chicos que pelean siempre, que vos te sacaste
tal nota, que... por muchas cosas asi... eso. Y si, Facu siempre fue
asi, ya te dije eso, y siempre fue de esa manera que tiene asi de tener
problemas con la gente, o sea no problemas serios asi de que... todo
el tiempo lo tienen que estar retando, diciéndole que se calle, es
inquieto asi, gracioso...

GM: ;Y la gente qué... cémo reacciona con él? Vos me decis “él es
asi” y ;qué cosas hace la gente?

Alejo: O sea la gente lo mira como si fuera un bicho raro pero a él no
le importa. La gente lo mira a él y ¢l dice...

Lucio: “jQué me mirds!”

Alejo: “Qué me mirds!” o “jqué te metés en cosas que no te
importan!” o “jpor qué no haces lo que tenés que hacer en vez de
parar la oreja!” Siempre asi, siempre contestd él, si lo miraban mal asi
siempre contestaba algo.

GM: ;Y la gente por qué vos creés que lo mira asf?

Alejo: Y es raro. O sea no es raro, son ya ahora en estas épocas del
tiempo son cosas comunes de la vida ver eso. Pero la gente... antes
no era muy comun, la gente lo miraba, no lo miraba porque le tenfa
asco as, sino que no era muy comun ver asi... Facundo siempre tenfa
sus manfas de ir por la calle y gritarle a los chicos, gritarles cosas, o
moverse para todos lados con la forma ésa que tienen las mujeres,
pero... O sea nos divertiamos mucho con él. Siempre saliamos asi...
GM: Y cuando vos decis “lo que pasaba” en pasado, ;te referis a estos
afos del secundario? ;Eso cudndo empezd, por ejemplo?

Alejo: El lo tuvo desde siempre, desde que yo lo conoci.

GM: ;Y en el primario también?

Alejo: Si, cuando yo lo conoci él ya era asi, y decia que nunca iba a
cambiar, era su forma de ser y él lo admitia, no lo escondia, nada,
siempre dijo lo que era.

Lucio: No le importaba si la gente lo miraba o le decia algo.

GM: ;Uds. qué piensan de eso?

Alejo: Yo pienso, o sea por el lado de la vida de él, va a tener muchas
complicaciones por el lado de los padres, de los hermanos, él hasta



ahora dice que los padres no saben, pero los padres ya deben saber,
estar vivos de algo. La hermana es la tinica que sabe. Por otro lado, estd
bien si vos sos duefio de tu vida podés hacer lo que vos quieras con
ella, siempre y cuando sea bueno, pero... lo vamos a apoyar en todo
lo que ¢él quiera, siempre y cuando sea bueno. (Registro de campo,
entrevista con estudiantes, escuela Sarmiento, 2 de septiembre de
2005)

Algunos aspectos que me llamaron la atencién de estos didlogos
tienen que ver con cémo otros ven la situacion.

Primeramente, un dato de contexto. Si bien puede aparecer
poco relevante, el segundo relato deja traslucir cierta relacién entre
el entorno escolar y la regulacién de las relaciones escolares. No es
poco importante la diferencia que Alejo marca entre los tiempos de la
primaria y la secundaria, lo que abre a la pregunta acerca de cémo los
marcos institucionales ordenan y conducen, favorecen u obstaculizan,
ocultan y muestran distintos perfiles de las relaciones entre alumnos y
alumnas.

Alejo y Facundo compartieron la escuela primaria, por lo que sus
recuerdos les permiten admitir que “él siempre fue asi” pero que en la
escuela secundaria las cosas cambian. No quiere decir que en la primaria
no se hayan presentado conflictos, pero el tenor y la visibilidad de estos
probablemente hayan estado atenuados por un marco institucional que
difiere de la escuela media, y por una edad diferente donde cambios
fisicos y sociales se hacen presentes®. Tal como lo plantean Dubet y
Martuccelli (1998), en la escuela secundaria se diversifican las normas y
las expectativas, las rutinas de la primaria son reemplazadas por nuevas
formas y prdcticas, cambia la relacién con los compaferos, con los
maestros, con la autoridad. Si bien los limites también son mdviles, es
posible identificar algunos cambios en los marcos institucionales que
seguramente repercuten en las relaciones escolares.

En el colegio y en grados diversos que tienen que ver con el origen
social y las calificaciones escolares, las dimensiones de la experiencia
se separan y atomizan. El principio de integracién deja de comandar
al conjunto de la experiencia, y los alumnos entran a un universo més
complejo. Los principios de justicia se multiplican, la reciprocidad es
mds importante que la ley, la motivacién personal deja de ser el simple
reflejo de las expectativas de los alumnos. (Dubet y Martuccelli,
1998: 187)
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Si bien en primaria también surgen problemdticas ligadas a afectos
y sexualidad, el relato de este alumno marca una diferencia que enlaza
el ingreso a la secundaria con un nuevo orden de sentido que viven
ellos en carne propia, al participar en conflictos y tensiones de nueva
constitucidn y caracteristicas. El inicio de la escolaridad secundaria
acarrea, y tal vez imponga bruscamente, ciertas dindmicas escolares
(agudizadas por las peripecias que transita la escuela Sarmiento en
2003/04) que llevan a poner en evidencia la presencia de alumnos gay
que son blanco de multiples comentarios, apreciaciones y burlas, a su
vez contestadas por Facundo y Pedro. Creo que en este sentido Alejo
sostiene que en la primaria “eran mds unidos. .. sin discriminar a nadie”
y luego en los avatares de la secundaria muestra una serie de conflictos
en los cuales diversas partes intervienen y toman posicidn, tal como lo
hemos descrito mds arriba.

En este contexto de escuela secundaria, con crudeza Vanesa admite
que los companeros los discriminan y que el cotidiano escolar hace sen-
tir a cada rato las diferencias; hasta algo tan usual como reunirse en el
curso para hacer un trabajo en alguna materia se convierte en un esco-
llo a sortear si el apoyo y acercamiento de los amigos no estd presente.

A estas controversias en la escuela se suman las que también
ocurren en la calle, en la contraposicién de miradas, gestos y palabras
que se producen con “la gente”, con una sociedad que “no los acepta”.
Con una sociedad que es de fuera, pero que también estd dentro de la
escuela, es a la que pertenecen los distintos actores escolares. Vanesa
deja ver a través de su comentario un contexto mayor en el que la
presencia de personas gay es reconocida, en el sentido que “se sabe que
existen” pero al mismo tiempo no es “totalmente” aceptada. Similar
planteo realiza Alejo al enunciar de modo paradojal que “es raro” pero
“no es raro (...) en estas épocas del tiempo son cosas comunes de la
vida ver eso”.

Y esta polémica de sentidos surge también en relatos de compaieros
que no pertenecen al grupo de Jos Five, por lo que podemos sostener
que no es exclusiva del grupo mds cercano a los alumnos gay, sino que
otros estudiantes también reconocen estas diferencias y admiten, en
algin sentido, un derecho a ser, a vivir como a ellos les parezca. Luis,
uno de los chicos sin grupo definido, que suele estar préximo a los del
fondo comenta:
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Luis: El afio pasado Pedro hablaba con nosotros (se refiere al grupo de
los del fondo, en el cual se incluye) y nos contaba de las relaciones que
tenia con otros chicos y cémo los gorriaba [engafnaba] y todo (...)
GM: ;Y Uds. qué pensaban de eso?

Luis: Y le sacdbamos el cuero (...) pero también pensibamos que
cada uno es como quiere, cada uno tiene sus gustos (...) y nos
burldbamos, nos burldbamos... (Registro de campo, entrevista con
estudiantes, escuela Sarmiento, 22 de agosto de 2005)

De estos fragmentos del trabajo de campo surgen algunas paradojas,
ciertos laberintos, escapes y sin salidas vinculadas con que, al mismo
tiempo, “es raro” y “no es raro’, son “cosas comunes’ en estos tiempos
pero a la vez “la sociedad no los acepta”. Los compafieros discriminan,
se burlan pero, a la vez y por momentos, también reconocen que “cada
uno es como quiere”.

Debemos admitir que si bien aparece entre estudiantes una disputa
a nivel discursivo entre aceptar y no aceptar, reconocer y no respetar,
admitir y rechazar, tolerar y agredir, las prdcticas relacionales en el
cotidiano escolar tienden casi exclusivamente a la burla y agresién hacia
los alumnos gays. Relacién que también es construida por estos tltimos
quienes con la contestacién siempre dispuesta, la persistencia del gesto,
la palabra irreverente, dicen lo que son y mantienen en pie su posicién
“abyecta’, fuera de lugar, al margen del orden binario de diferenciacién
sexo-género.

En contraposicién, los del fondo suelen presentarse como “chicos
rudos” segtn lo manifiestan en sus gestos, su porte erguido, su mirada,
el trato con las mujeres, el uso de insultos, etc. Algunas companeras
dicen “son brutos, medio loquitos, tienen cara de malo, dan miedo”.
Y ellos mismos admiten que “tienen calle”. Ahora ;qué significa “tener
calle”? De hecho tiene que ver con un sentido literal de estar en la
calle, circular por distintos espacios como ciber, kioscos, bailes, canchas
de fatbol, esquinas, parques. Pero ello no es suficiente, también tiene
que ver con précticas de pufios, peleas, enfrentamientos con adultos
y confrontacién con la policia. Las propias explicaciones que brindan
los del fondo tienen relacién con ciertas experiencias de vida a través de
las cuales “se hacen respetar”, incluso entre ellos mismos. Por ejemplo,
Francisco golpea a Luis; si bien yo pensaba que eran amigos, me aclaran
que nunca fueron amigos, si compaferos. Francisco me cuenta de un
episodio dentro del curso donde Luis insulté varias veces a su mami,
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ante lo que Francisco le dice: “Cortala si no te voy a hacer cagar, te
voy a matar’, en tono amenazante. Cuando Francisco se retira del
curso su compaiero lo vuelve a insultar, y éste reacciona y le mete “dos
pufietazos”. Cuenta que después lo llevaron a direccidn, que lo retaron
y le dijeron que iba a ser amonestado, pero hasta el momento nadie le
habia dado “ningtin papel”.

GM: ;Qué te pasa con Luis?

Francisco: Que ése no se meta con mi mamd, ademds Luis no tiene
calle, va de su casa a la escuela y de la escuela a la casa. Yo si tengo
calle, antes era un boludazo pero ahora aprendi a hacerme respetar.
GM: Entonces vos si tenés calle...

Francisco: Si, antes no pero ahora si, sé cémo manejarme en la calle,
yo soy de salir mucho, ir al ciber... Ya me pelié con dos en el barrio
y gané. (Registro de campo, entrevista con estudiantes, escuela
Sarmiento, 19 de noviembre de 2004)

Podriamos pensar que estos alumnos, al contar sobre sus hazafas de
peleas con compafieros y vecinos, estdn justificando también un lugar
masculino ligado a la fuerza, la resistencia, el vigor, la severidad. La
predisposicién a hacerse respetar, a dar a conocer su lugar de machos, se
corresponde con cierto rechazo y la multiplicacién de burlas y bromas
hacia los compafieros gay. Tales peleas y “pufietazos”, “tener calle”,
enfrentar a los adultos, participar en grescas y agresiones pueden parecer
pruebas de virilidad que el hombre “realmente hombre” debe sobrellevar
con éxito para demostrar que no es un “boludazo”, manteniéndose al
margen de todo tipo de ternuras y expresiones afectivas, por cierto
manifestaciones desvirilizantes®’. A ello se suma la mirada del grupo
ante el que no se puede “perder la cara” y verse relegado a categorias
tipicamente femeninas de los débiles, las mujercitas o las maricas.

Desde otro frente, como el del posicionamiento de los chicos
rudos, machos, con calle, podemos reconstruir los modos de
actualizacién (y discusién) de este orden androcéntrico. Es decir,
diversos sujetos escolares van produciendo un discurso discriminatorio
de matriz heterosexual al interior del cual construyen sus relaciones y
desarrollan procesos de identificacién en términos binarios. Ese parece
ser el trasfondo de la cuestién, a pesar de las desviaciones a la regla que
producen los alumnos gay, quienes perturban el orden heterosexual
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al mostrar formas de no coincidencia entre sexo, género, deseo y
orientacién sexual.

En este marco, los mismos alumnos reconocen que, si bien éste es
un tema que tiene que ver con su convivencia en la escuela y en el curso,
también se relaciona con una escala social y politica mds amplia y que
los incluye. De este modo se complejiza la idea de discriminacién, la
que no se reduce a una cuestion personal, sino que adquiere densidad al
condensar un conjunto de sentidos y précticas socialmente construidos
que se ligan a la heterosexualidad como norma sexual legitima; en
tanto, como sostiene Butler (2005): “Estos esquemas reguladores no
son estructuras eternas, sino que constituyen criterios histéricamente
revisables de inteligibilidad que producen y conquistan los cuerpos que
importan” (p. 36).

La lucha estd en marcha pero ello no quita ain que Alejo nos
diga “la gente lo mira como si fuera un bicho raro”. De hecho esta
problemdtica trasciende los muros del aula y la escuela, trasciende las
vidas de Facundo y Pedro. Ser “un bicho raro” se opone a lo habitual,
normal, esperable de un joven estudiante. Incluso podemos asociar
lo raro con un estigma social, al decir de Goffman, con un atributo
que desacredita, menosprecia a aquel que lo porta. Pero este autor
nos advierte que no es el atributo en s/ lo que produce deshonra,
descalificacién, desprestigio.

Debe advertirse también que no todos los atributos indeseables son
tema de discusidn, sino Gnicamente aquellos que son incongruentes
con nuestro estereotipo acerca de como debe ser determinada especie
de individuos. El término estigma serd utilizado, pues, para hacer
referencia a un atributo profundamente desacreditador; pero lo que
en realidad se necesita es un lenguaje de relaciones, no de atributos.
Un atributo que estigmatiza a un tipo de poseedor puede confirmar
la normalidad de otro y, por consiguiente, no es ni honroso ni igno-
minioso en si mismo. (Goffman, 2003: 13)

Los sentidos y précticas discriminatorias de matriz heterosexual
se fundamentan en una diferenciacién, construida histéricamente, a
partir de la cual se es varén o se es mujer. Clasificacidn esencialista que
coloca a los sujetos de un lado o del otro. Entonces, ;dénde ubicamos
a un estudiante adolescente “varén” que hace cosas, siente cosas, piensa
cosas “con la forma ésa que tienen las mujeres”, segtn dice Alejo?
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En una publicacién del medio local, Blézquez (2005) analiza
la figura de travesti en los bailes de cuarteto. Y si bien difieren los
contextos y los “casos” (baile, travestis/escuela media, gays) aparecen
en sus aportes algunos puntos que se tocan con la interpretacién que
aqui propongo. Bldzquez también trabaja con jévenes cordobeses de
sectores populares y explora los usos y significados de la figura de la
sujeto travesti en los bailes de cuarteto.

En relacién a la contraposicién normal/anormal, este autor afirma:

Dada la hegemonia de la heterosexualidad como forma de relacién
erética entre seres diferenciados genéricamente en un par binario y
complementario, cuando los sujetos se agencian de los principios
sexual-genérico-erdtico de exclusién se constituyen a si mismos como
normales y “naturalmente” heterosexuales en relacién a otro abyecto
que deviene (...) travesti. (Bldzquez, 2005: 176)

Un alumno “normal”, un adolescente “normal” no se aparta
negativamente de las expectativas socioafectivas y sexuales, no discute
el orden hegeménico de heterosexualidad. Evidentemente, en el caso
que estamos examinando, los estudiantes adolescentes gay integran ese
espacio social de sujetos que no encajan en el molde.

Cabe aclarar que esta situacion de lucha y embestida contra
dicho orden, implica posibilidades de ser distinto, mostrar parte
de esa multiplicidad de la que nos habla Preciado (2005). Pero no
puedo dejar de mencionar que ello es vivido muchas veces por parte
de los estudiantes gay y sus compafieros de curso, como angustia y
sufrimiento, como una cadena de complicaciones escolares, sociales y
familiares. Otros cercanos con quienes se vive a veces una cadena de
episodios de dificil resolucién. Laberintos que rodean la vida de estos
sujetos.

Notas

1 Tal como expuse, aquel 2003 en la escuela fue sumamente conflictivo. Hubo numero-
sos episodios de desorden institucional que implicaron a alumnos y alumnas en hechos
de violencia, agresiones verbales y fisicas entre companeros/as y hacia docentes, robos
y algunas denuncias policiales por actos disruptivos en relacién con vecinos y tran-
setntes. Todo ello en el marco de procesos de reiteradas discontinuidades del personal
directivo, lo que implicé inestabilidad institucional y continuos cambios de criterio en
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la conduccién de la escuela; gran movilidad de docentes que buscan encontrar trabajo
en una escuela con menos conflictos y docentes nuevos que se incorporan en cualquier
momento del afio; continua circulacién de estudiantes que ingresan o se van movidos
por situaciones de repitencia, amonestaciones, ausentismo o continuos conflictos con
compafieros y con profesores. Las experiencias escolares de Los Five se gestan en estas
coordenadas institucionales, y la relacién de amistad entre Facundo y Pedro se enlaza a
los episodios conflictivos del 2003. Ambos estudiantes se conocieron siendo integrantes
de 1° B turno tarde y, ante una serie de conflictos con algunos de sus compafieros,
solicitan su traspaso a 1° C. Ya en este nuevo grupo conocen a Lucio y Vanesa, alli
se fortalecen los lazos grupales a los que se suman luego otros estudiantes (Florencia y
Sabrina, Alejo).

2 Esta es otra categorfa nativa que se refiere al ausentismo de clase sin autorizacién de

los padres. Alumnas y alumnos van a la escuela, pero no entran, deciden otro programa
para llenar las horas de clase.

3 Particularmente en el “Apéndice: Algunas cuestiones sobre el movimiento de gays y
lesbianas” (Bourdieu, 2000).

4 Por un lado, podemos mencionar cambios en el cuerpo propios de la pubertad y la
adolescencia. Y cambios en las relaciones sociales y familiares, donde se producen nue-
vas apropiaciones de lo social, mds auténomas del nicleo familiar.

5 Sin embargo, Bourdieu (2000) plantea que los varones se encuentran también pri-
sioneros de ese orden androcéntrico ya que la virilidad suele convertirse en una carga.
“El privilegio masculino no deja de ser una trampa y encuentra su contrapartida en la
tensién y la contencién permanente, a veces llevadas al absurdo, que impone en cada
hombre el deber afirmar en cualquier circunstancia su virilidad” (p. 69). Y luego agre-
ga, “todo contribuye asi a hacer del ideal imposible de la virilidad el principio de una
inmensa vulnerabilidad” (p. 69).
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Capitulo 8

Juegos amorosos entre estudiantes adolescentes

Karina: Me enganché con el chabon y como que me ilusioné y después me
cagd... (...) Mi hermano tenia una banda [de rock] y él era amigo de esa
banda y casi siempre cuando tocaban nos encontribamos. Digamos que el
chabdn me pintd una cosa y... 19 asios, pero re inmaduro, o sea a mi lo
que me parecid. Si una persona viene y te dice ‘te quiero mucho” y hace seis
meses que venis chapando con él, y yo le conté que no estaba con ninguno,
nada mds que con ély él me dijo ‘51, yo también”. Y esa misma noche que
me dijo o te quiero”y qué sé yo... si, yo también”. Y después de eso él se
Jfue a un lado y yo me fui a otro con mis amigas, y estuvo con otra mina y
ahi se me cayeron las ilusiones.

(Registro de campo, entrevista con estudiantes, escuela Sarmiento, 2
de noviembre de 2006)

Del denso mundo de afectos que tejen estudiantes adolescentes, sin duda
aquellos sentidos y practicas que se relacionan con el amor ocupan un
lugar muy significativo. A veces parece que las y los estudiantes, al estar
tan pendientes de miradas, palabras, pequenios gestos de acercamiento
o distancia, ponen en marcha y mantienen siempre latente un deseo
amoroso que busca incansablemente ser atendido.

Bauman (2006) plantea:

Después de todo, la definicién romdntica del amor —“hasta que la
muerte nos separe’— estd decididamente pasada de moda, ya que ha
trascendido su fecha de vencimiento debido a la reestructuracién
radical de las estructuras de parentesco de las que dependia y de las
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cuales extrafa su vigor e importancia. Pero la desaparicién de esa
idea implica, inevitablemente, la simplificacién de las pruebas que
esa experiencia debe superar para ser considerada como “amor”.
No es que mds gente esté a la altura de los estdndares del amor en
mds ocasiones, sino que esos estidndares son ahora mds bajos: como
consecuencia, el conjunto de experiencias definidas con el término
amor se ha ampliado enormemente. Relaciones de una noche son
descriptas por medio de la expresién “hacer el amor”. (p. 19)

El autor presenta algunos cambios respecto a las experiencias
que son descriptas como “amor” en un contexto donde las relaciones
familiares, las estructuras de parentesco y el matrimonio se han
modificado.

Sin embargo, entre el amor para toda la vida y el amor de una
noche parece haber alguna diferencia. Entre uno y otro amor aparecen
distancias respecto al tipo de experiencias, significaciones y condiciones
socioculturales que llenan ambas acepciones. Pero no todo es por siempre
o por hoy, no todo es solidez o fluidez, seguridades o inseguridades,
certezas o incertezas, concentracién o dispersion, sino que multiples
posiciones intermedias se despliegan en las précticas de los sujetos. Y
es justamente en esos grises donde cabe instalar la pregunta por lo que
sucede con el amor y las y los estudiantes adolescentes.

Lejos de pensar que transitamos un tiempo de pasaje lineal de uno
a otro polo en estas relaciones, la intencién del andlisis en este capitulo
es instalar la duda como genuina posibilidad de cuestionar(nos) sobre
los lazos amorosos, apostando a develar la originalidad de los senderos
que bosquejan estudiantes adolescentes en su trdnsito por la escuela.

Ello implica discutir el andlisis polarizante para poder plantear
preguntas que tensionen y relativicen los extremos. Al pensar acerca
de los afectos, particularmente acerca del sentimiento amoroso en las
relaciones entre estudiantes adolescentes, estos dilemas aparecen con
sus particularidades y es necesario ponerlos en tensién, descubrir los
matices con los que se presentan, saber qué implica para los propios
actores “estar de novio”, “embrollar”, “enamorarse”, cuiles son los
sentidos que llenan sus experiencias amorosas, coémo definen ellos lo
que nosotros llamaremos provisoriamente relaciones juveniles de pareja.
En este sentido, enamorarse/desenamorarse/no enamorarse implican
el procesamiento simbolico de cierto orden de experiencias afectivas
que se expresan en distanciamientos y solidaridades, y aportan diversas
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perspectivas a una compleja construccién social moldeada de modo
constante y conflictivo.

Recuperando los aportes de Le Breton (1999), las emociones y
sentimientos son construcciones sociales que involucran a los individuos
en determinadas coordenadas familiares, escolares y socioculturales.
En esta linea de pensamiento es que nos adentramos en un conjunto
de experiencias que pueden ser descriptas como un juego amoroso,
espacio de construccién, reproduccién, invencién y apropiacién de
ciertos sentidos y précticas ligados al amor. El juego amoroso supone
un espacio dindmico de intercambios en el que, bajo ciertas reglas,
estudiantes adolescentes movilizan intereses, expectativas y deseos
que involucran a un otro (objeto de amor) con quien se proyectan
experiencias sexuales y afectivas. Si bien por lo general en el centro
del juego se ubica la pareja en cuestién (cualquiera sea su “orientacién
sexual”) compafieros/as o amigos/as de los principales protagonistas
ocupan un lugar muy importante en el acompafnamiento e intercambio
de mensajes amorosos.

Segin lo que he podido relevar en el trabajo de campo, en la
escuela secundaria acaecen distintas experiencias en relacién al amor,
superficiales o profundas, cortas o duraderas, exclusivas o simultdneas.
Algunos de estos calificativos corresponden a los noviazgos, otros a
los “chapes” o “embrollos”. En todos estos casos se da algtin tipo de
reciprocidad, lo que implica algtn tipo de logro y reconocimiento en
distintos sentidos, no siempre positivos. Pero el amor no correspondido
parece ser el principal motor del juego amoroso. Todo el tiempo en la
escuela “gustar de” y no ser correspondido parece constituir la fuente
principal de energfa de esta mdquina del amor que mueve a alumnas y
alumnos a enviar cartas, escribir paredes, mirar sin descanso, perseguir
y buscar continuamente motivos de acercamiento. Examinemos mds
de cerca algunos de los vericuetos de este juego amoroso.

Continuidades y rupturas en el juego amoroso: ;embrollo
vs. noviazgo?

Como lo mencioné mds arriba, he seleccionado las categorfas de
noviazgo y “embrollo” para ensayar algunas interpretaciones acerca
de las tramas de relaciones sociales y afectivas que se despliegan en la
escuela. Para ello recupero una fraccién de una entrevista realizada a
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un grupo de varones que concurren al 2° C (afio 2004). Los alumnos
comentan los motivos de una pelea entre alumnas un dia a la salida
de la escuela. El relato revela un conjunto de sentidos y reglas sociales
ligadas a las relaciones de enamoramiento, a la vez que compara lo que
significa embrollar y estar/tener/ponerse de novio.

Francisco: jAh! Se habian peleado unas chicas alld (...).

Charli: Unas chicas de primer ano.

Francisco: De 1° By de 1° C, y se largaron a pelear, por él se habian
peleado [risas].

GM: Por vos... spor qué?

Felipe: Porque gustan de m{ y yo embrollo con las dos, no me gusta
tener novia porque es como sentirse gobernado, si no es como que te
sentfs... para mi es sentirse gobernado. Si, es al vicio, si yo me meto
con una, yo un sdbado que no esté con ella yo no sé lo que ella estd
haciendo, no sé si me ha cuerneado o qué. Yo no me pongo de novio
con ésas de Villa San Martin, no porque sean negras, pero yo no sé lo
que estdn haciendo, después me sacan en cara que soy un gorreado,
que qué sé yo... me meto y he andado nomis. .. (Registro de campo,
entrevista con estudiantes, escuela Sarmiento, 1 de octubre de 2004)

Segun los estudiantes embrollar es “transar”, “chapar”, besarse en la
boca con un chico o una chica, y con ello mantener una relacién en la
que se muestran ciertos sentimientos de atraccién o ganas de disfrutar
el momento. “Gustar de” aparece como el modo mds convencional
de nombrar ese desco. Esta experiencia pareciera no comprometer
necesariamente a los protagonistas en una relacién formal prolongada
en el tdempo como podria ser un noviazgo. Al respecto, Felipe
explicita este cardcter temporal del embrollo y su posicién desligada de
COMPromisos.

En este sentido, podemos recuperar parte del planteo de Bauman
(2006) quien establece una diferencia entre relacién y conexidn:

A diferencia de las “relaciones”, el “parentesco”, la “pareja” e ideas
semejantes que resaltan el compromiso mutuo y excluyen o soslayan
a su opuesto, el descompromiso, la “red” representa una matriz
que conecta y desconecta a la vez: las redes sélo son imaginables si
ambas actividades no estdn habilitadas al mismo tiempo. En una
red conectarse y desconectarse son elecciones igualmente legitimas,
gozan del mismo estatus y de igual importancia. {No tiene sentido
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preguntarse cudl de las dos actividades complementarias constituye
‘61 . d d' <« d)) . d <«

a esencia’ de una red! “Red” sugiere momentos de “estar en
contacto” intercalados con periodos de libre merodeo. En una red, las
conexiones se establecen a demanda, y pueden cortarse a voluntad.
(p. 12)

El embrollo pareciera responder a las condiciones de la red, permite
conexiones y desconexiones, recambios, velocidad y simultaneidad. A
su vez, embrollar puede o no implicar y/o desencadenar otro tipo de
relaciones socioafectivas, tanto noviazgos como peleas, celos, venganzas,
desilusiones amorosas. Asi lo sefiala la situacién relatada, en la que al
embrollo le sucede un altercado, que ademds toma cardcter publico. En
la pelea si bien forcejean dos alumnas, cuenta con la participacién de
otros compafieros, los que miran, los que comentan, los que apoyan y
defienden a los protagonistas, los que prefieren abstenerse.

Teniendo presente la perspectiva social desde la que realizamos el
andlisis, cabe plantear en términos hipotéticos que esta disputa actualiza
juegos de distincién. Felipe marca claramente que con una “negra” de
Villa San Martin no se pondria de novio, y en sus elecciones de novias
y embrollos pone en juego una mirada social selectiva que devela, a su
vez, los propios posicionamientos.

Felipe es un alumno que vive en un barrio de clase media-baja,
tiene los padres separados y circula por las casas de ambos progenitores.
Asiste a la escuela Sarmiento desde 1° afio, y a pesar de que se ha
llevado a rendir algunas materias, ha pasado de afo consecutivamente
sin repetit. Cumple minimamente con las tareas escolares, en algunas
ocasiones le han llamado la atencién por su conducta y, a veces, durante
las horas de clase busca salir del aula para dar una vuelta por la escuela
o fumar un cigarrillo. Es de contextura fisica delgada, siempre estd
prolijamente peinado y a la moda, viste, por lo general, ropa de marca
(jean, zapatillas y remeras) y ostenta su distincién al mostrar ante otros
este sello en su vestimenta.

Las posiciones sociales buscan distinguirse, y las relaciones amorosas
no escapan a estos juegos. El relato sugiere pensar cémo se ligan
relaciones amorosas con posiciones sociales y prejuicios racializados
(Maldonado, 2000) que intervienen al momento de encarar uno u
otro tipo de relacién. Segun el barrio, el entorno familiar, los grupos de
amigos dentro y fuera de la escuela, alumnos y alumnas son participes
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de mutuas clasificaciones que van construyendo estereotipos de posibles
candidatos/as para embrollos y noviazgos.

Al plantear la negativa acerca del noviazgo (“no me gusta tener
novia”) Felipe deja traslucir algunos sentidos que definen esta relacién
vinculados a la vigilancia y el poder. Controlar al otro se instala como
una preocupacion en el noviazgo ya que la infidelidad aparece como un
riesgo constante. Ser engafiado coloca a un miembro de la pareja en una
posicién desprestigiada ente la mirada de terceros. La inquietud por la
infidelidad aparece reiteradamente en los relatos de estudiantes (estén o
no de novios/as); pasar tiempo juntos, alejar comentarios y miradas de
terceros son intentos por preservar la relacién y a uno mismo.

En este sentido, expresiones como “van 'y dicen cosas que uno no
dijo para hacer problema”, “por malas lenguas”, “me miré”, “le gusta
hacerse ver”, “me hizo cara” dan cuenta de un mundo de continua
circulacién de mensajes que mantienen en movimiento disputas
amorosas. Y Felipe también lo plantea al pensar en los rumores y los
chismes que probablemente lo desacrediten frente a otros: “después me
sacan en cara que soy un gorreado”.

La infidelidad no es planteada del mismo modo por todos. Los
varones la asocian principalmente al descrédito que puede acarrear sufrir
un engafio amoroso ante la mirada de los compaferos. Ser “gorreado”
es una deshonra, pero “gorrear” tal vez sea una muestra de virilidad,
de machismo, de capacidad amatoria. Ser engafiado produce bronca a
los alumnos que la padecen, en cambio las mujeres tienden a sentirse
desilusionadas, por lo que lloran y buscan refugio en las amigas.

Decepcidn, engafios, chismes, mentiras, sufrimiento son algunos
de los sentidos que se vinculan con la infidelidad, aquella que adopta
distintas densidades segun la relacién que mantengan los involucrados,
es decir no es igual en los noviazgos que en “embrollos” o “chapes”. En
el trabajo de campo, sobre todo aparece ligada a este dltimo tipo de
vinculo. La relacién de noviazgo plantea ciertas condiciones que limitan
y resguardan la pareja, aunque no garantizan la ausencia de engafios.
Pero el carcter temporal del embrollo, chape o “estar saliendo” supone
un proceso de conocimiento o disfrute temporario, intenciones de
“probar”, ensayar, gozar que no garantiza compromiso, ni exclusividad.

En una charla mantenida con dos alumnas de 4° afio turno mafiana
(afio 2006), una de ellas, Sabrina, también integrante de aquel 2° C
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explica su punto de vista y aporta algunos contrastes y nuevas miradas
al andlisis de embrollo y noviazgo.

Sabrina: Yo salgo con mi novio, ya no tengo mds amigos.

GM: ;No tenés amigos en el cole?

Sabrina: No, si algunos amigos del barrio, tengo una amiga del
barrio, que vive en frente de mi casa y la conozco desde que somos
chicas (...)

GM: ;Y hace cudnto tiempo que estds de novia?

Sabrina: Un afio y medio [sonrie y cambia la cara cuando habla de su
novio] (...) lo que pasa que yo tengo 15 y ¢l 25.

(...) Primero a mi pap4 no le querfa contar... al principio no le gusté
pero ahora me deja, estd de acuerdo (...) Pero mi mama4 no sabe...
tengo miedo... no sé... de que lo vaya a denunciar por abuso... (...)
GM: ;Y acd en el cole no hay chicos que les gusten?

Sabrina: No, no me gustan... A mi me gustan los chicos grandes...
Podrian ser los de 6°, pero no me gustan los chicos de 6°, no son
lindos y ademds son grandotes idiotas. ..

GM: Chicas, les querfa preguntar... a veces los chicos dicen
“embrollar” ;qué quiere decir?

[Sabrina y Sara se rien]

Sabrina: O sea embrollar es chapar, transar...

Sara: Embrollar es de negros.

Sabrina: Embrollar es chapar, yo digo chapar, aparte es “embroiar”
[imitando la entonacién tipicamente cordobesa y el reemplazo de la
“II” por “i”].

GM: ;Primero se chapa y después se ponen de novios?

Sara: Yo chapo y listo (...)

Sabrina: Yo a mi novio primero me lo chapé y después nos pusimos
de novios.

GM: ;Y qué tiene tu novio que no tienen los chicos de acd? ;O qué
tiene que tener alguien para que te guste?

Sabrina: A mi me gustaba la forma de ser de él, tiene muy buena
onda... nos juntdbamos, nos ibamos conociendo... me enamoré
por la forma de ser... primero no me gustaba fisicamente, pero
me cafa bien... Me enamoré por su forma de ser, es simpdtico,
dulce, sensible... Ademds nos gustan las mismas cosas. El toca la
baterfa... (...) Ademds de gustos, de musica... tenemos la misma
forma de pensar... nos fuimos dando cuenta de eso y nos fuimos
enamorando... la fuimos pasando bien... Odiamos las mismas
cosas, por ejemplo la gente careta, la gente con mucha plata y que
marginan a los demds... odiamos las mismas comidas, a ninguno
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le gusta el mondongo... no nos gusta bafiarnos, a él no le gusta y
a mi tampoco, hay que hacerlo por necesidad pero no nos gusta...
(Registro de campo, entrevista con estudiantes, escuela Sarmiento,
14 de agosto de 2006)

En este fragmento de la charla, del que quisiera resaltar sélo algunas
cuestiones, Sabrina cuenta sobre su noviazgo y muestra una mirada
diferente a la de Felipe sobre el embrollo.

Sabrina y su novio comparten tiempo, se encuentran diariamente
en las tardes, son del mismo barrio, salen juntos los fines de semana, les
gusta la misma “musica pesada’, las mismas “bandas”, y su presentacién
personal concuerda con ello. La joven viste de negro, lleva cinto con
tachas, ufias cortas y pintadas en tonos oscuros. También “odian” las
mismas cosas, los “caretas” por ejemplo. Hay entre ambos conocimiento
y re-conocimiento en el que compartir “los gustos” aparece como un
eje central en la expresién de las compatibilidades, gustos y dis-gustos
sociales expresados sobre todo en la musica y los modos de pensar.

Sin embargo, ella no “embroia’, sino que “chapa”. Caben aqui
algunas observaciones.

Los relatos amorosos muestran distintos términos, algunos viejos
resignificados y otros nuevos. Si bien conservan categorfas como
“noviazgo”, “estar enamorado”, “querer” aparecen en los relatos de
los adolescentes otros términos para designar relaciones afectivas
(“embrollar”, “chapar”, “cuernear”, “sentirse gobernado”, “salir con la
sefiora’, “gustar de”, “tirar onda”) que incorporan nuevos modos de
significar emociones y sentimientos de parejas en el juego amoroso. Le
Breton afirma que: “Cada término del léxico afectivo de una sociedad
o un grupo social debe ponerse en relacién con el contexto local de sus
puestas en juego concretas” (1999: 9). Y en este sentido, un andlisis
relacional es imperante ya que el registro de los sentimientos mostrados
por alumnos y alumnas requiere inscribirlos en el contexto de sus
expresiones, si no corremos el riesgo de naturalizarlos y ocultar con ello
las condiciones de su produccién social.

Por otra parte, segiin estas alumnas que provienen de sectores
sociales medios, “embrollar es de negros”. Tal como lo hemos planteado
en otros apartados los usos de “negro” (y de otras etiquetas como
“fashion” y “careta”) poseen caracteristicas relativas a los protagonistas
que participen de mutuas definiciones. Para Sabrina, Felipe es un
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“negro”, y a su vez Felipe caracteriza de “negras” a las chicas de Villa
San Martin y condensa en las relaciones afectivas que establece con
ellas una serie de sentidos ligados a la infidelidad y a un modelo
de relacién esporddica, momentdnea, superficial. Tal vez no hay
diferencias practicas entre embrollar y chapar (son formas de nombrar
una proximidad erética que implica besos en la boca y caricias) pero la
posicién social de quienes hacen uso de ambas definiciones es lo que
construye diferencias sociales en las relaciones afectivas.

Alumnos/as de una misma escuela van dando cuenta de estos finos
contrastes, aparentemente inasibles para una mirada ligera, pero que
calan muy profundo en las configuraciones de las relaciones sociales y
afectivas, y en las experiencias escolares del alumnado.

Por otra parte, Sabrinaestd de noviay admite el sentimiento amoroso
en esa relaciéon. Contrario al caricter momentineo del embrollo, el
noviazgo implica un proceso de sucesivos acercamientos en el tiempo
que generan progresivamente la construccién de lazos amorosos. En este
caso luego de “chapar” (“embrollar” en palabras de Felipe) no hay una
disputa amorosa sino que comienza un noviazgo. Tal como lo plantea
la cita de Bauman (2005) el noviazgo involucra un “compromiso de
cardcter mutuo y excluyente”, deja afuera a otros protagonistas, y
también limita otras relaciones afectivas, como por ejemplo la amistad.
No sélo en este caso, sino en otros noviazgos relevados en las escuelas
visitadas, ocurre que aquellos/as alumnos/as que mantienen relaciones
duraderas van dejando de lado relaciones de amistad. La pregunta por
los lazos sociales debe actualizarse en este sentido: ;Qué posibilidades
y limitaciones ofrecen relaciones de noviazgo y amistad en tramas de
continua movilidad de estudiantes? ;Cémo la escuela construye y/o
reproduce valores y estereotipos amorosos? ;Cémo juegan el poder y el
control en relaciones de amistad y noviazgo? ;Cémo Sabrina ya casi no
tiene amigos? ;Qué significa para Felipe la infidelidad?

El control en la pareja aparece como un punto de fuertes
disputas, por lo que estar con amigas (solteras) conlleva peligros, abre
posibilidades de contactar otros chicos, de embrollar a escondidas del
novio. Distintos estudiantes han comentado situaciones o episodios
donde los varones no dejan que sus novias miren a otros chicos, salgan
con amigas, hagan cosas sin que ellos se enteren; lo que no quita que
estas adolescentes se las ingenien para sortear su vigilancia y vivir
encuentros con otro/s. Las alumnas que cometen infidelidad, que estdn
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embrollando con varios chicos al mismo tiempo, o que se enamoran y
desenamoran muy rdpidamente son catalogadas de “locas” o “minitas
histéricas”. Ellas son, por lo general, quienes lloran con “ldgrimas
de cocodrilo”, les gusta “llamar la atencién”, quieren “mostrarse” o
“hacerse ver”.

GM: ;Hay diferencia entre noviar y embrollar?

Ruth y Marfa: Si.

GM: ;Cudl es la diferencia?

Marfa: Hable Ud. sefiora que tiene mucha experiencia en esto
[dirigiéndose a Ruth]

Ruth: Mds o menos [risas]. Embrollar es besarse nomas.

Maria: Yo no sé eso porque no tengo novio.

Ruth: Bueno, pero ;qué dirfas?

Marfa: {No soy loca! [risas]

Ruth: ;Y tu hermana?

Marifa: Bueno pero yo no hablo por ella...

Ruth: Bueno pero podés sacar ejemplos de ella que estd de novia con
Ricardo y embrolla con...

Maria: Mi hermana es una loca (...).

GM: ;Y por qué decis que es una loca?

Marfa: Porque si... porque tiene un novio que es més hartante. Ella
estd de novia y el novio tiene que estar pendiente, pendiente de ella.
(...) Si ella quiere ir a la esquina, tiene que ir con él porque si no
va a pasar un chico y la va a mirar... jqué s¢ yo! Ademds es tonto,
porque estamos hablando y ¢l te mira asi, y pasa un chico y él te mira
y te mira y vos tenés que estar mirdndolo porque si vos te llegds a
descuidar y mirds para otro lado, €l te va a decir “;;qué miraste?!” o
algo asi...

GM: Y sigue de novia tu hermana.

Maria: Hace tres anos ya. Y apenitas ella dice que se va a quedar a
dormir en mi casa o se quiere escapar para ir a otro lado sin é ya...
mird en la fiesta de mi tio no iba a haber ningin chico lindo para
ella si no estaba con los chicos ahi... Se aburrié y lo llamé al novio.
(Registro de campo, entrevista con estudiantes, 2 de noviembre de
20006)

De los registros de campo, podemos distinguir que aquellas que
mantienen un noviazgo y no son locas, concentran sélo su atencién en
el novio, limitan las relaciones de amistad y no participan en précticas
riesgosas que las podrian exponer a situaciones de infidelidad o engafios
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amorosos, con todo lo que ello implica a los ojos de terceros. Pero,
por otra parte, encontramos el caso de la hermana de Marfa que,
manteniendo un noviazgo, busca zafar del control de él para coquetear
y/o embrollar con otros jévenes.

Estos sutiles, pero no menos intensos juegos de poder! en la pareja
(re)actualizan y discuten patrones de género. El orden heterosexual que
mantiene la dominacién masculina constituye un terreno mévil donde
sentimientos y deseos sexuales se reconstruyen permanentemente. Sin
duda, en un contexto social en donde la familia y el lugar de la mujer
ha experimentado profundas transformaciones (Weinerman, 2005),
en el espacio de las escuelas encontramos practicas en marcha que
van produciendo juegos amorosos que elaboran nuevas producciones
y reproducen también patrones tradicionales. En este sentido, Ruth
y Marfa discuten respecto a las relaciones de pareja desde esquemas
disimiles.

Tanto la hermana de Marfa como Ruth embrollan sin problemas
cada vez que encuentran un chico que les “gusta” y “tira onda”. Ambas
viven relaciones amorosas esporddicas, estén o no de novias, lo que es
calificado por Marfa como signo de “inmadurez”. Esta alumna afirma
sin dudar que “jésas son locas! no son sefioras o no tuvieron infancia’
con lo cual traza una linea divisoria entre dos clases de mujeres: éstas
que venimos describiendo como “locas” e infantiles, y aquellas que
Maria define como “sefioras”, es decir una “mujer madura’, que no
tiene relaciones casuales y parece estar esperando la persona indicada
para entablar una relacién seria, proyectable en el tiempo, que pueda
originar tal vez una familia.

Desde posicionamientos mds tradicionales, cabe recuperar la
relacién de noviazgo que mantienen Julieta (15) y Mario (19), quienes
cursan 3° afio, por las tardes, en la escuela Evita y hace mds de un afio
que estdn de novios. Ambos comparten la vida dentro y fuera de la
escuela, es decir, las tareas escolares, trabajan juntos en las distintas
materias siempre, se sientan uno al lado del otro en el aula y estdn
juntos en clases y recreos; y en el tiempo que no estdn en la escuela
también hacen cosas juntos o se visitan en sus respectivas casas. Asi lo
cuentan Julieta y Mario:

Julieta: Nosotros salimos a todos lados juntos, donde él va yo voy,
para que no tengamos problemas. Y yo los fines de semana me voy a
la casa de él o €l va a mi casa.
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Mario: Yo de acd del colegio salgo, me voy a mi casa y a eso de la
noche me voy a la casa de ella, estoy un rato ahi y después me voy
a mi casa, y asi estamos... A la manana sabe pasar, me busca a mi,
porque yo tengo una moto y la sé llevar a hacer las compras. Y el fin
de semana, va el sébado ella a mi casa, el sébado al medio dia y se
queda hasta la noche. (Registro de campo, entrevista con estudiantes,
escuela Evita, 11 de octubre de 2005)

Las caracteristicas de este noviazgo resaltan algunos puntos nove-
dosos en relacién a los que venfamos describiendo. Julieta parece ser
una persona “madura’, en términos de Marfa, y se acerca a lo que tradi-
cionalmente enunciamos como una “sefiora” (mujer casada) diferente
de una “senorita” (mujer soltera). Si bien no hay un matrimonio formal
consumado, estos jévenes parecen acomodarse progresivamente al mo-
delo tradicional, heterosexual y monogdmico.

Recordemos que la escuela Evita estaba ubicada en un barrio po-
bre, con un sector de villa, que jévenes que concurren a ella pertenecen
a familias de escasos recursos, con bajos niveles de escolarizacién y una
precaria situacién laboral caracterizada por “changas” y empleos tem-
porarios, mal remunerados.

Estas referencias al contexto constituyen de forma particular los
modos de vivir las relaciones afectivas, especialmente entre Julieta y
Mario. Ellos aportan una mirada sobre su relacién y el futuro que nos
lleva a cuestionarnos sobre la categoria etaria: con 15 y 19 afios cons-
truyen y proyectan una vida de pareja que tal vez no encaje en los
pardmetros que definen y caracterizan la adolescencia como un tiempo
de angustias, indefiniciones y ensayos?. Sus 15 y 19 afos no son iguales
a los de los alumnos de la escuela Sarmiento, ni a los de otros compa-
fieros de la Evita que también embrollan o mantienen relaciones mds
libres.

Mario colabora en hacer las compras para el hogar, tarea que co-
rresponde a Julieta, visita a sus “suegros”, conversa con su padre sobre
el porvenir con su novia.

GM: ;Cémo se piensan en el futuro? ;Qué les gustaria?

Mario: A mi me gustarfa conseguir un trabajo, un trabajo bien, como
trabaja mi papd no, digo... porque mi papd no tiene estudios, tiene
hasta 3° grado, 2° 0 3° grado creo que tiene mi papd, pero él sabe
leer, sabe escribir, le cuestan un par de cosas pero dentro de todo, él
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es chofer. (...) Mi papd dentro de todo no tiene mal sueldo, ni nada
de eso, a nosotros no nos falta nada, no nos falta nada, nosotros
queremos ropa de marca y nos compramos, tenemos la moto,
tenfamos una moto cada uno hasta que hizo negocio mi hermano
con la madre de ella que le cambié la motito que tenfa mi hermano
por un equipo de musica que tenia ella. Yo tengo una moto para mi,
mi papd tiene una moto. Nosotros estamos bien pero... lo que pasa
que, por un lado, mi papd sufre mucho porque hay veces que tiene
que viajar de noche, a la madrugada... y no es acd nomds, bueno
ahora dltimamente estaba viajando dentro del pais pero hay veces
que estaba viajando al Uruguay, a Paraguay, a Chile... (...)

Y yo estaba trabajando en un galpén medio dia, llegaba un poco
tarde a la escuela, pero habia hablado con la directora y me autorizaba
porque sabia que yo trabajaba. No tenfa sueldo fijo. Me pagaban por
el trabajo que hacia. Al principio me pagan bien pero después mis
0 menos.

Julieta: Y ¢él tenfa que gastar $ 2 por dia para la nafta de la moto y
si no tomarse cuatro colectivos, dos de ida y dos de vuelta, y no le
convenfa por $ 150.

GM: ;Estds buscando trabajo ahora?

Mario: Si me sale un trabajo bueno... no asi de empresario, pero
algo bueno como lo de mi pap4, yo dejo la escuela. Yo sé que soy
grande. No sé si el ano que viene me van a recibir. (...) Y si no tendré
que hacer un acelerado, trabajar a la manana y a la noche estudiar,
sacrificarme un poco.

GM: ;Y a vos Julieta qué te gustaria hacer?

Julieta: Trabajar no me gusta. Yo te voy a hacer todo lo que quieras,
limpiar, lavar... Todo, pero en mi casa. A mi trabajar no me gusta.
Mario: Mi papd dice que le faltan dos cosas: un camién y nietos.
Mi mam4 tiene una buena relacién con ella. Nosotros tenemos dos
casas y mi papd dijo que si decidiamos algo... (Registro de campo,
entrevista con estudiantes, escuela Evita, 11 de octubre de 2005)

Sin duda aparecen en este didlogo elementos que no habian estado
presentes en los relatos anteriores. Quisiera destacar algunos puntos:
- La relacién entre las familias de origen de ambos novios. El trueque
entre la moto y el equipo de musica del hermano de Mario a la mam4
de Julieta constituye sin duda un ejemplo de ello. Aunque lo mds
importante parece ser lo que destaca Mario, la “buena relacién” entre
suegra y nuera.
- Las intenciones de Mario de conseguir un buen trabajo. Ello significaria
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contar con un ingreso pero ademds colocaria al varén en el lugar de
proveedor familiar. ;Qué mirada deja entrever Mario de si mismo?
Varén, novio, pilar masculino de la relacién. Ademds él se ve grande,
reconoce como prioritaria la necesidad de trabajar y estd dispuesto a
“sacrificarse” por ello. Consecuente con su modelo paterno dice “me
gustarfa conseguir un trabajo bien como trabaja mi papd” quien, a
pesar de sus limitaciones (“no tiene estudios” o “sufre” por el tipo de
trabajo que tiene”) no descuida su funcién como padre y sustenta las
necesidades familiares. Mario reitera en numerosas oportunidades “no
nos falta nada”.

- “Trabajar no me gusta” afirma Julieta sin titubear y equipara el trabajo
a la esfera publica, salir del hogar, contar con un sueldo, cumplir un
horario, etc. Contrapone de este modo trabajo y tareas domésticas,
lugar del varén que sale a trabajar, lugar de la mujer que permanece en
el hogar. “Todo, pero en mi casa”, de hecho las actividades domésticas
para esta joven no aparecen asociadas a la idea de trabajo. En pocas
palabras se proyecta como ama de casa, mientras desarrolla tareas
domésticas diariamente ademds de ir a la escuela. Concuerda esto con
el estudio realizado por C. Wainerman (2005): “los hijos de hogares de
clase baja tienden a contribuir tempranamente con su fuerza de trabajo
a la reproduccién doméstica y econémica de la familia” (p. 236).

- Contar con una casa como lugar de residencia constituye otro aspecto
sumamente importante en la constitucién de un futuro matrimonio/
familia. Los bienes materiales (casa, moto, ropa, etc.) aparecen como
parte de las garantias que el novio puede otorgar a la novia.

-Y, por dltimo, las expectativas en relacién a los hijos, los mandatos
y anhelos familiares que, en este caso son enunciados por el padre de
Mario: le faltan nietos.

Si bien los modelos tradicionales estdn presentes de modo claro
en la relacién de Mario y Julieta, también aparecen en embrollos y
preocupaciones ligadas a la infidelidad. Adn en relaciones més libres
y descomprometidas, estos sentidos ligados a la pareja monogimica
y el amor romdntico pugnan con nuevas maneras de establecer lazos
amorosos, pero persisten como reproduccién. Es decir, otros modos
de relaciones amorosas han aparecido y se van entremezclando en las
experiencias afectivas de las y los estudiantes, pero persisten sentidos
y précticas de pareja ligadas a modelos tradicionales. Aqui podrfamos
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volver al andlisis del vinculo entre Karina y Andrés, quienes desde
un modelo menos formal inician una relacién de noviazgo, que
presentan como mds libre y comprensiva, que parece disfrutar mds
del momento presente que pensar en el futuro pero que, sin embargo,
conserva sentidos tradicionales ligados a la monogamia y el cultivo del
sentimiento amoroso.

Enredos: amistades vs. enamoramientos

Como dijimos, a veces los noviazgos limitan o tensionan las relaciones
de amistad. En algunos casos, restringen o acotan las amistades:
Sabrina no considera tener amigas/os en el curso, sélo alguna buena
compafiera. Julieta y Mario, un caso mds extremo, casi no hablan con
sus compaferos de curso.

Julieta: Nosotros no hacemos grupito con ellos.

Mario: Antes si, antes si cuando ella no era novia mifa, ella iba y se
ponia con los otros.

GM: ;Y vos sos amigo de los varones?

Mario: No, yo los conozco a todos, me conocen a mi, los conozco
de alld cerca de mi casa, nada més. Acd en el colegio son contadas
las veces que hablo con ellos, la mayoria del tiempo estoy con ella
[Julieta], no me gusta...

GM: ;Y con las chicas vos tenés alguna relacién?

Julieta: No, Gnicamente cuando llego, que él [Mario] todavia no ha
venido. (...) Antes que ¢l llegue me pongo a hablar un poco con
ellas y después salgo afuera y me quedo sentada esperando que venga
él. No, no me gusta porque son muy quilomberas, digamos, si vos
decis... vos hablds con ellas, qué sé yo de qué... van y dicen cosas
que uno no dijo para hacer problema... No me gusta a mi. (Registro
de campo, entrevista con estudiantes, escuela Evita, 11 de octubre
de 2005)

Como vemos, no se buscan y se evitan relaciones de amistad, aparece
exclusivamente un noviazgo que busca preservarse de la injerencia de
otros compafieros/as quienes pueden ocasionar problemas o disturbios
en la pareja.

En otras historias, mds si ambos integrantes de la pareja comparten
un mismo curso, los recorridos de ese juego amoroso impactan de modo
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particular en el conjunto de compafieros/as y suelen desencadenar
disputas que ponen en tensién los vinculos de amistad previos.

Este es el caso de Karina y Andrés quienes viven diariamente la
realidad de su curso, inician una amistad y luego se ponen de novios.

Karina y Andrés reiteran, como en el caso de Sabrina, que estdn
de novios porque coinciden en la forma de ser, les gustan las mismas
cosas, tienen la misma forma de pensar, odian las mismas cosas y la
pasan bien juntos.

Estos estudiantes me cuentan con detalle cémo se conocieron y
cémo empezaron las coincidencias. El gusto musical por el rock fue el
primer punto de encuentro, luego los modos de pensar y ver las cosas.
En sucesivos acercamientos fueron armando una amistad que deviene
en un noviazgo. En los momentos decisivos de ingreso a esta relacidn,
ambos habian sufrido engafios amorosos por parte de otras personas,
y una amiga de Karina (Cintia) cumplié el papel de una especie de
Cupido que sirve de puente para la concrecién del noviazgo.

En las etapas previas a ponerse de novios el resto del curso sigue,
con alguna expectativa, lo que va sucediendo. Y, luego de consumado
el “chape” un dia a la salida del colegio ¢ iniciado el noviazgo, algunas
de las amigas de Karina reclaman su atencién.

GM: ;Y cambid algo en el curso ahora que estdn de novios?

Andrés: No.

Karina: Nos joden todos. Mis amigas... qué sé yo... “ah, ahora me
cambiaste por el Andrés”, una otaria supo decir eso. Yo la miré como
diciendo “matate estiipida” obvio.

GM: ;Son celosas por ahi las amigas?

Karina: Si y me molesta eso porque, por ejemplo, si una amiga se
quiere ir con un chabén, por supuesto jandd! No le voy a hacer
ningln problema... es asi. Pero por ahi que me hagan cara de culo
“ah, siempre estds con el Andrés”, y a propésito yo lo que hago, yo me
voy con él porque no es asi...

GM: ;Y con los varones? ;Vos tenés amigos en el curso?

Andrés: Si. Pero no hay problema. O sea, yo hago esto, siempre o estoy
con mi novia pero a la vez comparto tiempo con los compafieros,
siempre charlamos, asf un cago de risa... En sf la relacién para mi no
ha cambiado nada, o sea con respecto a ella y los companeros para
mi no ha cambiado en nada. Salvo que te pueden joder un poco pero
nada mds. (Registro de campo, entrevista con estudiantes, escuela
Sarmiento, 2 de noviembre de 2006)

154



El relato muestra esos celos de amigas, que no se desencadenan
en la relacién entre varones. Por un lado, tal como analizamos en el
episodio de entrega de correspondencia entre Evelin y Leo, los amigos
cumplen un papel muy importante en las tramas amorosas. En este
caso Cintia facilita el acercamiento, transmite un mensaje: “A Kari le
pasan cosas con vos’, que es clave para producir el encuentro entre
Karina y Andrés. Puente que Andrés reconoce como fundamental para
el acercamiento “un poco me salvé eso (las palabras de Cintia) porque
yo pensé que estaba todo perdido”. Sin embargo, una vez resuelta
la situacién y concretado el noviazgo las amigas pasan a ocupar otra
posicién. En este caso reclaman la atencién de la novia quien debe
repartir el tiempo ahora entre ellas y Andrés. Por otro lado, entre los
varones la situacidn es distinta, si bien pueden “joder” un poco, es
decir, pronunciar algunas cargadas o bromas, hacer algiin comentario
al respecto, las diferencias entre los vinculos de amistad y noviazgo
parecen no estar tan afectados.

En algunos casos, los novios (sobre todo la novia) diluyen
progresivamente sus vinculos de amistad, o sélo wtilizan a las amigas
como compafifa cuando el novio no estd. En otras ocasiones, las
amistades parecen perder intensidad y tornarse una compafiia ocasional.
Es como si ese protagonismo de amigos y amigas en la etapa previa al
noviazgo, tan importante para la consumacién de definiciones y vivido
por los amigos como propio, se diluyera, disminuye la intensidad y
pasan a ocupar un lugar subordinado a la relacién de noviazgo. Algo
de esto presenta el relato de Karina y Andrés.

Quisiera resaltar ademds, ciertas ocasiones donde el juego amoroso
se contrapone a una amistad provocando peleas entre amigos/as. En este
sentido, las relaciones entre los Five recorrieron multiples momentos,
algunos de entranable amistad y otros de peleas y alejamientos, tal como
examinamos en el capitulo anterior, algunos de los cuales estuvieron
relacionados con disputas amorosas. A fines del 2005 aparecen en los
relatos algunas peleas entre Lucio y Pedro, y entre Vanesa y Lucio, que
estuvieron relacionadas con amores. Recordemos que en ese afio Pedro
repite 2° afo y se traslada a una escuela de su barrio, mientras que
Lucio y Vanesa cursan 3° en la Sarmiento.

GM: Y vos Lucio ja Pedro no lo ves mds?
Lucio: No, no lo veo mds. Estaba un poco enojado él.
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GM: ;Se pelearon?

Lucio: Si. (...) Lo saqué corriendo de mi casa y no volvié mds.

GM: ;Por qué lo corriste?

Lucio: Porque viene con una cosa, después viene con otra...

Alejo: Fue con el novio...

Lucio: {Espera!

GM. Degjalo que hable él...

Lucio: Lo corri de mi casa... porque venfa con algo, contaba,
y después se lo iba a contar. Después le contaba algo yo, y bueno
contaba... Y una vez vino con el novio y bueno... a mi mamd no le
gustd, entonces me empezd a putear, entonces le dije que no viniera
mids. Y se empez6 a enojar, diciéndome que no venfa més, y yo le dije
“si querés veni y si no querés no vengas mds, yo problemas no tengo,
pero ven{ solo porque yo a él [su novio] no lo quiero acd”. Y después
la empez6 a putear a la Vanesa, a mi también porque... yo hice una
fiesta para mi cumpleados. (...) Y bueno y él fue y como se tenfa
que encontrar con ese chico, se fue, y yo le dije que si se iba que no
volviera mis.

GM: La persona con la que fue sera de ahi del barrio? ;Dénde la
conocié?

Lucio: De internet. Fue un dia nomds y ya de ahi se pusieron de
novio.

Alejo: Ya eran novios desde que apretaron el teclado o sea que el
Pedro no sabia de qué bicho se estaba enamorando.

Lucio: Entonces empezamos a mandar mails que te vamos a hacer
cagar, que esto, que el otro, de ahi empezé con la Vanesa que iba a
venir hoy al colegio y que nos iba a hacer cagar a los dos.

GM: ;Pedro?

Lucio: Aha [asintiendo]... Yo no le doy bola.

Marfa: Pedro dice que va a hacer cagar a todo el mundo.

Lucio: Pero no hace cagar a nadie. Aparte yo no le tengo miedo.
(Registro de campo, entrevista con estudiantes, escuela Sarmiento, 2
de septiembre de 2005)

Tanto Lucio como Pedro y Vanesa me contaron en distintas entre-
vistas el episodio del cumpleafos, y si bien aparecen algunas diferencias
entre los relatos de cada uno de ellos, todos plantean el dilema de tener
que elegir entre quedarse en la fiesta de cumpleafios de un amigo o ir a
encontrarse con un joven definido como novio. La decisién que toma
Pedro de ir al encuentro de su pretendiente es motivo de discusién entre
los amigos, y pese al cruce de argumentos y las amenazas (Lucio afirma
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“yo le dije que si se iba que no volviera mds”) el joven no cambia de idea
y va al encuentro de su enamorado. Con ello subordina la compafia y
amistad de su originario grupo de la escuela Sarmiento al juego amoroso
con un joven.

No podemos sostener, sin embargo, que es sélo este episodio el que
desencadena el distanciamiento, mds bien este evento se integra a una
cadena de momentos, decisiones, acciones, palabras que van ligdndose
en la construccién del alejamiento. Y todo ello en un marco de cambio
de curso y de escuela. Incluso Vanesa reconoce que “con Pedro estd todo
mal desde que se cambié alld’. Probablemente el cambio de compa-
fieros de curso y asistir a otra escuela agudiza ciertas diferencias entre
ellos, modifica los circulos de relaciones incorporando otros amigos/
as y transforma viejas amistades. A pesar de que Pedro, Lucio y Vanesa
comparten el barrio, otras diferencias se van instalando progresivamente
para producir distancias y enemistades.

Entre los motivos de enojo de Lucio estd, ademds de que no haya
permanecido en su cumpleafios, el hecho de que Pedro va con su novio a
visitar a Lucio. Ello genera una tensa situacién familiar en casa de Lucio.
En medio de un clima de insultos y enojos, lo echa de su casa. La pareja
gay en un cumpleanos adolescente o en la visita a la casa de un amigo
constituye un punto fuerte de conflictos. El no ocultamiento ante ami-
gos y sus familiares (re)actualiza el estigma.

Luego, Vanesa también admite que estd todo mal con Lucio, por-
que ambos (Vanesa y Lucio) gustan del mismo chico (Maxi). “Ahora
estd todo mal con Lucio. .. Parece que los tres afios no hubieran existido,
yo estoy la mayoria del tiempo sola. Nos peleamos por Maxi” (Registro
de campo, charla con Vanesa, escuela Sarmiento, 17 de noviembre de
2005). Recordemos que Lucio era caracterizado como de “orientacién
sexual indefinida” por algunos de sus amigos. Esta disputa en el juego
amoroso por la conquista de un compafero (a fines de 3° afio) se con-
trapone a una amistad. Lucio y Vanesa se conocen desde 1° afio y han
sido compaferos de banco todos este tiempo de secundaria, compar-
tieron salidas, secretos, trabajos escolares, etc., pero “parece que los tres
afios no hubieran existido”. Maxi es un alumno que ingresa a la escuela
y al curso en ese 2005, proviene de una escuela privada de la cual fue
echado, en la Sarmiento se integra al grupo de Gabriel. De contextura
fisica pequefia, morocho, siempre prolijamente peinado con los pelos
parados, viste por lo general jean, remera y zapatillas, le dicen Chino por
sus ojos oscuros rasgados.
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Como en los otros casos, la disputa por Maxi no sélo involucra un
tridngulo sino que también actdan y opinan otros integrantes del curso
en un escenario de chismes continuos donde se cruzan varias historias a
la vez. Una relacién de “embrollo” entre Maxi y Rita, la amistad de Va-
nesa con Rita y Vanesa con Lucio; las pretensiones amorosas de Vanesa
y Lucio para con Maxi; las peleas entre Vanesa y Lucio.

En estas dos tltimas historias (Pedro-Lucio y Vanesa-Lucio) de dis-
puta entre amigos por tema de amores (novios, candidatos, gustar de),
no podemos pasar por alto que estos involucran alumnos gays, “total o
parcialmente definidos” segtin los propios alumnos explican; tales serfan
las situaciones de Pedro y Lucio respectivamente. Considero que ello
agudiza el conflicto, pone nuevamente en tension posiciones que toman
con mayor naturalidad este evento y otras que rechazan la posibilidad de
una pareja gay, mds si se trata de estudiantes adolescentes y compafieros
de curso.

Estar enamorado en la escuela: un final abierto...

Amor roméntico, amor pasién, amor liquido... Amor posible, amor
prohibido... Amor infantil, amor maduro... compromisos, relaciones y
conexiones, gustos amorosos, deseos amorosos, fantasias y suefios amo-
rosos. Existen multiples definiciones sobre el amor vy, lejos de intentar
armar un tratado al respecto, este apartado pretendié rescatar algunos
de los sentidos con que las y los jévenes viven el amor. Ellos hablan de
amor: dicen “te quiero”, “te amo”, se enamoran o deciden no enamo-
rarse, se ilusionan/desilusionan, “enganchan”, “tiran onda”, sufren de
distintos modos por desamor, tienen su amor o suefian con él. Y, a su
vez, aparecen variadas experiencias afectivas y sexuales ligadas al amor;
hemos revisado embrollos y noviazgos como muestra de ello, también
conocimos enredos amorosos y dilemas afectivos por amor, por ejemplo
los que se desatan con compafieros y amigos de escuela.

Algunas historias de amor duran poco, son esporddicas, por lo ge-
neral se ligan a embrollos o chapes. Otras no son correspondidas. A
pesar de que los chicos y chicas reconocen a su amor, admiten “gustar
de”, muestran y esconden sus sentimientos, ese “otro” no responde del
mismo modo. Hay estudiantes que sostienen no enamorarse, tal como
lo dice Lucho, quien a pesar de tener novia (“sefiora” segtin su propia ex-
presién) cree que “no sirve estar enamorado, porque sufris, cuando estds
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enamorado, siempre pasa algo y sufris” (Registro de campo, entrevista
con estudiantes, escuela Sarmiento, 15 de octubre de 2004).

Sin embargo, estdn aquellos que se ponen de novios y admiten estar
enamorados como lo sostienen Julieta y Mario quienes proyectan sobre
el matrimonio y los hijos; o como lo expresa Sabrina “me enamoré por
su forma de set, es simpdtico, dulce, sensible”. Por otra parte, Karina y
Andrés consideran, a un mes de “ponerse de novios”, que no se puede
decir todavia que estdn enamorados, ya que “decis te amo con el tiempo,
cuando vos ves que la persona que tenés al lado te banca, estés loco o no
estés loco, pero con el tiempo, nada mas” (Registro de campo, entrevista
con estudiantes, escuela Sarmiento, 2 de noviembre de 2006). Incluso
esta pareja se opone al empleo indiscriminado del “te amo” o “sos mi
amigo” ya que usarlo muchas veces y con distintas personas en poco
tiempo lleva a vaciar estas frases del verdadero sentido para ellos/as.

También intenté mostrar cémo el gusto amoroso, el embrollo/cha-
pe y estar de novio son experiencias que se enlazan a sentidos sociales, es
decir sentidos construidos sobre los afectos y la atraccién sexual que se
vinculan a contextos familiares e histérico-sociales a partir de los cuales
los y las estudiantes adolescentes llenan de contenido palabras como:
amor, celos, infidelidad, pareja, etc.

En este sentido, es preciso poner en cuestién mandatos culturales
arraigados en un modelo patriarcal, tal vez hoy sometido a nuevas ten-
siones y miradas. A nivel de la trama familiar, en los dltimos afios se han
producido reacomodamientos en los patrones de organizacion domésti-
ca, cambios en el orden de la autoridad, las rutinas y los pardmetros de
crianza; lo que ha ubicado a adolescentes y jévenes en los avatares que
enfrentan sus padres y que son también de ellos mismos, en tanto ponen
en tensién su proceso de construccién identitaria.

A propésito de ellos, un tema sobre el que seguir reflexionando se
vincula a la participacion de las familias en estas relaciones amorosas, no
s6lo por las opiniones que los padres pueden ofrecer al respecto sino por
los vericuetos en que los mismos adultos estdn enredados. En los casos
de las y los jévenes entrevistados, en sus historias de noviazgos y embro-
llos se presentan cuestiones ligadas a sus familias, a la relacién con sus
hermanos y sus padres, y a los entornos socioculturales donde ellos han
crecido. Por ejemplo, Felipe embrolla con algunas chicas de 1° afio, cali-
ficadas de “negras”, cuando va a ver a su papd que también vive en Villa
San Martin. Este adolescente parece renegar de aquello mismo de lo que
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forma parte, Villa San Martin es el entorno de su padre, y también de él
mismo, su historia familiar se cruza con sus historias de embrollos. Asi-
mismo, Sabrina presenta la opinién de sus padres respecto a la relacién
que mantiene con un joven diez afios mayor que ella, sus expectativas
y temores sobre esto también estdn presentes en su relacién. O Julieta
y Mario comentan sobre la relacién entre las familias de ambos y algu-
nas de sus expectativas acerca del futuro de los jévenes. Recordemos
también que parte de las peleas entre Pedro y Lucio se alimentan de la
posicién asumida por la mam4 de Lucio quien no acepta parejas gay en
su casa, no es conveniente que sus hijos avalen o vean “eso”. El trasfondo
del posicionamiento de la madre de este joven reactualiza controversias
sociales respecto a los patrones de sexo-género, manifestada en este caso
en la no aceptacién de personas gay en su casa.

En la construccién de emociones y sentimientos amorosos, en el
caso que estamos examinando, cabe destacar el papel de las historias
familiares y las condiciones domésticas que se entremezclan en las re-
laciones afectivas como lo hemos mencionado. Estas historias entran
a la escuela con cada uno de las y los adolescentes y encuentran en la
institucién escolar un espacio privilegiado de juegos, contraposiciones
e intercambios donde expresarse. La escuela brinda tiempos y espacios
de intercambio propiamente adolescentes, abre un “mercado” amoroso
donde es posible realizar canjes, rechazos y conquistas. Podemos pensar
que la escuela permite un espacio de juego amoroso que pone en circu-
lacién variados sentidos y practicas sobre afectos y sexualidad. Algunos
pardmetros tradicionales ligados al orden patriarcal contindan vigen-
tes y se combinan con originales expresiones de sentimientos y deseos
sexuales.

Notas

1 Cabe aclarar que aqui se entiende al poder desde la concepcién foucaultiana como
una relacién de fuerzas, como una situacién estratégica que no sélo reprime sino que
también produce practicas y sentidos sociales (Foucault, 1980 y 1988).

2 La edad, en tanto sistema de clasificaciones, impone limites y produce un orden en el
que cada uno debe mantenerse en su lugar. Sin embargo, no puede tratarse la edad de
los individuos en si, sin remitirse al contexto donde adquieran sentido, la edad en si no
dice nada, sino en su contexto, en su uso (Bourdieu, 1990).
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Reflexiones finales

“Me quiere... mucho, poquito, nada...”

Arribar a un cierre, siempre parcial, de un proceso de investigacién no
es tarea sencilla. Implica un momento de balance y reconocimientos
de logros y cuestiones pendientes. Conlleva recapitular lo transitado
a la luz de los objetivos iniciales y, en este caso, anudar los principales
aportes que la tesis presentada realiza al conocimiento de las relaciones
entre estudiantes de escuela secundaria.

La intencién de este trabajo ha sido relevar y analizar sentidos y
précticas en torno a emociones y sentimientos, mds algunos asuntos
ligados a género y sexualidad, que construyen las y los jévenes en su
experiencia escolar de secundaria; y con ello, mostrar y poner en dis-
cusién una particular faceta de las relaciones entre pares. Las escuelas
visitadas, especialmente una de ellas, y el conjunto de estudiantes que
conoci marcaron las aristas de indagacién, los temas donde centrar una
mirada analitica que pretendi6 reconstruir cémo viven y fabrican estos
estudiantes adolescentes tramas socioafectivas en la escuela. El mundo
de los afectos marcé el rumbo, y su puesta en juego en la cotidianeidad
de estas instituciones escolares me permitié develar distintas lineas de
reflexion.

El conocimiento de las relaciones socioafectivas entre estudiantes im-
plicé insertarse en una trama de intercambios, donde los mds sutiles
gestos posibilitan o dificultan el tejido de redes vinculares. La entrega

161



y recepcién de cartas, los mensajes en paredes y mobiliarios, las fotos y
los recortes de revistas materializan en imdgenes y palabras escritas un
conjunto de expresiones que transportan signos de aceptacién y recha-
zo. Todo ese denso espacio de transacciones adquiere para alumnos y
alumnas un sentido que por lo general pasa desapercibido, y a veces es
menospreciado por los adultos y la escuela. Densidad y profundidad
de expresiones que construyen encuentros y reconocimientos, acerca-
mientos con expectativas de armar o mantener lazos de afecto.

Cuando el lazo se establece, aunque sea de modo provisorio, puede
irse tramando un conjunto de vinculos de contencién y resguardo que
las y los estudiantes definen como “tener amigos” o “ser companeros”.
Arriesgarfa que la amistad en la escuela constituye un vinculo que pue-
de desplegarse en tanto la institucién posibilita un espacio de encuen-
tro diario, donde es viable participar, con desiguales implicaciones, de
un conjunto de pricticas adolescentes, vinculadas también con tareas
escolares. En este sentido, creo que los vinculos de inclusién y cama-
raderfa entre companeros/as de curso permiten compartir el trabajo
escolar, las ensefianzas de docentes, los trabajos grupales, las précticas
de estudio y aprendizaje, los exdmenes. Ello facilita la construccién
conjunta de mecanismos de respuesta a las normas y practicas de re-
gulacién escolar, tanto se busque aprender, zafar o sobrevivir a la vida
de la escuela. No estdn desligados los afectos de las posibilidades de
respuesta a los requerimientos académicos, sentirse a gusto con algunos
compafieros permite estar en la escuela... De lo contrario el cotidiano
escolar puede convertirse en un medio hostil en el que permanecer
implica redoblados esfuerzos para adolescentes y jovenes.

Es decir, ambos aspectos (escolares/académicos y sociales/afectivos)
no se hallan desvinculados; y si bien éxitos en un sentido no garantizan
éxitos en el otro, los y las estudiantes adolescentes estdn en la escuela
de modo integral y activo, resolviendo la experiencia escolar al calor de
una cotidianeidad que conjuga, en determinado contexto institucional
y local, ambas cuestiones.

En el caso de la escuela Sarmiento, la convivencia diaria también
acarrea una cascada de rivalidades y distancias, que encarnan broncas
y generan peleas y agresiones varias. Contiendas que por lo general
implican redes de identificacién y diferenciacién, donde participan
grupos y cambiantes alianzas entre companeros/as. Junto con ello las
situaciones de soledad, vividas de distintos modos, algunos més extre-
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mos en los que ni conocemos la voz de un compafiero, algunos atenua-
dos por voldtiles acercamientos o fingidos gestos de aproximaciéon. De
cualquier manera, soledad sefala situaciones de aislamiento, incomu-
nicacién y desamparo. Sentimientos que a veces calan muy profundo
en las y los estudiantes, van cimentando formas de vivir la escuela que,
en algun sentido, se contraponen a la idea de escuela como espacio de
encuentro que hemos enunciado. Ni encuentro, ni desencuentro, sino
retraimiento, encierro, orfandad. Esta situacién marca un alerta sobre
los modos de constitucién de la subjetividad adolescente en la escuela
actualmente.

Estos procesos fueron descriptos en un contexto particular y po-
der analizarlos a la luz de variables institucionales y locales constituyé
un desafio. Si las emociones y sentimientos son relaciones sociales, tal
como lo sostengo en esta tesis al recuperar aportes de Le Breton, éstas
han sido leidas en tramas especificas. Para este estudio, principalmente
una escuela secundaria publica de la ciudad de Cérdoba constituyd
el espacio institucional especifico donde esos sentidos y pricticas en
torno a los afectos fueron abordados. En este sentido, mantengo que
los vaivenes de la vida institucional de la Sarmiento se enlazan a las
construcciones socioafectivas de un grupo de estudiantes adolescentes,
a sus amistades, enemistades, soledades, entre otros.

Sin 4nimo de generalizar, an menos de caer en determinismos,
creo que los recambios en la gestidn, la circulacién de docentes, la ele-
vada movilidad en la composicidn de los cursos y el clima de caos vivi-
do en ciertos periodos marcaron la escuela, y con ello, las experiencias
escolares de estudiantes adolescentes y la construccién de sus vinculos
afectivos. Recapitulando lo expuesto en este trabajo considero que la
discontinuidad ha sido uno de los principales rasgos que marcé el reco-
rrido de las relaciones socioafectivas de alumnos y alumnas de la escuela
Sarmiento entre los afios 2003 y 2006.

El proceso de armado y rearmado de las relaciones de amistad-
enemistad fue un eje de los vinculos afectivos entre compafieros/as que
procesé dichos vaivenes institucionales. Los procesos de conformacién,
desintegracidn y reagrupamiento en las relaciones del curso en el trans-
curso de 1° a 4° afio acompandé un momento de pasaje en la institu-
cién: del recambio de directoras (afios 2003 y 2004) al establecimiento
de una directora a partir de 2005.
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Podriamos afirmar entonces que tampoco las dindmicas politicas e
institucionales de la vida de la escuela estdn desvinculadas de las rela-
ciones entre estudiantes. Y en esta linea es que se plantea la necesidad
de incorporar en el andlisis de los procesos de socializacién, simultdnea-
mente, la dimensidn del sujeto y su capacidad de accién y la dimensién
de contextos multiples que envuelven la vida de la escuela. En esta
compleja tarea de reconstruccién habrd que seguir trabajando.

A modo de un juego de mufiecas rusas, esta trama institucional no
se desliga de un marco jurisdiccional que, en este caso particular, no ha
provisto de condiciones propicias para llevar adelante la educacién de
estos jovenes estudiantes. Y, si bien se piensa desde las particularidades,
el caso estudiado comparte problemdticas referidas a la escuela secun-
daria que son de indole general, en relacién con una rigida divisién
de los tiempos, una organizacién curricular fragmentaria, escasos (si
no nulos) espacios de trabajo conjunto de los docentes, imaginarios
reactualizados acerca de estudiantes ideales, las problemdticas sobre el
rendimiento escolar, entre otros.

Los juegos amorosos constituyeron otra linea de andlisis sobre las re-
laciones y afectos entre adolescentes que encuentran disimiles formas
de expresarse. Son también modos de enlazar, de armar con otro un
tiempo y un espacio compartido, en el que ademds se traman sentidos
y practicas ligadas al amor y la sexualidad. Encontramos parejas de
novios entre compafieros/as de curso o con alguien que no asiste a esa
escuela, gustos amorosos en permanente generacién de deseos de acer-
camiento, enredos expresados en relaciones mds esporddicas, intercam-
biables y simultdneas. “Embrollos”, noviazgos y “gustar de” actualizan
multiples sentidos y précticas sobre el amor, las relaciones de poder y la
sexualidad; y también sobre la pareja, la familia, los hijos.

Pudimos mostrar los modos en que originales producciones en el
juego amoroso conviven con pardmetros propios del orden androcén-
trico. Sentidos acerca del modelo de pareja monogémica y heterosexual,
caracterizada por la exclusividad y el compromiso, se tensionan con
otros pardmetros referidos al género y la sexualidad. La simultaneidad
y el recambio surgieron como maneras de vivir ciertas proximidades e
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intercambios amorosos. Enamorarse, no enamorarse y desenamorarse
aparecen de modo dindmico en distintas formas de proximidad afectiva.

En esta linea, considero que un conjunto de sentidos y précticas
ligados al modelo tradicional se re-actualizan tanto en noviazgos y “em-
brollos” (como en otras formas del juego amoroso), si bien adquieren
distintos matices lejos estarfa de equiparar exclusivamente noviazgo
con pareja monogdmica y heterosexual y “embrollo” con encuentros
esporddicos. Es decir, pardmetros tradicionales aparecen en las rela-
ciones afectivas entre estudiantes adolescentes, y no sélo en noviazgos
formales. Estos esquemas son reinventados y reproducidos; también se
mezclan o contraponen en nuevas pricticas ligadas al amor y la sexua-
lidad. De hecho, el “embrollo” constituy6 uno de los ejes que permitié
adentrarnos a modos particulares de acercamiento entre estudiantes. Y
las tensiones producidas por la presencia de alumnos gays en el curso
y la escuela fue otra punta de andlisis. La participacién de estos estu-
diantes gays en el juego amoroso, anhelando y/o viviendo noviazgos y
“embrollos” sin duda cuestiona el modelo heterosexual.

Un aspecto a seguir indagando se refiere a los enlaces entre juego
amoroso y familia. En este trabajo de tesis aparecieron algunos indi-
cios respecto a ello. La idea de familia patriarcal, nuclear y tradicional,
donde sexualidad, procreacién y convivencia coinciden en el espacio
privado del 4dmbito doméstico, persiste aunque a veces no coincida con
las propias historias de las y los estudiantes. Esta familia ideal (e idea-
lizada), que es parte de la propia historia social de occidente, aparece
anclada de modo nasural en un sentido comtin que la establece como
normalidad (ajustada ademds a la moral religiosa). En los juegos amo-
rosos entre estudiantes adolescentes, tanto en los noviazgos como en los
“embrollos”, hemos podido detectar tensiones de sentidos y précticas
que mantienen vigentes pardmetros de modelos de pareja y familia tra-
dicional (como las enunciadas), expresadas en los juegos de poder, las
practicas de control de la pareja, los sentidos vertidos sobre la infideli-
dad, las expectativas sobre su futuro en relacién a la pareja, la familia
y los hijos.

Otro eje importante acerca del juego amoroso es que, si bien no-
viazgos y “embrollos” parecen responder a decisiones o elecciones per-
sonales, los acercamientos se encuentran socialmente condicionados.
Y en este sentido, destacamos dos aspectos. Por una parte, las aprecia-
ciones familiares. Los padres suelen ejercer fuertes presiones sobre las
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decisiones de sus hijos/as para ver si se ajustan o no a las expectativas
familiares. A pesar de ello, las y los estudiantes adolescentes van ma-
niobrando ciertos espacios con mayor autonomia para intentar zafar de
algunas de estas influencias familiares, por ejemplo, a través del uso del
espacio de la escuela como propio u ocultando ciertas relaciones. Pen-
sar la escuela como mercado llevé a entenderla como un espacio que
moldea también los sentimientos y posibilita un lugar para exhibirse,
mostrarse, saberse visto, deseado, buscado.

Por otra parte, analizamos también las construcciones sociales que
se cuelan en las elecciones de novios y “embrollos”, manifestadas como
coincidencias sociales, busqueda de distincién social (como anhelo
social, amor del destino social), construccién de diferencias de otro
préximo menospreciado. En un contexto escolar donde la heterogenei-
dad social caracteriza las relaciones entre estudiantes adolescentes, estos
procesos se entremezclan y en algin punto se agudizan al establecer
espejos donde mirar diferencias sociales en términos muy cercanos.

En esta linea, elecciones de novios/“embrollos”/“gustar de” (como
deseo que puede o no concretarse) se producen como construcciones
sociales que implican distintos sentimientos (los mds mencionados han
sido el amor y el sufrimiento) enlazados a recorridos y expectativas
familiares y sociales.

v

Nos detengamos un momento en la cuestion de los companeros gays.
Este ha sido un aspecto sumamente relevante en el trabajo de tesis, que
originé interesantes reflexiones a partir de conocer y analizar el “ruido”
(en términos de Henry) desatado a partir de la presencia de alumnos
gays en el curso y la escuela. Sus explicitas manifestaciones personales
ponen al descubierto un conjunto de tensiones hacia algunos de los
esquemas tradicionales mencionados en relacién a género y sexualidad.
Sus gestos, sus palabras, sus deseos, sus gustos develan limitaciones a
dichos estdndares de “normalidad”.

Los alumnos gays participan, como el resto del estudiantado, en
redes de amistades/enemistades y no ocultan sus pretensiones amoro-
sas hacia compafieros de curso, sus noviazgos y “embrollos” con otros
jovenes y sus infidelidades.
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Estas pricticas y sus expresiones corporales/verbales, modos de
proceder, de vestirse, de peinarse, etc. movilizan a estudiantes y do-
centes. Reavivan una serie de discusiones sociales y politicas en materia
de género y sexualidad. Muestran los mérgenes de la diferenciacién
binaria hombre-mujer, masculino-femenino. Construyen algo distin-
to y nuevo (este “Su Laport” en términos de Facundo, presentado en
el epigrafe del capitulo 7), que no se ajusta ni a uno ni a otro de los
términos prefijados en esta divisién dicotémica. Desde un lugar abyec-
to y desechable ponen en discusién la norma de la heterosexualidad
y aprovechan una brecha en el proceso de materializacién del cuerpo
(siguiendo a Butler) que les permite expresar sexualidades distintas al
modelo hegemdnico.

Sin duda, el contexto histérico actual muestra algunas transfor-
maciones que sirven como caldo de cultivo para estos procesos: fuertes
transformaciones en el orden del matrimonio y la familia; luchas poli-
ticas desde movimientos transgénero, el papel de los medios de comu-
nicacién y las nuevas tecnologias en la circulacién y cierta ostentacién
de imdgenes sexualizadas, s6lo por mencionar algunos.

De todos modos, al mirar de cerca las experiencias escolares de
estos estudiantes, apreciamos que sus practicas/luchas/reivindicaciones
sexuales se fusionan con un lugar social desfavorecido, con familias
que parecen desconocer la situacidn, con una trayectoria escolar con
altibajos, con conflictivas relaciones con docentes, directivos y precep-
tores. Algunas reflexiones y apreciaciones de companeros y compaferas
de curso muestran una lectura del panorama social donde la vida del
estudiante gay “es dificil”. Arriesgarfa que (tal vez sin saberlo) no son
tan ingenuos a la hora de conversar sobre una realidad sociopolitica
normalizadora. En este sentido, sus relatos acerca de ser, ser visto o sen-
tirse un “bicho raro” en la sociedad, se enlazan a un orden sociopolitico
que define qué es o no legitimo, viable, ajustado a la regla heterosexual.

En este sentido, adhiero a que el sexo se convierte en la moderni-
dad en un objeto del poder, a través del cual se normaliza la sociedad
occidental, se ejerce un fuerte control politico sobre los sujetos. La apa-
ricién de la heterosexualidad y de la homosexualidad como identida-
des sexuales normales o perversas es una invencién de la modernidad.
Recupero nuevamente a Foucault y Preciado quienes sostienen que la
heterosexualidad no es una prictica sexual sino un régimen politico que
administra los cuerpos y la gestién de la vida.
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Parece escapar a toda conciencia escolar esta realidad. La escuela
como institucién y los adultos que se vinculan con ella quedan atra-
pados en parte de estos debates/paradojas. La presencia de estudiantes
gays pone a flor de piel contrariedades en torno al género y la sexua-
lidad, pone al descubierto las limitaciones de un modelo hegeménico
heterosexual, de diferenciacién binaria que establece una normalidad
en la que no todos encajan. Y en este entramado la escuela mantuvo
latente un dilema: por un lado, reconoce y acepta el derecho de es-
tos jévenes gays a ser estudiantes, a ocupar el lugar de alumnos; por
otro lado, ante situaciones cotidianas puntuales, pareciera carecer de
mecanismos que garanticen estos derechos en el marco de pricticas
escolares concretas. En este sentido, y més alld de los marcos ideolé-
gicos y normativos que contemplan el derecho a no ser discriminado,
surgen algunas pistas sobre las limitaciones que encarna la escuela ante
este tipo de situaciones: parecen ser los adultos de la institucién esco-
lar quienes discrecionalmente van tomando decisiones o elaborando
acuerdos para resolver diariamente la formacién de los jévenes en estos
contextos; persiste cierto rechazo e incomprensién de aquellos que se
salen del canon del estudiante esperado y deseable; se mantienen en un
terreno borroso disposiciones estatales acerca de los modos de trabajar
problemdticas sobre género y sexualidad en la escuela, mds alld de la
Ley de Educacién Sexual recientemente sancionada (N° 26150/2006).

Creo que a pesar de ciertos avances en las disposiciones legales y
discursos en materia de sexualidad que van ingresando en los dltimos
afios a la escuela, no hay una revisién real que contribuya a cuestionar
pardmetros normalizadores. Emprender cambios en este sentido impli-
ca romper patrones fuertemente arraigados en nuestra sociedad, y no
puede reducirse ello a decisiones y voluntades individuales.

En el caso analizado, no puedo dejar de mencionar ademds que
este proceso es vivido muchas veces por parte de los estudiantes gay y
sus compaiieros/as de curso, con angustia y sufrimiento, como una ca-
dena de complicaciones escolares, sociales y familiares. Laberintos que
atraviesan la vida de estos sujetos y también de la institucidn escolar a
la que asisten.

Esta y otro tipo de cuestiones ligadas a sentimientos y sexualidad
estdn formando parte fundamental de los procesos de socializacién de
los y las jévenes hoy en la escuela publica. Aspectos presentes en la
experiencia escolar que marcan a los sujetos tanto o ain mds que los
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mismos procesos de aprendizaje de contenidos planificados. La escue-
la, como elemento constituyente y no sélo continente de estas confi-
guraciones sociales, se encuentra en un incémodo y huérfano lugar.
Hace frente cotidianamente a este tipo de cuestiones ligadas a género
y sexualidades (como a muchas otras) sin demasiado apoyo, reconoci-
miento y asesoramiento desde instancias jerdrquicas. Y considero que
en los tltimos afos se ha profundizado un dificil lugar para la escuela
ya que debe procesar como pueda una serie de contradicciones en las
que se ve inmiscuida: los requerimientos estatales sobre la educacién
sexual en las escuelas muestra con crueldad un no saber qué hacer que
ubica a las instituciones ante requerimientos de ensefianza que parecen
circular por carriles paralelos a la realidad de la escuela, donde procesos
como los descriptos sobre género y sexualidad son dificiles de descifrar.

Y reitero: implicar(se) con estas cuestiones no es tarea ficil, pero
si apremiante para echar nuevas luces sobre los procesos por los que
transitan las instituciones escolares y los y las adolescentes estudiantes
en ellas.

\

En los intersticios que dejé la agitada y cadtica vida institucional por
aquellos afios en la Sarmiento pude conocer algunas historias que, a
modo de postales, fueron mostrando otras facetas de la escuela y sus
alumnos/as.

Quisiera terminar con una de esas postales, la que me permitié
conocer Francisco. Este joven finalizaba 2° afio en el ciclo lectivo 2004
con 17 anos, con todas las materias para rendir, repartiendo su tiempo
entre ir a la escuela por la tarde y trabajar en una panaderia nueve horas
por la noche. Al terminar el afio ¢l admitia entre lineas, lo que la pre-
ceptora confirmaba explicitamente: en esa escuela no serfa aceptado el
afio préximo y tal vez ninguna escuela le abrird las puertas para repetir
20 afo. Con 17 afios su posibilidad mds clara para continuar escolari-
zado es acceder al régimen de adultos 0 a un “acelerado”.

En general mostrd interés en conversar conmigo y contarme cosas
de su vida, su familia, €l trabajo, la escuela y el curso. Sus relatos me
permitieron cierta aproximacién a sus formas de pensar, sentir, actuar.
Lo que conoci de su historia y de su recorrido por la escuela generd en
mf{ una serie de inquietudes.
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Desde el comienzo noté que su presencia intimidaba, alto, robusto,
de tez oscura, con el pelo tenido de estridentes colores (primero rojo y
luego azul eléctrico), se ubicaba al fondo del salén y no siempre entraba
a las clases, solia permanecer con algunos amigos sentado en un banco
de la galeria, cerca de la puerta del aula. Era un alumno que no cumplia
con los requerimientos escolares referidos al estudio y al comporta-
miento, y por lo general mantenia tensas relaciones con docentes y di-
rectivos. Repiti6 de curso reiteradas veces y transitd por varias escuelas.
Fue caracterizado por algunos adultos de la institucién como un alum-
no que “no hace nada en todo el afno”, “molesta”, “es indisciplinado”,
“tiene problemas”. Ademds de amedrentar a otros alumnos, atemoriza
a algunas alumnas del curso, aunque saben que es un buen compaiero.
A su vez, él mismo admite que “tiene calle”, es decir, sabe defenderse
solo y manejarse en espacios publicos. Es este mismo Francisco el que
guarda afanosamente cartas en su carpeta, me cuenta de sus relaciones
de amistad con otras alumnas, me muestra fotos actuales y viejas de su
familia, me habla de la relacién entre su hermano menor y su padre.
Dialoga conmigo sobre su trabajo y me da algunos detalles sobre sus
tareas en la panaderfa, su paga por la labor realizada, sus planes para
gastar el dinero obtenido.

Pienso en él y no dejo de plantearme algunas paradojas respecto a
las perspectivas que se tejieron desde distintos actores escolares y desde
él mismo sobre su historia y la nebulosa acerca de su futuro préximo.
Una especie de mezcla entre lo que llamarfamos “cosas de chicos” y “co-
sas de grandes”, una ambivalencia en su posicién social como joven y
como adulto estd mostrando las nuevas condiciones y procesos sociales
donde se estd conformando hoy el estudiante adolescente.

A diferencia de otros espacios sociales creo que la escuela le per-
miti6 ser visto y ubicado como alumno (no como trabajador o en el
peor de los casos como “joven peligroso”). Creo que esa gorda carpeta
llena de cartas, fotos, mensajes y papeles escritos por sus companeros/
as de curso constituye una apreciada evidencia de los vinculos afectivos
construidos en la escuela, conserva y muestra el valor social que tiene
para él el conjunto de lazos armados con sus pares y ser reconocido
como estudiante.

En la constitucién de sus redes socioafectivas, la escuela constituye
un espacio social donde puede ser aceptado, ser querido por algunos
compaiieros, en ella integra y cultiva ciertas tramas de vinculos, pro-

170



tagoniza algunas prdcticas de reconocimiento mutuo que le permiten
formar parte (aunque sea de modo provisorio) de un curso de secun-
daria. Los afectos implican reconocimiento, estar e integrar de algiin
modo vinculos sociales donde también algo personal se pone en juego.
Si bien hemos explicado que los sentimientos son relaciones sociales,
dichas construcciones se juegan a nivel individual como experiencia de
reconocimiento y aceptacion.

Las relaciones entre pares en la escuela constituyen un campo de
posibilidades de afecto e inclusién que no brindan otros dmbitos so-
ciales por los que circulan adolescentes y jévenes, mdxime si son de
sectores sociales empobrecidos ya que las perspectivas de acceso a otros
espacios de socializacién se ven limitadas o simplemente ausentes.

Historias como la de Francisco o los estudiantes gays me llevan a
pensar que es necesario redoblar la apuesta por aquellos/as adolescen-
tes que transitan sus estudios desde lugares sociales desfavorecidos en
distintos sentidos.

En ese camino, es intencién de este trabajo contribuir al andlisis
y recuperacién de la unién de los aspectos escolares/académicos y so-
ciales/afectivos como campo de interaccién que posibilita mds niveles
de inclusién en sentido amplio y modos de transitar la escolaridad con
mayores horizontes de continuidad.
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