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Resumen 

 La Tesis propone indagar desde el psicoanálisis las vicisitudes en el proceso 
identificatorio en la adolescencia, teniendo en cuenta la constitución de la 
temporalidad como funcionamiento lógico de la realidad psíquica. Se construye una 
articulación conceptual entre el proceso de transmisión entre generaciones y el 
proyecto identificatorio en la adolescencia centrando la argumentación en la 
constitución del Ideal del Yo para Freud y su función diferenciadora desde la lectura 
de Lacan.  
 Las reflexiones sobre las transformaciones en la experiencia temporal en el 
capitalismo industrial, en la perspectiva crítica de Walter Benjamin, permiten elaborar 
enlaces entre temporalidad, experiencia subjetiva y condiciones de posibilidad de la 
transmisión de experiencia entre generaciones. Desde esta fundamentación se 
trazan los ejes de análisis que vertebran la lectura del discurso de los adolescentes 
en el espacio de diálogo propuesto en entrevistas en profundidad. 
 La metodología se inscribe en una dimensión cualitativa, en cuyo despliegue 
la entrevista es un dispositivo privilegiado para la recolección de datos o soporte 
empírico. Su análisis interpretativo se centra en la experiencia de los adolescentes, 
explorando los modos de elaboración de la memoria y las posibilidades de 
configuración de proyectos, desde las categorías teóricas seleccionadas y 
fundamentadas.  
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Introducción 
 
Las preguntas que dan lugar a la investigación que se desarrolla en esta 

Tesis surgen de la práctica de análisis e intervenciones en las situaciones de 
malestar en los espacios educativos donde se encuentran adolescentes y adultos 
convocados por el proceso de enseñanza y aprendizaje. En ese marco el diálogo y 
la trasmisión entre generaciones y sus consecuencias en la conflictiva adolescente 
es una problemática recurrente. El interés y la preocupación que impulsa a esta 
investigación es construir con su escritura un tiempo de reflexión sobre la 
experiencia del tiempo que transitan los adolescentes y adultos en la actualidad y 
específicamente sobre las posibilidades para los jóvenes de configurar la dimensión 
temporal de futuro.  
  Para ello se estudian desde el psicoanálisis las vicisitudes en el proceso 
identificatorio en la adolescencia, teniendo en cuenta la constitución de la 
temporalidad como categoría articuladora de la realidad psíquica. La indagación 
sobre la dimensión temporal designada como futuro se fundamenta en lo que Piera 
Aulagnier (1975) define como proyecto identificatorio. En la adolescencia la re-
elaboración de las marcas fundantes que direccionan el deseo, modula una 
particular forma de estar en el tiempo. La temporalidad cobra forma en ese proceso, 
en sus impasses y detenciones. Es un supuesto de esta tesis que la transmisión de 
una generación a otra, tiene lugar cuando en los adolescentes se produce tiempo. 
Tiempo, en un sentido general como el tiempo dado en el margen de espera 
propuesto por los adultos y en sentido estricto como la temporalidad que articula 
lógicamente la realidad psíquica. El efecto que las dificultades en el diálogo entre 
adultos y adolescentes, tiene en las posibilidades de los adolescentes de esbozar 
proyectos a futuro, es un interrogante crucial para esta investigación. 

El espacio educativo como marco posible de encuentro y diálogo entre 
adultos y adolescentes, se focaliza el problema de la transmisión en el modo en el 
que los adolescentes formulan sus proyectos elaborando la experiencia de los 
adultos que sitúan como referentes. La modalidad del diálogo que pueda 
establecerse en el espacio educativo es una dimensión que pone en acto el 
concepto de transmisión. ¿Qué posición de los adultos permite a los adolescentes 
iniciar un trabajo psíquico de elaboración de dichas referencias simbólicas? La 
construcción de un registro de estas referencias permite inferir los balizamientos 
simbólicos que posibilitan una futura elección a los adolescentes.  

Desde esta perspectiva, se consideran relevantes las entrevistas en dos 
grupos diferenciados en cuanto a su inclusión en la escuela secundaria. Para ello se 
ha organizado el trabajo de campo desde el acompañamiento de un grupo de 
adolescentes que finalizan la escolaridad secundaria y se recupera el estudio 
exploratorio realizado como un antecedente para esta Tesis, con adolescentes que 
transitaban un programa de inclusión socioeducativa. En ambos grupos se busca 
indagar sobre la posibilidad de constitución de referencias simbólicas desde la 
posición de los adultos por fuera del ámbito familiar, atendiendo a procesos 
educativos formales y no formales. Se pretende cernir la articulación de la propuesta 
educativa y de socialización de ambos espacios en función de la transmisión de 
experiencias de adultos a jóvenes. Desde la fundamentación conceptual de los 
efectos subjetivos en la adolescencia del proceso de transmisión entre 
generaciones, se delinean los ejes de análisis y las  mediaciones conceptuales que 
propiciarán una lectura indicial del discurso de los adolescentes en las entrevistas 
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realizadas. La indagación sobre la experiencia del tiempo en los adolescentes y su 
articulación con la temporalidad como efecto de los procesos de transmisión 
intergeneracional, conducirá en su recorrido a elaborar la noción de intervalo 
temporal. Esta noción va enlazando las distintas dimensiones de conceptualización y 
análisis expuestas en la tesis y encuentra su punto de partida en la práctica de quien 
suscribe esta tesis, en el campo de las intervenciones en instituciones educativas. 
La explicitación y articulación de estas nociones permitirá circunscribir la propuesta 
metodológica.  

     El lugar de referencialidad que los adultos externos a la familia ocupa para los 
adolescentes -tanto en la educación secundaria como en programas de educación 
no formal- será para esta investigación un indicador de las posibilidades de los 
adolescentes de configurar proyectos singulares. Se busca analizar las modalidades 
de transmisión en los espacios extra-familiares y se focaliza en el lugar que los 
adultos no familiares ocupan para los adolescentes en el proceso estudiado. En la 
escuela, se establece un particular diálogo con lo que antecede a cada sujeto, 
diálogo reglado por la legalidad específica del sistema educativo. En la actualidad 
estas funciones se comparten  con el mercado y los medios de comunicación masiva 
produciendo nuevas tensiones que no siempre logran encontrar un margen temporal 
para su formulación.  

 Desde esta perspectiva se formula el interrogante que dio inicio a la Tesis, 
sobre los efectos que las formas de modulación temporal que se imponen tanto a 
adultos como a jóvenes y adolescentes, producen en las posibilidades de diálogo y 
transmisión entre generaciones. Este interrogante hilvana el desarrollo de la Tesis 
en la conceptualización y en la lectura del discurso de los adolescentes explorando 
en las posibilidades y las dificultades de inscripción de la experiencia subjetiva. La 
modalidad del diálogo que se establece entre adultos y adolescentes en los espacios 
educativos, pone en escena el horizonte simbólico de inclusión desde donde son 
esperados los adolescentes.   

El objetivo general apunta a indagar sobre la experiencia del tiempo de los 
adolescentes en lo que hace a la configuración de futuro y a las posibilidades de 
historización, intentando cernir en su desarrollo las dificultades que se presentan en 
la actualidad, a la transmisión de la experiencia de los adultos a las nuevas 
generaciones de jóvenes. Para ello se fundamenta la articulación necesaria que 
existe entre las operaciones determinantes de la subjetividad en la adolescencia y el 
proceso de transmisión intergeneracional. Esta articulación constituye  la perspectiva 
desde la cual se reflexiona  sobre el lugar de los adultos para los adolescentes  en el 
espacio educativo. Se pretende construir una fundamentación teórica que enlace las 
líneas de análisis de pensadores contemporáneos y de mediados de siglo XX  sobre  
los modos de dominación en el capitalismo y las  transformaciones en la experiencia 
del tiempo, y los conceptos que aporta el psicoanálisis sobre temporalidad y 
elaboración psíquica. La relación estructural entre los modos de transmisión 
intergeneracional y la configuración de la temporalidad para el sujeto, se construirá 
desde los aportes del psicoanálisis sobre filiación y la noción de don. Esta 
conceptualización va a permitir diseñar los ejes de análisis sobre las posibilidades y 
las dificultades en la transmisión intergeneracional y los efectos que pueden 
conjeturarse en la elaboración de la memoria y la configuración de las trazas del 
porvenir en  los adolescentes entrevistados. El recorrido propuesto para construir la 
articulación necesaria entre la fundamentación conceptual y la lectura del discurso 
de los adolescentes, se desarrolla en cinco capítulos y las conclusiones. En cada 
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uno de los capítulos se reformulan las preguntas que dieron forma al problema y 
tema propuesto en el Proyecto de Tesis. 

En el Capítulo 1 se busca responder y elaborar conceptualmente las 
siguientes preguntas presentadas en el Proyecto de Tesis: ¿Cómo pensar la 
constitución del sujeto o la configuración de la realidad psíquica tomando como eje 
la temporalidad? ¿Qué particular experiencia temporal se presenta en la 
adolescencia? Se desarrollan en detalle las articulaciones conceptuales que 
fundamentan la noción de temporalidad que da forma a la Tesis. Partiendo de las 
formulaciones de Freud (1905/1985) en Las metamorfosis de la pubertad, tercer 
ensayo de la obra Tres ensayos de Teoría sexual y la noción de proyecto 
identificatorio de Piera Aulagnier (1991) se analizan las  transformaciones psíquicas 
que se producen en la pubertad y adolescencia y su articulación con las condiciones 
sociales de transmisión intergeneracional entre adultos y adolescentes. ¿Qué 
consecuencias tendrán estos procesos estructurales en la configuración de la 
temporalidad? ¿Puede pensarse un anudamiento fundante entre los procesos 
psíquicos específicos de la adolescencia y la temporalidad? La perspectiva que el 
psicoanálisis aporta para pensar los procesos de transmisión entre generaciones 
desde los conceptos de filiación, encadenamiento y elección, en diálogo con la 
noción de don en la lectura que ofrece Derrida (1995), generan las condiciones para 
conceptualizar la temporalidad psíquica enlazada a la operación de sustitución. Esta 
elaboración conducirá a proponer la noción de intervalo temporal. 

En el Capítulo 2 se reformulan las siguientes preguntas: ¿Cómo entender la 
conciencia del tiempo? ¿Qué es el tiempo, una representación subjetiva o un 
parámetro externo que moldea la subjetividad? Si el tiempo es representación y  
afección; ¿puede conjeturarse que enlaza y anuda ambas dimensiones subjetivas? 
A fin de avanzar en la articulación entre la temporalidad y la transmisión de 
experiencia entre generaciones, se recortan en las formulaciones de Kant sobre el 
tiempo y la conciencia del tiempo. Formulaciones que permiten analizar la 
concepción de la experiencia y las posibilidades y los obstáculos en la transmisión. 
¿Cómo puede pensarse la transmisión de experiencias? ¿Se trata de la experiencia 
vivida? ¿Cuándo la experiencia vivida se vuelve experiencia para el otro?   

En la tarea de pensar el proceso de transmisión entre generaciones (de 
adultos a adolescentes) Walter Benjamin es una referencia ineludible, debido a su 
preocupación sobre las dificultades en la transmisión de la experiencia, en los 
comienzos de las grandes transformaciones sociales económicas del capitalismo en 
la fase del desarrollo industrial. Desde su perspectiva, la experiencia subjetiva no es 
posible si no se encadena a un proceso de transmisión. ¿Qué particularidades de la 
experiencia de los otros, adultos y jóvenes funciona como orientación para el deseo 
en los adolescentes? Los ideales como lo imposible que se inscirbe por la vía de la  
represión, establecen una tensión indisoluble con el yo presente, y precipitan  las 
marcas a descifrar en un proceso incesante de elaboración. En la segunda parte, se 
desarrollan los avatares del proceso identificatorio en la adolescencia tomando como 
línea de conceptualización la noción de Ideal del Yo desde Freud y Lacan. La 
función diferenciadora del Ideal del yo es determinante de la posibilidad de imaginar 
el porvenir, dado que la crisis identificatoria,  posibilita o detiene la reformulación del 
punto de vista que posiciona al sujeto en relación al deseo. 

En el Capítulo 3 se exponen desde el punto de vista metodológico la 
articulación entre los conceptos elaborados en los capítulos anteriores y los 
lineamientos que vertebran el trabajo de campo realizado. Dicha metodología tiene 
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su raíz en la práctica profesional en ámbitos educativos de quien suscribe esta 
investigación y busca fundamentar su modalidad en los conceptos desarrollados. Es 
una práctica que se despliega en el cruce de los campos de la educación y el 
psicoanálisis, proponiendo un diálogo, a partir de la tensión que establece dicho 
cruce. La pregunta por los efectos en el devenir subjetivo y la configuración de la 
temporalidad en los adolescentes, de la modalidad  de los intercambios entre  
adultos y adolescentes, posibilita una lectura de los impasses de la transmisión en 
el campo educativo. En el marco de entrevistas semi-estructuradas y en 
profundidad, se establecen las preguntas guías que articulan el problema 
especificado en la fundamentación: la experiencia del tiempo desde el relato de los 
jóvenes. Se pretende aprehender dicha experiencia del tiempo, en una articulación 
discursiva singular: el relato que cada uno va tejiendo sobre su propio devenir. Se  
indaga en la entrevista -que en sí misma propone un corte y por lo tanto un intervalo 
temporal, para pensarse- lo que se puede perfilar como proyecto, apuntalado en lo 
que se desgrana como historia. En esa línea temporal que se dibuja como hilo 
conductor en las entrevistas, se busca situar indicios de enunciación, rastros de lo 
que puede conjeturarse como posiciones subjetivas, ante las encrucijadas que se 
les presentan a los adolescentes. 

En el Capítulo 4 se retoman las siguientes preguntas: ¿Qué relectura, de un 
sentido a interpelar, a conjurar, a desajustar, se presenta como posibilidad para el 
sujeto? ¿Qué acontecimientos mojonan los trayectos vitales, discretizan los 
intervalos temporales? Estas preguntas iniciales se reformulan desde los conceptos 
psicoanalíticos de inscripción, temporalización y metáfora, permitiendo definir las 
líneas de lectura que sitúan la configuración de intervalos temporales en la 
construcción y resignificación de los recuerdos de infancia. Se presentan fragmentos 
de las entrevistas en los que los adolescentes elaboran pequeños relatos en tensión 
con las vicisitudes e interrogantes que comienzan a formularse en el presente. Se 
propone una lectura indicial de las insistencias, las vacilaciones, la re-significaciones 
que al producirse en el marco de la entrevista dan forma enunciativa a la elaboración 
de un conflicto. Esto permite rastrear en algunos casos aquellos nudos que 
condensan los sentidos posibles de un proceso de elección en ciernes.  

En el Capítulo 5 se reescriben las siguientes preguntas: ¿Qué sentido tiene el 
término futuro para los adolescentes? ¿Qué condiciones sociales, institucionales 
(escolares o educativas) pueden propiciar la configuración del tiempo futuro? Desde 
las conceptualizaciones sobre la reformulación del punto de vista que propicia la 
función separadora del Ideal del Yo, se indaga la configuración de la dimensión de 
futuro teniendo en cuenta los proyectos y las fantasías que imaginan los 
adolescentes.  Se busca encontrar las posibles articulaciones con la elaboración de  
las expectativas de los adultos que ocupan un lugar de referentes para ellos. Se 
propone el término referentes a la función que cumplen aquellos adultos  que en el 
espacio educativo u otros ámbitos de socialización permiten a los jóvenes remitir a 
su palabra como un punto de vista necesario. En la configuración del punto de vista 
desde donde armar su perspectiva se propicia que elaboren un registro de las 
expectativas de sus padres y en segunda instancia de otros adultos y jóvenes 
mayores, como profesores, coordinadores o líderes de grupos religiosos y 
deportivos, referidos a sus trayectorias educativas y proyectos laborales. 

Finalmente en las Conclusiones, se ponen de relieve los anudamientos entre 
las conceptualizaciones sobre temporalidad psíquica, elección y transmisión 
intergeneracional y los hallazgos que el encuentro con las dudas, los interrogantes, 
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la angustia y los anhelos de los adolescentes, producen en este recorrido. En el 
precipitado de los cruces y silencios que pone en juego el tiempo de concluir, se 
esboza la pregunta por el porvenir de aquellos adolescentes que aún no han 
encontrado en su devenir adultos, la mirada que los aloje, la espera que los 
acompañe para imaginar el futuro como dimensión de un tiempo posible. 
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CAPÍTULO 1 

 

Adolescencias: La configuración de la temporalidad como efecto de los 

procesos de transmisión intergeneracional 

    
En este capítulo se desarrollan en detalle las articulaciones conceptuales que fundamentan -
desde el psicoanálisis- la exploración sobre la temporalidad. Acorde a las formulaciones de 
Freud (1905/1985) sobre el conflicto psíquico en La metamorfosis de la pubertad y a los 
desarrollos de Piera Aulagnier (1991) sobre la noción de proyecto identificatorio, se analizan 
las transformaciones psíquicas que se producen en la adolescencia. Transformaciones que 
se indagan desde la conceptualización de la temporalidad en la constitución del sujeto. 

 
 ¿Qué encrucijadas subjetivas se presentan en la adolescencia para conjeturar 
la especificidad de un proceso adolescente? Esta especificidad definiría operaciones 
subjetivantes, que se presentan por primera vez y determinan fuertemente un 
devenir deseante. Si el medio social en el que se desenvuelve lo permite, el 
adolescente demanda una espera, una prórroga, a los adultos de su entorno familiar 
y social. Esta demanda suele cobrar especial relevancia en el medio educativo, e 
insiste en los vínculos que se establecen con los adultos en la escuela. En los 
diversos modos de detención temporal, en los que se aloja un adolescente, se 
presiente como ineludible, la decisión sobre el modo en que ingresará al intercambio 
propio del mundo adulto. Debe poder contar con una marca para posicionarse en 
una decisión. Esa marca, es el rasgo con el que se cuenta como uno entre los otros, 
rasgo desconocido y fundante que sostiene la identificación. Las teorizaciones y 
elaboraciones clínicas de diversos autores del psicoanálisis como Donald Winnicott 
(1971), Françoise Dolto (1988), Piera Aulagnier (1991) postulan la existencia de una 
crisis y  reformulación estructural de las identificaciones que sostienen las relaciones 
de los adolescentes con su propio cuerpo y los objetos libidinales. La conmoción en 
el terreno identificatorio permite la apertura a nuevos procesos elaborativos, según 
las condiciones en las que se produzcan los encuentros con otros adolescentes y 
con aquellos adultos que se configuren como referentes más allá del ámbito familiar 
(Rodulfo,1986, 2009). 

Es posible conjeturar que la adolescencia es un pasaje que, más allá de la 
transición de la niñez a la vida adulta, involucra la inscripción para el sujeto, de su 
deseo en el campo del Otro, entendido como el entramado simbólico social y 
familiar. Inscripción que conlleva una toma de posición discursiva. Por lo tanto, el 
lapso que se despliega como adolescencia,  es un tiempo  donde se va a presentar 
para el sujeto una instancia de elección. Dado que la elección conlleva un llamado 
ineludible, puede requerir demoras, ensayos, producir dilaciones. La elección como 
encrucijada, instaura una tensión  que suele escenificarse como detención o  como 
una permanente  renovación de plazos.  

Experiencia y temporalidad, son nociones articuladas en la conceptualización 
psicoanalítica del sujeto. El cruce que las anuda es la producción de sentido. El 
ritmo, el corte en la línea del tiempo que establece cada ser humano es efecto de la 
inscripción de la experiencia, como experiencia subjetiva que se encadena 
necesariamente a una experiencia colectiva. Para el psicoanálisis la inscripción 
como proceso de apropiación de lo heredado, es en sí misma una elección. Es la 
elaboración de las marcas incorporadas en la infancia. Esa elaboración en un 
movimiento instituyente de producción de diferencias. Instituyente porque las 
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diferencias que se pueden elaborar en la adolescencia con aquello esperado para el 
sujeto, o aquello que no se esperó de él, determinan una expectativa singular, en 
cuanto al modo de devenir adulto. Ese proceso produce tiempo, como temporalidad 
psíquica y como experiencia consciente de un tiempo a advenir. 
 ¿Puede pensarse un anudamiento constitutivo entre los procesos psíquicos 
específicos de la adolescencia y la temporalidad? Si esta articulación existe, tendrá 
como consecuencia un modo diferente de los adolescentes de estar en el tiempo o 
lo que en primera instancia se puede designar como experiencia del tiempo. ¿Esta 
experiencia del tiempo diferencia las adolescencias? Si se toma como eje 
conceptual el proceso adolescente, y la perspectiva para estudiarlo es la de situar 
especificidades en cuanto a la experiencia temporal y la temporalidad, se torna 
necesario construir dos nociones diferenciadas: 

La experiencia temporal como la construcción singular que realiza un 
adolescente de la línea del tiempo en la que pasado, presente y futuro, cobran forma 
en el relato de la experiencia vivida. La noción de temporalidad como articulador 
lógico en los procesos de elaboración psíquica, es un concepto que se desprende 
necesariamente de la constitución del sujeto y puede ser articulado en función de los 
procesos adolescentes. 

En este capítulo se busca cernir la temporalidad como un efecto  necesario de 
la constitución del sujeto. Los conceptos definidos por la metapsicología 
psicoanalítica, como la represión y el proceso de  sustitución en Freud (1914,1915)  
y la operación de la metáfora paterna en Lacan (1957), permitirán argumentar sobre 
esta relación. Por otro lado, uno de los objetivos propuestos, es dar cuenta de la 
articulación necesaria que existe entre las operaciones determinantes de la 
subjetividad en la adolescencia y el proceso de transmisión intergeneracional. El 
concepto de don, en la lectura propuesta por Derrida (1995) y en su formulación 
desde el psicoanálisis fundamenta ese proceso desde la perspectiva de esta tesis. 
Esta articulación traza la línea argumentativa que permite reflexionar sobre el lugar 
de los adultos para los adolescentes  en el espacio educativo.  

La educación puede entenderse como filiación teniendo en cuenta que  es la 
posibilidad de encadenarse a las generaciones precedentes, en virtud de la 
transmisión de marcas simbólicas. Filiación en el sentido amplio de reconocimiento 
del vínculo generacional, de las posiciones en el orden de las generaciones. 
Reconocimiento que tendrá como efecto  la producción de un lugar en una historia 
para un sujeto. En el espacio educativo se delinean aquellos lugares que 
posibilitarán una futura elección a los adolescentes. Entender al espacio educativo 
como ámbito privilegiado del diálogo entre generaciones y la transmisión de 
experiencias de adultos a adolescentes, es el fundamento y la  condición necesaria 
para la realización del trabajo de campo propuesto para esta investigación.   

La indagación sobre la experiencia del tiempo en los adolescentes y su 
articulación con la temporalidad como resultante de los procesos de transmisión 
intergeneracional, conducirá en su recorrido a elaborar la noción de intervalo 
temporal. Esta noción va enlazando las distintas dimensiones de análisis propuestas 
y encuentra su punto de partida en la propia experiencia de intervenciones  en 
instituciones educativas. La explicitación y articulación de estas nociones permitirá 
circunscribir a posteriori la propuesta metodológica.  
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La experiencia del tiempo para los adolescentes  
 
 Los antecedentes que se recortan para este apartado son investigaciones 

publicadas -año 2000 en adelante- en libros y papers de equipos conformados por 
psicólogos y psicoanalistas, sobre de los modos en que se presentan los procesos y 
conflictivas adolescentes en el campo educativo y social. El espectro de análisis 
sobre la situación de jóvenes y adolescentes es cada vez más amplio y este es sólo 
un panorama acotado a investigaciones que reflexionan sobre la temporalidad. Estas 
investigaciones abordan el problema de la temporalidad, como una transformación 
en curso, teniendo en cuenta los diferentes factores sociales y culturales que 
constituyen las adolescencias. Si bien en la búsqueda realizada no se pudo 
encontrar proyectos de investigación que trabajen específicamente la temática 
propuesta para esta investigación podemos tomar como referencias distintas 
investigaciones sobre: 

 
- La socialización de los jóvenes en contextos de vulnerabilidad social. 
- Los efectos de las nuevas tecnologías en la socialización y las relaciones     

intergeneracionales. 
- La relación de los jóvenes con la educación y la posibilidad de construir 

proyectos. 

 En cada una de ellas se pueden situar distintas perspectivas en referencia a 
la experiencia temporal de los jóvenes, en relación a los espacios de encuentro y 
socialización, a las modalidades de esos encuentros, a la relación con la experiencia 
de las generaciones que los anteceden y a la configuración de proyectos. Es decir 
que tocan nuestra temática sin tomarla como tema específico para sus estudios. La 
investigación dirigida por Silvia  Duchatzky y Cristina Corea (2002) publicada en el 
libro: Chicos en banda. Los caminos de la subjetividad en el declive de las 
instituciones, se realizó durante los años 2000-2001 en la ciudad de Córdoba. A 
partir de la inquietud de un grupo de docentes que se interrogaban sobre las 
dificultades de los adolescentes para sostener su escolaridad, se hicieron entrevistas 
a jóvenes que asistían o habían dejado de asistir a escuelas ubicadas en barrios la 
periferia de la ciudad. El interés de esta investigación radica en el encuentro con  
modos de socialización de los jóvenes donde cobran relevancia  la fraternidad entre 
pares, los grupos armados en función de situaciones determinadas, en consonancia 
con la fragilidad que presentan las referencias a figuras adultas. La  prevalencia de 
esta modalidad de lazo social se enmarca en lo que las autoras definen como 
prácticas de subjetividad es decir como la puesta en juego del sujeto en situaciones 
de exclusión social. Estas prácticas de subjetividad están articuladas a experiencias 
de temporalidad particulares, que están señaladas en esta investigación. Lo que 
designan como situaciones límites determinan las modalidades de dichas 
temporalidades mediante procesos de simbolización: “Las prácticas de subjetividad 
permiten rastrear las operaciones que despliegan  los sujetos en situaciones límite y 
las simbolizaciones producidas.” (Duchatzky, Corea 2001, p.28) 

Las prácticas subjetivas se inscriben en condiciones sociales y culturales 
específicas. En la actualidad el mercado es el regulador predominante de los lazos 
sociales, de la determinación de los plazos, los ritmos que modulan dichos lazos. El 
mercado se dirige a un sujeto que sólo tiene derechos como consumidor. Su relación 
privilegiada es a un objeto no a otros sujetos. La promesa, la ilusión de satisfacción 
va estar dada en la relación a un objeto. Relación que se agota en un período cada 
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vez más breve, ya que ese intervalo depende de la emergencia en el mercado  del 
objeto o los objetos que potencialmente sustituirán al objeto adquirido, renovando 
así la fallida promesa de satisfacción. En el acto de adquisición se agota, desfallece 
el deseo que orientaba ese acto. En ese marco el otro se desdibuja, el horizonte de 
inclusión social no está dado por el lazo con el otro, sino por la gestión de sí mismo. 
Duchatzky y Corea  ubican a los “ritos de situación” en los grupos que se forman en 
la convivencia en la calle, fuera de instituciones reguladas por el Estado,  como una 
práctica de constitución de subjetividades en situación. Estas formas de inclusión y 
legitimación como integrantes de cierta grupalidad incluyen o más bien tiene como 
condición la violencia sobre el propio cuerpo y sobre el cuerpo de los otros. Los ritos 
de situación no se inscriben en una cadena de transmisión intergeneracional, sino 
que se producen entre pares  y tiene validez en un territorio simbólico delimitado. 
Los ritos de situación demarcan formas de compartir un espacio y un tiempo 
acotados a un presente que no implica un despliegue hacia un futuro mediato. “El 
tiempo del rito es un tiempo marcado por una alteración no lineal”. No se trata del 
tiempo lineal donde el pasado tensa el presente hacia un futuro a advenir, tampoco 
es el tiempo fugaz e inaprensible impuesto por las reglas del mercado o más bien de 
la presión al consumo. Se trata de ritos que si bien no encadenan a un pasado como 
transmisión de una experiencia intergeneracional, hacen marca en el sujeto. El rito 
instituye tiempo, es en sí mismo un acontecimiento que irrumpe en la trama de un 
tiempo lineal. Al instaurar un pasaje, el rito establece un tiempo anterior. Por otro 
lado estos ritos de inclusión a grupos vinculados al robo o la venta de drogas, toman 
como propias aquellas prácticas de vejaciones y violencia que ejerce el poder 
represor sobre los jóvenes cuando son encerrados. En su rigidez cumplen una 
función defensiva y aún anticipatoria, dado que de algún modo anticipan aquello que 
fatalmente va a ocurrir. Un modo de sustraerse temporalmente a un destino 
ineludible, reproduciendo con los propios códigos aquello que se va a sufrir. Se 
impone la percepción de un tiempo cerrado, sin perspectiva, como marca de un 
futuro ya concluido. Las autoras definen su investigación como un recorrido por 
nuevos territorios juveniles. Espacios habitados en un puro presente hecho de saltos 
y discontinuidades, al margen de la mirada y de la sanción de los adultos, zonas 
donde se condensan al modo de trincheras, las identidades posible.  

En este marco tal vez sea difícil pensar en operaciones identificatorias 
logradas, en tanto se produce un velamiento de la alteridad. Alteridad como lo que 
instaura la distancia necesaria para delimitar los rasgos identificatorios que 
convocan la mirada, el deseo. Estas trincheras de identidad, los grupos 
abroquelados tras ciertos emblemas, el “choro fino”, se sostienen reproduciendo una 
lógica de exclusión, donde el sujeto quedará expuesto en toda su vulnerabilidad si 
se separa de la masa constitutiva de esa identidad grupal. En este sentido es 
necesario diferenciar, y en esto el psicoanálisis aporta conceptos rigurosos, cuerpo 
de masa, adscribiendo la posibilidad de tener un cuerpo a operaciones 
identificatorias constitutivas del sujeto. El cuerpo, la posibilidad de tener un cuerpo, 
es una de las operaciones determinantes del proceso identificatorio, operación que 
no se subordina a la construcción de identidades desde una perspectiva social. Esta 
diferenciación se desarrollará en profundidad en los apartados destinados a las 
formaciones de masa contemporáneas como espacios de identidad para los 
adolescentes. El concepto de Ideal del yo, y su función en la formación de masa 
definidas por Freud, permiten conceptualizar la diferencia y articulación entre 
conformación de identidades y proceso identificatorio. El proceso de investigación y 
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las entrevistas realizadas a los jóvenes tiene objetivos similares a los que se 
proponen en esta tesis. Los caminos posibles para insertarse en la sociedad y los 
procesos de exclusión a los que son sometidos, producen temporalidades 
específicas, que pueden pesquisarse en el modo en que historizan su experiencia. 

Temporalidad y procesos de simbolización 
 
Las investigaciones que se encuentran en desarrollo en el Servicio de 

Asistencia público que la Cátedra Psicopedagogía Clínica con sede en la Facultad 
de Psicología de Universidad de Buenos Aires (UBA) y que se inscriben en el 
Proyecto UBACyT dirigido por Dra. Silvia Schlemenson: Procesos de simbolización y 
transformaciones psíquicas durante el tratamiento psicopedagógico, son pertinentes 
al estado del arte de la investigación propuesta en esta Tesis, ya que abordan los 
procesos psicológicos específicos que atraviesan los adolescentes desde un marco 
teórico psicoanalítico y metapsicológico.  

En las mencionadas investigaciones se estudian  las transformaciones en las 
configuraciones espacio- temporales en función de lo que los autores denominan los 
procesos de simbolización. Se desarrollan proyectos que analizan dichas 
transformaciones en función del uso de las nuevas tecnologías y su modo de 
penetración en la vida de los adolescentes.  

En las investigaciones relevadas como antecedentes para esta Tesis, las 
formas del tiempo, las formas en las que se experimenta el tiempo y las formas en 
que podemos representarnos el tiempo, se definen como consecuencia de otros 
procesos determinantes de la subjetividad como los procesos de simbolización 
descriptos por Patricia Álvarez y Gutavo Cantú en su proyecto sobre Nuevas 
tecnologías: Compromiso psíquico y producción simbólica.  

 
Para autores relevantes de las ciencias sociales el desarrollo de las nuevas 
tecnologías de información y comunicación (TICS) constituye una expresión 
privilegiada de la compleja realidad contemporánea (Derrida, 1998), (Lister,1997), 
caracterizada por cambios significativos en la experiencia (Bouille, 2008) y en sus 
formas de interpretación, que transforman tanto las prácticas sociales (Mor- 
duchowicz, 2008), como las relaciones intersubjetivas (Sibilia, 2008), (Turkle, 
1997), (Urresti, 2008) y los procesos de elaboración de sentido singular (Arfuch, 
2002); (Kristeva, 2005; Noblia, 2007).Se han producido muchos desarrollos 
valiosos sobre el impacto social de las nuevas tecnologías (Cabrera, 2006) (Siegel, 
2008), su aplicación al sistema educativo, las transformaciones estéticas (Lister, 
1997),(Robins,1997), culturales (Morduchowicz,2008) y económicas (Zanoni,2008) 
que generan y las modificaciones en las pautas de conducta y las formas de vida 
(Henning,1997) (Ivoskus,2008; Levis, 2005; Romano, 2000) pero sigue existiendo 
aun un espacio incipiente destinado al conocimiento de las dimensiones 
específicas de trabajo psíquico implicadas en las transformaciones de los 
procesos de simbolización ligados a su uso (Alvarez, P., Cantú, G., 2011, p.154).  
 

 Para estos autores, las configuraciones espacio-temporales están siendo 
transformadas por la penetración de las nuevas tecnologías de la comunicación, 
dado que se modifica el encuadre simbólico y los modos de producción de sentido. 
Las experiencias de los adolescentes de hoy en el  encuentro y comunicación 
mediatizados por las nuevas tecnologías, conllevan transformaciones en los 
procesos de simbolización y subjetivación. Los autores definen los procesos de 
simbolización como: “procesos complejos y heterogéneos que articulan diversas 
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formas de trabajo representativo y de investimento de objetos para crear sentido”. 
(Alvarez,P. Cantú, G. 2011, p.155). Estas “creaciones de sentido” son los modos 
singulares en que cada sujeto metaboliza su experiencia. En el análisis de los 
autores sobre los modos de producción y elaboración de la experiencia  singular de 
los púberes y adolescentes, sostienen la hipótesis de que la mediatización de las 
tecnologías puede enriquecer los modos de representación o por el contrario 
obstaculizarlo al tornarlo una mera reproducción de imágenes preformadas para el 
consumo.  
 Esta línea de análisis posibilita interpretar las transformaciones en las 
configuraciones espacio-temporales y conjeturar sobre los modos en que los 
adolescentes atraviesan los procesos de elaboración de las experiencias de 
generaciones previas y las conflictivas que involucra dicha elaboración.  Los modos 
de producción de sentido singulares pueden ser ampliados por el uso de las nuevas 
tecnologías en el encuentro y comunicación con otros o pueden estancarse en una 
especie de  embalsamiento libidinal, donde se desmiente el conflicto mediante la 
profusión de imágenes e información. Las investigaciones precedentes abordan los 
cambios en la organización temporal desde la perspectiva de la construcción de 
modos de representación o simbolización. Parten de la hipótesis de que la 
temporalidad en los adolescentes es una dimensión de la subjetividad que 
experimenta transformaciones a partir de la infiltración de las tecnologías en la 
cotidianeidad y  los modos de socialización, encuentro y comunicación en púberes y 
adolescentes. Si bien la temporalidad  no es tomada específicamente como objeto 
de estudio, como un aspecto constitutivo de la subjetividad, se relevan sus 
transformaciones en las producciones que realizan los adolescentes, utilizando los 
recursos de las nuevas tecnologías y en las interpretaciones de su experiencia que 
elaboran en las entrevistas. Las transformaciones en las representaciones 
temporales, es una pregunta que insiste y abre a un campo de investigación, que 
está comenzando a explorarse. ¿Cómo aprehenderlo en una experiencia? 
 El Proyecto de Tesis de Julián Grunin (2009) sobre Trabajo identificatorio en 
la adolescencia: escritura narrativa y de los márgenes, que se inscribe en el 
Proyecto UBAcyt mencionado, se ocupa de la configuración de temporalidades en 
los adolescentes, partiendo del concepto de Piera Aulagnier (1977) de Proyecto 
identificatorio. La metodología que se desprende die dicha fundamentación resulta 
de la práctica de clínica psicopedagógica en el marco del Programa de atención de 
la Cátedra de Psicopedagogía. Grunin elabora sus categorías de análisis en función 
del concepto de proyecto identificatorio de Piera Aulagnier, indagando sobre las 
posibilidades e impasses que se presentan en la adolescencia en relación al trabajo 
historizante del Yo. Siguiendo a Aulagnier, Grunin sostiene que “el advenimiento del 
yo, históricamente constituído a partir de las situaciones de encuentro fundantes, 
habilita la posibilidad de construcción de un proyecto de autonomía” (Grunin, 2009, 
p.35). Grunin se pregunta sobre cuáles serán las condiciones psíquicas específicas 
en las que se juega la enunciación de un proyecto identificatorio en la adolescencia. 
 El movimiento libidinal de investiduras, es lo que permite la elaboración, la 
producción de sentido en la que se subjetivizan las representaciones temporales. 
Historización, como re-escritura de aquellos enunciados primarios que anticipaban 
un proyecto y construcción de un proyecto autónomo son operaciones estrictamente 
articuladas para Piera Aulagnier.  Este marco conceptual preciso permite a Grunin 
abrir a “una lectura compleja y heterogénea de los procesos de  temporalización que 
refieren a la historia libidinal e identificatoria del sujeto” (Grunin, 2009, p.40).  La 
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investigación  indaga en el marco de la clínica psicopedagógica  con adolescentes 
que presentan dificultades de aprendizaje, a partir de la categoría de la duda en  
relación a las certezas instituídas. El proyecto se desarrolla en el análisis de la 
especificidad del proyecto identificatorio a partir del estudio de las producciones 
narrativas en forma escrita y oral de adolescentes en tratamiento psicopedagógico 
grupal. Se propone un seguimiento longitudinal que posibilita ir registrando distintas 
formulaciones de los adolescentes en las que situar las transformaciones en cuanto 
al proyecto identificatorio. 

 
Los jóvenes consultantes suelen presentar dificultades para representar(se) y 
proyectar(se) autónomamente en el acceso al campo social exogámico. Los modos 
rígidos de despliegue de la actividad reflexiva e imaginativa (Castoriadis, 1993) 
expresan serias dificultades para poder acceder a un proyecto identificatorio 
(Aulagnier, 1977), limitándose así las condiciones subjetivas que potencian el 
investimiento de novedades, la apertura de nuevas trayectorias identitarias y la 
inclusión social satisfactoria de los jóvenes. En este marco, en el proceso 
investigativo se decidió abordar la complejidad de los procesos simbolización en la 
adolescencia y sus formas singulares de figurabilidad en la producción simbólica 
escritural, la cual adquiere -en esta etapa en particular- modos elaboración 
específicos de presentación y despliegue. (Grunin, 2011, p.87) 

 

 El aspecto metodológico permite la articulación de una experiencia clínica de 
tratamiento psicopedagógico con la lectura y el análisis que se propone la 
investigación. Por otro lado como ya se explicitó en las consideraciones teóricas las 
categorías conceptuales de Piera Aulagnier sobre Proyecto identificatorio, permiten 
ubicar un aspecto fundamental del proceso de temporalización que podemos definir 
como necesario en la adolescencia. Los desarrollos de Grunin, sobre los procesos 
psíquicos en la adolescencia y su articulación con la temporalidad en términos de 
historización y la configuración de proyectos, están en una línea de argumentación 
conceptual muy cercana a los fundamentos de nuestra tesis.  
 La investigación propuesta en esta tesis, aspira a profundizar la articulación 
entre los procesos psíquicos en la adolescencia y su anudamiento con los modos de 
transmisión intergeneracional, en el marco de espacios educativos. Como se 
desarrollará en el siguiente capítulo a la articulación entre tiempo, experiencia y 
pensamiento, desde el punto de vista de la filosofía, el registro y la transmisión de 
experiencias entre generaciones requiere de cortes, momento de detención,  puntos 
de inflexión, necesarios para abrir la posibilidad del pensar y en ese proceso 
configurar tiempos para las nuevas generaciones.  
 

Continuidad y discontinuidad en la transmisión entre generaciones 
 

Desde esta perspectiva existe una imbricación necesaria entre el proceso de 
elaboración que deben transitar los adolescentes y la existencia de zonas de 
encuentro, confrontación, y diferencia entre generaciones. Es decir que los púberes 
y adolescentes solo transitarán un proceso de reelaboración de las marcas 
fundantes de su historia, si en algún momento de su devenir  encuentran puntos de 
conflicto y  desasimiento respecto a las generaciones de adultos. Si esto no ocurre, 
es posible afirmar que el tiempo de un pasaje, transformación o proceso, se pierde, 
no se configura. Es decir que no cobra existencia como temporalidad psíquica. La 
pregunta por las posibilidades y detenciones en los procesos de  transmisión entre 
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generaciones, se sustenta en que desde nuestra perspectiva la posibilidad del 
diálogo entre adultos y adolescentes, requiere de la apertura de un intervalo 
temporal que pueda constituirse como corte en la continuidad del tiempo que la 
comunicación y la conexión ininterrumpida instaura, modelizando el ritmo de los 
lazos sociales en la actualidad.   

Para Sandra Carli (2001) el espacio intergeneracional se constituye como el 
espacio y tiempo común entre adultos y jóvenes donde ambos construyen un sentido 
de cambio histórico, aún a partir del conflicto y la diferenciación. Ese espacio común 
debe existir para que pueda plantearse el diálogo y la confrontación, la 
discontinuidad y el salto de una generación a otra. El problema es cuando la 
discontinuidad indicadora de cambio social, es pura ausencia de espacio común 
entre los adultos y los jóvenes o cuando se produce una especie de borramiento de 
esa discontinuidad, del hiato que separa las generaciones, en la aspiración a una 
edad única y uniformante: la juventud. Varios autores ubican en la actualidad el 
fenómeno de adolescentización de la sociedad, donde la figura del adolescente se 
torna ideal y  sus insignias se transforman en objeto de consumo. Esta tendencia 
uniformante de las edades de la vida, borra las diferencias y las discontinuidades 
generacionales. Discontinuidades necesarias para los procesos de subjetivación en 
la adolescencia. La continuidad temporal, la ausencia de cortes, es un modo de elidir 
las significaciones de muerte ligadas a la transmisión. Sentidos mortíferos que 
retornan como horror, desacompasados, del ritmo de la vida. La muerte y la vida se 
separan y desconocen en su implicación mutua. Marcelo Viñar (2013) se pregunta 
en su libro Mundos adolescentes y vértigo civilizatorio, sobre las posibilidades 
actuales del diálogo intergeneracional, y de la consecuente confrontación o conflicto 
intergeneracional. 

 
En la cultura del vértigo, el tiempo vivencial interiorizado, producto de realidades 
sociales en cambio permanente y de modo acelerado, la pregunta que debemos 
hacernos los psicoanalistas es, ¿qué efecto tiene en la mente y en la psicopatología 
la interiorización de un presente vertiginoso que pulveriza o estalla la temporalidad 
historizante? (…) ¿Acaso esta experiencia del tiempo atenta contra una 
temporalización historizante? (Viñar, 2013, p.31) 

En la caracterización del tiempo vivencial, este autor problematiza las 
condiciones culturales y sociales actuales,  para un proceso de temporalización 
historizante, proceso necesario a la elaboración psíquica. Las modulaciones 
temporales que la infiltración  de las nuevas tecnologías en la cotidianeidad de las 
personas modifica los espacios de intercambio entre adolescentes  y adultos. Estas 
modificaciones van a tener consecuencias en los modos en que se constituya el 
diálogo y la posibilidad de confrontación entre generaciones. El interrogante  
formulado en el título de la tesis sobre las posibilidades y detenciones en los 
procesos de transmisión entre generaciones, se sustenta en la conjetura de la 
posibilidad del diálogo entre adultos y adolescentes, como consecuencia de la 
apertura de un intervalo temporal que pueda constituirse como corte, interrupción, 
silencio, en la continuidad instaurada por la demanda de una comunicación y  
conexión ininterrumpida. Susana Sternbach, observa en su artículo Adolescencias: 
tiempo y cuerpo en la cultura actual, la dilución de la asimetría y distancia 
generacional: “La habitual confrontación generacional de otros períodos históricos 
cede paso a intercambios diluidos o a situaciones de cuasi aislamiento en las que, 
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aun quienes conviven, se conectan con y a través del universo tecno-mediático.” 
(Sternbach, 2008, p.58) 

Distancia generacional, que como señalaba Carli, es condición del diálogo y la 
transmisión entre adultos adolescentes. ¿Dónde están los adultos en la cultura de la 
exaltación de lo joven como ideal prevalente para tidas las edades de la vida? Este 
será  uno de los ejes fundamentales de problematización que atravesará la tesis. Es 
decir desplegar el necesario encadenamiento entre los procesos de transmisión y los 
modos en que se modelan las temporalidades para las nuevas generaciones, 
enfocando el análisis en el discurso de los adolescentes.  

Y aquí hay un anudamiento más sutil y complejo, dado que en las 
discordancias, los detenimientos, las suspensiones temporales en las que se 
amurallan los adolescentes, se hace cuerpo el conflicto que implica apropiarse  y 
elaborar aquellos significantes transmitidos en retazos de experiencias, por las 
generaciones que los anteceden.  

Por lo tanto, la cuestión del tiempo y su registro por parte de los adolescentes 
es un interrogante que insiste, porque de algún modo interpela a los adultos, en ese 
lugar donde algo de la transmisión y de la apropiación presenta su faz de no 
realizado, de fulgurante retorno de aquello  no advenido. La indagación sobre la 
experiencia del tiempo de los adolescentes conduce a la noción de temporalidad o 
temporalidades articuladas a procesos históricos y sociales y su modo de 
transmisión. En los modos de transmisión actuales entre generaciones podremos 
situar las conflictivas a las que se enfrentan los adolescentes.  

La problemática identificatoria en la adolescencia 
 

Desde los desarrollos de Freud (1905) en Las metamorfosis de la pubertad, 
se afirma que en la adolescencia se producen dos operaciones estructurales y 
articuladas entre sí. Por un lado al afirmarse el primado de la zona genital, el 
autoerotismo predominante en la infancia dará lugar al “empuje de las pulsiones 
sexuales que exigen  para su satisfacción la elección de objeto sexual”, pero en 
función de que ya se han instalado los preceptos y reglas morales que excluyen de 
la elección de objeto a las personas amadas de la niñez, se produce el desasimiento 
de la autoridad de los progenitores. Freud  lo expone de este modo:  

En función del doblegamiento de las pulsiones sexuales incestuosas, se produce en 
la pubertad el proceso más importante y más doloroso por el que tiene que atravesar 
un joven, que es el desasimiento de la autoridad de los progenitores, el único que 
crea la oposición, tan importante para el progreso de la cultura, entre la nueva 
generación y la antigua. (Freud, 1979, T.VI, p. 207) 

El distanciamiento respecto a la autoridad de los padres es una operación 
necesaria, que implica dejar la infancia atrás es decir, dejar de ocupar el lugar del 
niño para quien “sus padres eran la única autoridad y la fuente de toda creencia”. 
Esto permitirá al sujeto hacer su elección de objeto por fuera del ámbito de sus 
primeros y constitutivos afectos. En un texto fundamental sobre el proceso y la crisis 
de los adolescentes en la modernidad, el psicoanalista inglés Donald Winnicott 
(1993), transcribe esta noción central en el pensamiento de Freud, diciendo  que  así 
como en la infancia en la fantasía del primer crecimiento hay un contenido de 
muerte, en la adolescencia el contenido será el de asesinato. Aún más: “Si se quiere 
que el niño llegue a adulto, ese paso se logrará por sobre el cadáver de un adulto. 
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Esto está planteado en términos de fantasía inconsciente, no necesariamente existe 
la rebeldía”. (Winnicott, 1993, p.187) 
 Para este autor, la rebeldía es necesaria dado que corresponde a la libertad 
que se ha otorgado al hijo, al educarlo de tal modo de que exista por derecho propio. 
No se trata de que ante la rebeldía de sus hijos los padres intenten volverse sus 
pares, o delegar sus propias responsabilidades como adultos, abdicando así 
rápidamente a su condición de padres. Confirmar su lugar, como generación que 
antecede -prepara y prohíbe- le permitirá a sus hijos experimentar esa rebeldía. Para 
Winnicott, que la situación no posee su plena riqueza si se evita con demasiada 
facilidad y éxito el choque de armas. “En términos del juego, o del juego de la vida, 
se abdica en el preciso momento en el que ellos vienen  a matarlo a uno" ( p.188). 
  En función del desasimiento respecto de la autoridad de los padres como 
proceso ineludible y necesario, en la adolescencia va cobrando relevancia lo extra-
familiar como espacio decisivo en el desarrollo del sujeto. Freud (1914) en  su breve 
ensayo Psicología del colegial, ubica el desprendimiento de los padres idealizados 
de la niñez y su sustitución por la figura del maestro, como el proceso fundamental 
que debe atravesar el joven en transición.  
 
 Es en esta fase de desarrollo del joven cuando se produce su encuentro con los 

maestros. Ahora comprendemos nuestra relación con los profesores de la escuela 
secundaria. Estos hombres, que ni siquiera eran todos padres, se convirtieron para 
nosotros en sustitutos del padre. Por eso se nos aparecieron, aún siendo muy 
jóvenes tan maduros, tal inalcanzablemente adultos. Transferíamos sobre ellos el 
respeto y las expectativas del omnisciente padre de nuestros años infantiles, y 
luego empezamos a tratarlos como a nuestro padre en casa. Les salimos al 
encuentro con la ambivalencia que habíamos adquirido en la familia, y con el auxilio 
de esta actitud combatimos con ellos como estábamos habituados a hacerlo con 
nuestro padre carnal. (Freud, S. 1994, p.250) 

 

El señalamiento de Freud será un orientador en la propuesta de esta tesis, 
dado que permite trazar las líneas conceptuales para entender el proceso de 
transmisión intergeneracional en el marco del espacio educativo. La modalidad de 
diálogo entre adultos y adolescentes que pueda establecerse en el espacio 
educativo es una dimensión que articula el concepto de transmisión y desde su 
fundamentación va a delinear los ejes de análisis de la propuesta metodológica. 
Desde esta perspectiva se tiene en cuenta la experiencia de adolescentes en el 
marco de escuela secundaria y de aquellos que se encuentran excluidos o fuera de 
la escuela por diversas razones sociales y subjetivas. 

El proyecto identificatorio y la configuración de futuro 

 Para Piera Aulagnier (1991) el acceso a la temporalidad y el acceso a la 
historización de lo experimentado son dos procesos articulados. El Yo que debe 
renunciar a los atributos de certeza, es el Yo marcado por la castración, donde el 
futuro se conjuga por la vía del Ideal de yo. Aquellos rasgos que señalizan lo que el 
Yo espera advenir. Se establece un margen, un tiempo hacia adelante en el cual  se 
esboza lo realizable y lo esperable marcados por lo imposible. Esta proyección a 
futuro solo es posible a partir de la declinación del complejo de Edipo. El encuentro 
con la castración y su efecto estructurante establece lo deseable y lo prohibido como 
aquellos rasgos identificatorios que determinan el Ideal del yo.  
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 La posibilidad del Yo de catectizar emblemas identificatorios que dependen del 
discurso del conjunto y no ya del discurso de un único otro es coextensa con la 
modificación de la problemática identificatoria y de la economía libidinal después de 
la declinación del complejo de Edipo.(Aulagnier, 1991, p.168) 

 El contrato narcisista designa a la anticipación que el discurso del medio 
social  (de un modo similar al discurso parental) proyecta sobre el infans. El contrato 
narcisista anticipa su lugar de sujeto del grupo. El modo en que esto se instaure 
estará articulado por la relación que establezca la pareja parental con el medio 
social. Para esta autora el sujeto busca y debe encontrar en el discurso social, 
referencias que le permitan proyectarse hacia el futuro, para que su alejamiento del 
primer soporte que es la pareja parental, no signifique una pérdida de todo soporte 
identificatorio. En el discurso del conjunto, el fundamento son aquellos enunciados 
que tienen al grupo social como objeto. Dichos enunciados describen la razón de ser 
del grupo, el origen de los modelos alrededor de los cuales se cohesiona dicho 
grupo social. Constituyen un núcleo de certeza del discurso social, y  posibilitan la 
construcción del tiempo futuro. Al definir el origen de los modelos articulados en el 
discurso social, definen a su vez el fin hacia el que tienden esos modelos. Al 
constituirse en un discurso social el sujeto “recibe” una serie de enunciados que 
hacen al fundamento, a la estructura misma de ese discurso. Estos enunciados 
(como certezas) le garantizan un saber sobre el origen y como consecuencia 
necesaria de este saber,  permiten que se constituya una creencia acerca de las 
previsiones de un futuro.  

El núcleo de certeza, esos enunciados que hacen al fundamento discursivo en un 
grupo social, privilegian los atributos compartidos por el conjunto. El sujeto tiene un 
derecho de herencia  legitimado sobre dichos atributos. El grupo social se preserva, 
o se mantiene como tal en tanto el conjunto de los sujetos catecticen –invistan- , el 
mismo ideal. Ideal en términos de la expectativas del grupo hacia el sujeto, de 
aquello que debe ser capturado por la mirada “social” y que lo legitima como “parte 
de” el conjunto. Este ideal es la idea de él mismo que el sujeto demanda al grupo, 
como concepto y que lo designa como perteneciente a un todo. El discurso del 
conjunto permitirá al sujeto la articulación de una dimensión histórica proyectable 
sobre su pasado, evitando que el saber materno o paterno sea el exclusivo garante 
de su posibilidad de historización. (Aulagnier, 1991, p.163) 

 Desde esta perspectiva, si la creencia sobre este tiempo futuro -sobre el o los 
modelos a los que adscriben los sujetos- es puesta en cuestión, es descatectizada 
(en el sentido más simple de perder valor, de no ser investida por el grupo, por los 
sujetos pertenecientes a un grupo) también se produce un cuestionamiento del 
relato acerca del origen del modelo. Por lo tanto al desestabilizarse esos enunciados 
que conformaban un núcleo de certeza, se pierde el punto de apoyo necesario para 
que el discurso social, ofrezca un lugar al sujeto. La puesta en cuestión de la 
realización a futuro del modelo, produce un efecto retroactivo de fragilización de 
aquello que había sido transmitido como fundamento, como enunciados que 
delimitaban un por qué de cierta pertenencia social. Susana Sternbach (2008) 
vincula la noción de proyecto identificatoria a la difícil separación y pérdida que 
conlleva el pasaje del yo ideal al ideal del Yo.  

 El proyecto identificatorio parte de la trabajosa elaboración psíquica de la castración 
y es esencial para el sujeto humano. El pasaje de un posicionamiento en el que 
predomina el yo ideal, posicionamiento fundamentalmente narcisista, según el cual 
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el Yo se iguala al Ideal, al del Ideal del Yo incluye la noción de proyecto.(Sternbach, 
2008, p.64)  

 En el capítulo 2 se desarrolla en detalle desde la perspectiva de Lacan la 
operatoria que posibilita la constitución del Ideal del Yo, acentuando la necesariedad 
de su función diferenciadora. El acceso a una historicidad es un factor esencial para 
el proceso identificatorio, es indispensable para que el yo alcance el nivel de 
autonomía necesario para su funcionamiento. En la adolescencia el proceso que 
implica poder contarse en una historia se empieza a transitar o se detiene. Al dejar la 
infancia atrás, los jóvenes se perciben en un espacio social despojado de los 
derechos de los adultos, al margen de los cuidados de la niñez. Una especie de no 
lugar, de tiempo de tránsito, de pasaje. En este marco  el futuro aparece casi como 
un tiempo, una palabra cargada de los sentidos, las expectativas del mundo adulto. 
Tiempo que se va singularizando, adquiriendo perspectiva, en la medida en que 
desde la palabra del adulto se va construyendo un registro del propio trayecto. El 
reconocimiento de este trayecto puede pensarse como un proceso de historización. 
Sternbach lo describe del siguiente modo: 

Para el adolescente se trata de desasirse de las propuestas identificatorias que le 
fueron asignadas, para pasar a plasmar un proyecto identficatorio, que apoyado en 
las coordenadas previas, podrá inventar nuevas alternativas a un yo abierto al 
devenir (Sternbach, S. 2008,  p.63). 

 La apropiación de lo heredado implica conflicto y ruptura, abriendo a procesos 
elaborativos que determinan la temporalidad configurada en cada adolescencia. En 
un trabajo anterior a esta tesis, que prefigura los interrogantes aquí formulados,  se 
analizaba el caso de un alumno que ponía en escena en la escuela, una especie de 
suspensión temporal. Las distintas situaciones y malestares que su posición 
generaba en los educadores, interpelaba la posición de los adultos en el espacio 
escolar y abría la pregunta sobre los procesos de transmisión que se efectúan o se 
detienen en dicho ámbito:   
 

En la adolescencia  como momento de re-escritura de un proyecto identificatorio, es 
necesaria la posibilidad de operar cierta exclusión en relación a los lugares que 
esperaban al sujeto desde un proyecto familiar y social, pero hoy nos encontramos 
con que esta operación puede quedar detenida, en tanto no es posible el juego, la 
alternancia que haga lugar a una alteridad, en tanto esa alteridad quedaría borrada, 
ya no como prohibición, sino como expulsión. Operación detenida, esto significa, un 
tiempo que no pasa, un pasaje que no termina de acontecer. (Bolis,2002, p.82) 
 

 La posición de Pedro en la escuela, permitía formular estas preguntas, porque 
Pedro buscaba permanentemente el diálogo y la escucha de los adultos. Sin 
embargo algo no se podía inscribir en ese intento. Entonces Pedro deambulaba por 
toda la escuela. El quería que su tiempo pasara adentro de la escuela, pero era una 
especie de tiempo vacío, en el que no sabía muy bien qué hacer. Un tiempo que no 
pasa, parece ser un tiempo vaciado de sentidos que lo modulen. 

Transmisión y Filiación: la cuestión del don 
 

El proceso identificatorio, según Piera Aulagnier, conlleva la necesariedad de 
la función del padre como referente, como quien transmite un derecho de herencia. 
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El derecho de herencia implica la posibilidad de inscribirse en una cadena de 
transmisión. Este proceso que se inicia en la adolescencia con el cuestionamiento 
de los ideales infantiles y en la posibilidad o el detenimiento de relevo de los 
referentes parentales, solo es posible a partir de los efectos de la transmisión. 
Efectos que cobran eficacia en función de  los relatos que puedan articularse  tanto 
el espacio familiar como en los espacios extra familiares educativos y/o de 
socialización y encuentro, de aquellas experiencias que los anteceden e involucran.  
Esta operación determinante de la subjetividad en la adolescencia se transfiere a su 
vez a  los adultos referentes más allá de las figuras parentales, en los ámbitos 
educativos y sociales. Esta función de referentes en el ámbito extra-familiar puede  
existir o no. Si están dadas las condiciones para que esa función se establezca, lo 
que un referente ofrece es la apertura a un legado, en la forma de un lugar simbólico 
a advenir. Esto se hace posible porque lo que se pone en juego en la transmisión es 
la donación de una falta en el orden simbólico. Falta que inaugura la espera, el 
anhelo.  

Desde una lectura psicoanalítica, que se sustenta en los aportes de Lacan 
(1955) en el seminario sobre Las Psicosis, David Kreszes (2001) sostiene que el 
lazo filiatorio se funda en la transmisión de la ley. Ley que regula en dos sentidos 
instituyentes: la prohibición y la prescripción. Esto produce en el sujeto dos 
imposibilidades estructurales. La prohibición determina la imposibilidad de hacerse  
Uno con el Otro, y a la vez, aunque no de modo sincrónico, establece la 
imposibilidad de no contar con las marcas que provienen del Otro. La transmisión de 
la Ley conlleva la prohibición y a su vez instaura la dimensión del llamado al sujeto a 
interpretar la prescripción. La elección del sujeto va a estar dada por la lectura, como 
interpretación de lo que la Ley prescribe, determina.  En el segundo momento, el de 
la interpretación de la prescripción, queda la indeterminación del lado del sujeto. No 
hay modo de anticipar qué va a hacer, qué va a elegir.  Esto indica que el don que 
se transmite en la filiación, abre a una encrucijada subjetiva.  
    Si la herencia tiene efecto, el sujeto se verá conminado a una elección, a 
producir sentido, a singularizarse en la producción de sentido con aquellas marcas 
que lo determinan y no puede desconocer. Es porque hay un vacío de sentido en 
aquello que la ley prescribe, por lo que el sujeto debe decidir, es decir interpretar. El 
punto de vacío, de arbitrariedad de la ley, es el intervalo, la hiancia estructural por 
donde se instaura el llamado al sujeto a interpretar. Esta conceptualización sobre la 
filiación y la herencia conduce a pensar la temporalidad psíquica como consecuencia 
necesaria de la transmisión. El exceso transmitido en el lazo filiatorio produce la 
modulación singular que da forma a los  tiempos de la fantasía, produce el tiempo 
psíquico de elaboración. Dar tiempo en el sentido de la diferencia temporal, el plazo, 
posibilita la constitución de “otra” generación, la ruptura de una continuidad 
homogeneizadora y pasivizante, así como la articulación de un quiebre entre 
generaciones que excluiría espacios comunes de transmisión. ¿Cómo se puede 
pensar esta diferencia temporal? Como distancia temporal entre una generación y 
otra, entre adultos y jóvenes. Distancia temporal que se inscribe como relato de 
experiencias. La constitución de un intervalo de tiempo como tiempo de “elaboración 
psíquica” es efecto de la inscripción, de la traza que abre la huella mnémica, vías de 
facilitación a los sentidos por venir. 
    Para fundamentar la estrecha articulación entre el exceso transmitido en el 
lazo filiatorio y la temporalidad psíquica es conveniente especificar la noción de don, 
desde el análisis que realiza Jacques Derrida (1995) sobre el Ensayo sobre el don 
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de Marcel Mauss (1925), en el texto “Dar (el) tiempo”. Derrida se pregunta cuando se 
produce el acontecimiento del don, cuando el don adquiere su estatuto como tal. Al 
deconstruir paso a paso,la noción de don definida y bordeada en los estudios de 
Mauss, pone en cuestión la idea fundamental del ensayo de Mauss: la noción del 
círculo retributivo o de intercambio. A su vez Derrida, otorga especial relevancia a la 
articulación esencial entre don y tiempo.  Articulación que encuentra precisamente 
en el diferimiento temporal.   
 En la intención de dar y en la obligación de devolución que se crea, se 
produce un exceso, un desequilibrio entre lo que se da y lo que se recibe. No es al 
interior del círculo del intercambio, donde para Derrida se va a encontrar el 
acontecimiento del don. El don no es un don  sino en la medida en que da el tiempo 
Tiempo en el sentido de la instauración del plazo inherente al circuito de intercambio. 
El diferimiento temporal es efecto del desequilibrio inherente al don. En este 
anudamiento el don toma su estatuto. La apertura de un tiempo por venir es 
consecuencia de la posibilidad de transmisión.   
    Los procesos de transmisión conllevan la imposibilidad de restaurar un 
equilibrio, una equivalencia entre lo recibido y lo que se da. Si esto se produjera  no 
habría falta, carencia  que opere como motor del intercambio. Esta concepción de la 
herencia, como lo que se transmite de una generación a otra, implica considerar de 
otro modo la noción de don. El desequilibrio es inherente al don, es decir a la 
posibilidad de transmisión.  Desde esta perspectiva en el proceso de intercambio, el 
don instaura la dimensión de lo no retribuíble. En el don se transmite algo en más, 
un valor suplementario, que excede a la intención del dar, que abre  una vacancia 
sobre el sentido de lo que se recibe. En un artículo publicado en el año 2010, que 
puede considerarse como  antecedente a los interrogantes formulados en esta tesis, 
se analizaban situaciones conflictivas en la convivencia escolar, desde la 
perspectiva de las dificultades del diálogo y la transmisión de adultos a adolescentes 
en el marco de la escuela: 
 
 Si la experiencia se precipita en un relato pasible de ser dado a la lectura, a la 

escucha, en ese dar una palabra, se abre la posibilidad de un tiempo para el 
receptor, el lector. Dar tiempo, en el sentido de dar lugar, posibilidad, apertura a una 
elaboración a futuro, por fuera del texto, desbordando el texto. A su vez, si los 
adultos de hoy tienen algo que decir, y en función de esto están conminados a 
decidir, a descartar, a elegir, un compás de espera se abre para los jóvenes. Si algo 
se espera de ellos, si alguien puede esperarlos, la perspectiva de lo que vendrá, se 
abre para ellos.Si los jóvenes de hoy tienen que lidiar, cuestionar, arreglárselas con 
lo que reciben de sus adultos, habrá un tiempo por venir. Si los adultos se silencian 
o en un intento renegatorio evitan toda diferencia, de experiencia, de mirada como 
consecuencia de esa experiencia, si solo admiten, no posibilitan. Es necesario 
poner en juego desde los adultos, un punto de vista, una palabra, una decisión, esto 
es lo que da a los jóvenes, tiempo la posibilidad de pensar, constituye futuro. (Bolis, 
N. 2010, p.102) 

    El registro de la experiencia de otros y la propia experiencia establece 
intervalos. Posibilita las trazas de una historización. En la cultura actual, las figuras 
del tiempo que enajenan o dificultan la posibilidad de hacer tiempo a una experiencia 
subjetiva, son las de una continua aceleración que borra a su vez la percepción de 
intervalos temporales, como marcos fijables  por la experiencia del sujeto. 
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La Educación como espacio de transmisión entre generaciones 

 La práctica educativa se sustenta en pasar al otro, marcas simbólicas. Cabe 
preguntarse entonces cuando este traspaso toma el estatuto de don,  es decir 
cuando el proceso de trasmisión tiene efectos en la subjetividad. Siguiendo a 
Derrida, si hay don, se produce en el otro tiempo, el tiempo de la lectura, de la 
interpretación de esas marcas transmitidas. Es inevitable una diferencia entre lo que 
se supone dado en esas marcas, en ese relato y lo que es leído, escuchado y aún 
olvidado. En esta elaboración que siempre es a posteriori, en un tiempo segundo, 
habrá algo en más en relación a lo recibido, o en menos en relación a lo que se 
esperaba del sujeto, a lo que se esperaba que el sujeto realice con lo que recibió. No 
hay identidad posible entre lo dado, y lo recibido, si se sitúa esto recibido en el 
tiempo posterior de la elaboración.  Al proponer para esta Tesis a la educación como 
ámbito de diálogo entre generaciones y desarrollar nuestra investigación en una 
escuela secundaria  y en un programa de educación no formal,  resulta necesario  
delimitar aquellas funciones  vinculadas a sus hipótesis y fundamentos. Entendemos 
que la transmisión cultural  y la construcción de ciudadanía, son funciones que  
definen la escuela. En la escuela, se establece  un particular diálogo con lo que 
antecede a cada sujeto, diálogo reglado por la legalidad específica del sistema 
educativo. En la actualidad estas funciones se comparten  con el mercado y los 
medios de comunicación masiva determinando la producción de subjetividad. 
    Para De Lajonquière (2000), el acto educativo produce como efecto una 
diferencia en el nivel del deseo. El adulto propone y a la vez para  que el acto de 
transmisión tenga lugar,  posibilita un margen para que el niño, el adolescente diga 
"no", produzca una diferencia sobre lo dado. En esa diferencia anida un deseo, o 
más bien se constituye como tal. Este acto conlleva una arbitrariedad necesaria, que 
instaura la Ley. En la intervención pedagógica el adulto reclamará para sí siempre, 
algo del orden de la Ley, y la arbitrariedad que conlleva. La Ley hace un sujeto que 
debe vérselas con lo prohibido, con la diferencia. La prohibición que transmite 
posibilita la emergencia del deseo, de aquello prohibido, y por lo tanto del saber 
sobre la diferencia que configura su falta en ser. En esta Tesis se busca destacar el 
lugar relevante de dicho proceso en la adolescencia, entendiendo que la separación 
respecto a los lugares familiares- aquello  esperado por los padres o  aquello no 
esperado- , es una operación psíquica necesaria para el acceso a la vida adulta. 
Dicha separación sólo es posible si se abren otros espacios de inclusión y 
alojamiento para los adolescentes en espacios extra-familiares (Rodulfo, 2009). Por 
esto la investigación se enfoca en la escuela secundaria, como lugar de filiación y 
encuentro con pares. 
   El modo en que los adolescentes experimentan el tiempo y configuran 
temporalidades, es consecuencia de los modos de transmisión intergeneracionales 
que se ponen en juego en relación a aquellos adultos que se hacen responsables de 
su educación. El lugar de referencialidad que los adultos externos a la familia, 
ocuparán para los adolescentes, tanto en la educación secundaria formal, como en 
espacios de educación no formal, será para esta investigación un indicador de las 
posibilidades de los adolescentes de configurar proyectos singulares. Si la herencia 
tiene lugar, el sujeto se verá conminado a una elección, a producir sentido. A 
singularizarse en la producción de sentido con aquellas marcas que lo determinan y 
no puede desconocer.  
    La noción de temporalidad y especialmente de intervalo temporal, permite 
ubicar un articulador teórico que da cuenta de las construcciones singulares que 
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realizan los adolescentes, del registro del tiempo. Construcciones que se producen 
como efecto de una historia que encuentra un lugar para narrarse. Propiciar esa 
narración es el hilo conductor de la metodología elaborada para las entrevistas. 
Contarse en el tiempo es construir un registro particular, una elaboración de lo que 
fue transmitido en los espacios educativos. Situar en ese marco un proceso de 
elección permite puntuar, establecer mojones en la línea del tiempo.  

 
Adolescencias, moratorias y trayectorias posibles 

     
Es necesario aclarar que la adolescencia no es un concepto específico del 

psicoanálisis, sino que es una noción que  se fue conformando como “etapa de la 
vida” a partir de los cambios sociales y económicos que se gestaron en la revolución 
industrial. Las transformaciones en la organización del trabajo, y en consecuencia 
las calificaciones necesarias para el acceso al mismo, fueron ampliando la franja 
etárea de aquéllos que debían prepararse y formarse. Los púberes comenzaban a 
transitar un proceso formativo y disciplinador a cargo fundamentalmente de la 
escuela. Este proceso conducía a un acceso progresivo a las prerrogativas del 
adulto. Margulis y Urresti  (1996) en su estudio La juventud es más que una palabra 
designan como moratoria social, al tiempo de espera que la sociedad otorga a los 
adolescentes y jóvenes para su acceso a las responsabilidades del mundo adulto. 

 
Entonces se dice que la juventud depende de una moratoria, un espacio de 
posibilidades abierto a ciertos sectores sociales y limitado a determinados períodos 
históricos. A partir de mediados del siglo XIX y en el siglo XX, ciertos sectores 
sociales logran ofrecer a sus jóvenes la posibilidad de postergar exigencias -sobre 
todo las que provienen de la propia familia y del trabajo -,tiempo legítimo para 
dedicarse al estudio y la capacitación, postergando el matrimonio, permitiéndoles 
así gozar de un cierto período durante el cual la sociedad brinda una especial 
tolerancia. La juventud termina, en el interior de las clases que pueden ofrecer a 
sus miembros recién llegados a la madurez física este beneficio, cuando estos 
asumen responsabilidades centradas, sobre todo, en formar el propio hogar, tener 
hijos, vivir del propio trabajo. (Margulis M., Urresti, M., 1996, p. 15) 

    Para Rascovan (2004) la posibilidad de que se establezca ese plazo o 
moratoria, es una condición socio-cultural que va a determinar el modo de pasaje de 
la pubertad a la adultez, es decir las distintas adolescencias. El autor especifica que 
en los sectores medios y altos esta moratoria psico-social se prolonga, produciendo 
un detenimiento en los jóvenes, en  cuanto a decisiones y en la construcción de 
proyectos. Por el contrario, en los sectores más vulnerables, en los que los 
adolescentes y jóvenes quedan excluidos de  la escuela tempranamente, el acceso 
a las responsabilidades del mundo adulto se produce mediante un salto abrupto. Los 
adolescentes deben hacerse cargo de su subsistencia y en muchos casos de la de 
sus familias  en las condiciones que se les presenten como posibles. La categoría de 
moratoria social pierde vigencia, dado que no hay ese margen temporal de espera 
en cuanto al acceso a las prerrogativas de los adultos.  
 Esta advertencia de Rascovan, anticipa las problemáticas que se encontrarán 
en las entrevistas realizadas para esta investigación. El plazo y el modo de acceso a 
la adultez se va a presentar bajo modalidades diferentes, según los contextos 
sociales y educativos de los adolescentes. Esto tendrá efectos en las modulaciones 
temporales que entretejen el ritmo de los relatos de los adolescentes. Modulaciones 
temporales que cobran forma en la configuración de proyectos y fantasías y en el 
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registro de las pérdidas. Registro que se va tejiendo en  un momento en que los 
adolescentes se encuentran ante encrucijadas vitales que los convocan a poner en 
juego las marcas que hilvanan su historia. Es posible generalizar que la categoría de 
adolescencia como  “pasaje” comienza en la modernidad y conlleva en sí misma la 
configuración de una secuencia temporal. Las adolescencias entonces no se definen 
por la edad o por un proceso de maduración biológica, sino por la construcción 
social e institucional que la estructura como “etapa” vital.                                                                       
 Desde esta perspectiva, la adolescencia se despliega como un pasaje que, 
más allá de la transición de la niñez a la vida adulta, involucra la inscripción para el 
sujeto, de su deseo en el campo del Otro. En el trazo, en la vía que se abre en esa 
inscripción, traza nueva que estaba ya ahí a advenir, se esboza una temporalidad 
futura, se dibujan caminos por recorrer. Ya no se trata únicamente de las vías 
ofrecidas por los deseos parentales. Es cierta apuesta  que pone en juego al sujeto. 
Inscripción, que desde el psicoanálisis puede pensarse como elección, y que define 
una encrucijada para el sujeto. El momento en que la elección se plantea como 
llamado ineludible al sujeto, puede requerir demoras, ensayos, producir dilaciones. 
Puede conjeturarse que en las coordenadas socio-culturales de la modernidad, la 
elección se presenta como un conflicto a develar, a elaborar. 
    El acto de elección en la adolescencia circunscribe una experiencia de 
apropiación, donde algo se habrá transformado radicalmente para el sujeto. Un 
punto de inflexión, a partir del cual ya nada será como antes. Hay conflicto, y hay 
angustia ante una pérdida que se percibe como futura pero que en realidad, en tanto 
falta en relación al deseo, se ubica como causa. En el trabajo psíquico que se 
desencadena, se tratará de que aquello que se significa como pérdida de 
pertenencias narcisistas, se articule como falta en una interrogación deseante. 
Elección  y angustia se anudan en la adolescencia, como punto de inflexión, como 
acontecimiento que fuerza a una inscripción. Si este pasaje encuentra su tiempo, 
posibilitará a posteriori, la re-escritura de un devenir subjetivo, marcas potenciales 
de un porvenir.  
    ¿Qué se juega en las decisiones postergadas, en las moratorias  que 
demanda un adolescente al mundo adulto? ¿Qué punto de angustia se elude y se 
presentifica a la vez en el tiempo que no pasa, en suspenso? Si el sujeto se ve 
enfrentado al acto de elegir, tal vez por primera vez en su vida: ¿qué ocurre cuando 
las marcas identificatorias que sostenían las promesas de la infancia entran en juego 
poniendo a prueba su valor de intercambio? Los avatares del proceso identificatorio 
pueden propiciar una vacilación, un empuje a suspenderse en el tiempo en función 
de prorrogar el pasaje ineludible que implica una elección. Es posible ubicar 
dificultades en la elección cuando el sujeto está tomado en la demanda del Otro 
como mandato inapelable. Demanda que lo cristaliza en la posición de  “de aquello 
que debería haber sido…”. En términos de Freud, un “embalsamiento” libidinal en  el 
yo se ofrece como objeto y puede pensarse  que el  Ideal de yo  no  opera desde su 
función separadora, como se analizará en el siguiente capítulo. En el intento fallido 
de aproximación asintótica al yo ideal, el sujeto queda atrapado en una búsqueda de  
reconocimiento que vela, oculta su imposibilidad. Suspensión que no puede eludir la  
angustia, muchas veces anestesiada en las múltiples opciones sociales y culturales 
de anonadamiento subjetivo.  
 Es notable comprobar que las ofertas de identidades masificantes y diversión 
narcotizante, tienen como principal destinatario a los adolescentes. Pero eso que se 
ofrece presenta a su vez la labilidad de lo descartable, de lo que desaparece en un 
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lapso breve. Alojamientos inestables que solo presentan la legitimidad de lo masivo. 
Esta apabullante demanda del mercado hacia los adolescentes a consumir y 
distraerse, devela el desmentido que sostiene los innumerables artefactos de 
adormecimiento social. El punto de vacilación, el punto de  angustia ineludible que 
se pone en juego en la elección, es lo que debe ser desplazado, eludido y si es 
posible -solo en el desmentido- elidido. 
 

La elección como condición de la subjetividad 

   
 La elección o elecciones que se le presentan a un individuo en los distintos 

momentos de su historia, ponen en juego al deseo desde sus determinaciones 
fundantes. Elección y sujeto son nociones que desde el psicoanálisis se piensan 
articuladas, partiendo de las operaciones fundantes de la subjetividad. Para Lacan 
(1964), la elección es condición de la emergencia del sujeto, en tanto somos seres 
de lenguaje. El sujeto adviene al mundo humano en un proceso de alienación y 
separación en relación a los significantes que articulan una historia que lo antecede 
y lo nombra. Las elecciones que se pretende situar como ineludibles en la 
adolescencia actualizan ese proceso, reeditándolo en las condiciones de la 
reformulación identificatoria puberal. Para fundamentar la relevancia estructural de la 
elección, se refuerza este recorrido desde la lectura de un texto de Soren 
Kierkergaard (2007) sobre la elección ética. La escritura dramática de este filósofo, 
expone de un modo luminoso los hilos que tensan la elección como encrucijada vital. 
Estos hilos permiten una aproximación, mediante una vía argumentativa que pone 
en escena el problema formulado en esta tesis, a la noción de elección elaborada 
por Lacan en el Seminario Los cuatro conceptos fundamentales del psicoanálisis 
(1964). Conceptualización que será puntualizada en los siguientes apartados. 
     En este ensayo de 1843, O lo uno o lo otro, escrito al modo de un diálogo 
donde interroga a un joven, el juego de oposición entre la posición ética y la vida 
estética, se despliega como representación de la encrucijada que conlleva la 
elección como determinación del sujeto. La relevancia que Kierkergaard otorga a la 
elección como condición de la subjetividad –el sí mismo- tiene resonancias en los 
distintos niveles en que se pueda pensar la elección. Aún si se presenta como 
decisión en el nivel del yo en relación a sus objetos,  puede llevar a un fuera de sí. 
La angustia da cuenta de la división del yo, cuando la elección se vuelve 
encrucijada, llamado al sujeto a decidir. El texto de Kierkergaard permite 
dimensionar este anudamiento, aun cuando su concepción de subjetividad, el “sí 
mismo”, alude a una comunicación particular con Dios por la vía del arrepentimiento. 
Pero justamente esta vía del arrepentimiento como amor a Dios trasciende el 
aspecto religioso, abriendo a una interrogación filosófica sobre el estatuto del ser. Un 
ser que no puede ser captado en la mediación, que se perfila en una radical 
exterioridad constitutiva. Un sí mismo otro. Si bien el sí mismo lleva a Kierkergaard a 
la relación con Dios, pone en juego fundamentalmente un modo singular de relación 
con la Ley, entendiéndola como alteridad radical que debe ser asumida por la vía de 
la elección. La elección como decisión entre alternativas que podrían analizarse 
desde una objetividad ajena a las determinaciones subjetivas, no es la elección 
desde el punto de vista ético. Ubicar estas alternativas en una objetalidad, como 
opciones entre esto o aquello, supone pensar a  un yo por fuera del campo de 
determinaciones. Pero a su vez esa exterioridad en relación a lo que se elige genera 
la indiferencia propia de la vida estética. Delimita así dos tipos de exterioridad, en 
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tanto una desafecta al sujeto y otra lo concierne de modo íntimo.  Kierkegaard ubica 
en ese campo, el de la indiferencia del joven el de la inconstancia y la inmediatez, a 
la melancolía. El desapego por las cosas del mundo es la melancolía basal en que 
transcurre la vida en su dimensión estética. Reprimir o postergar el movimiento que 
confronta a la elección lleva a la melancolía. La desesperación lleva a otra relación 
con la verdad del sí mismo, da cuenta de una proximidad a la verdad. Verdad que no 
se presentará como saber, sino como elección. Pera la desesperación no es la 
elección sino su momento lógicamente anterior. La desesperación parecería dar 
cuenta de la concreción que conlleva la elección ética, como verdad subjetiva. Esta 
desesperación interpela al sujeto y lo conduce a elegirse a sí mismo.  
      La elección es consecuencia de la alienación fundante de la subjetividad. 
Alienación que determina un campo de desconocimiento, de imposibilidad de saber 
qué fuerza a la elección como salto cualitativo. Elección que entonces toma la 
dimensión de un acto: “Yo no me creo a mí mismo me elijo a mí mismo” (p.196). El 
interés de este texto radica en que el sí mismo se plantea en una  exclusión interna, 
respecto al yo y sus objetos. El sí mismo plantea una división en el yo, que es efecto 
de una  herencia inexplicable y en cierta medida inabordable. Por lo tanto la noción 
de una elección excede el marco imaginario del yo y se postula como condición de la 
subjetividad. Acceder al sí mismo comporta una elección que antecede al individuo 
como condición de su genuina humanidad. A su vez se encuentran amplias 
resonancias entre aquello que Kierkegaard va delineando como los rasgos de 
inmediatez de la vida estética con los modos actuales de masificación cultural, 
trasvasada por la proliferación de las nuevas tecnologías de la comunicación. Modos 
que se instauran modulaciones temporales que se sostienen en un desmentido 
estructural. Su consecuencia es una especie de detención, en un presente continuo 
y homogéneo, sin cortes que singularicen la inscripción de un devenir subjetivo. La 
elección se presenta para Kierkergaard como decisión ética, en tanto es 
determinante de la subjetividad, el sí mismo. El querer confrontarse a la elección,  es 
la posibilidad de no perderse a sí mismo. Kierkegaard sostiene que se altera la 
elección cuando el hombre la posterga “por más que delibere y delibere creyendo 
mantener separadas las opciones. Si el hombre no ha elegido, otros eligieron por él, 
se pierde a sí mismo”. (Kierkergaard, 2007, p.154) 
    La elección no se trata de la decisión entre posibilidades que se sopesan o 
valoran, sino del sujeto enfrentado al acto de elegir. Para Kierkegaard la ética 
supone la elección mientras que la estética conlleva la indiferencia ante la elección. 
A su vez estas dimensiones configuran temporalidades diferentes. Mientras que la 
estética conlleva la inmediatez, lo pasajero y  disperso, la ética configura un devenir 
que articula de un modo particular, el pasado al presente orientando un futuro 
posible. ¿Qué elige el sujeto? al yo devenido en una historia, singular y social. La 
vida estética conlleva la multiplicidad de las inclinaciones y la discontinuidad 
temporal representada por lo efímero, lo que sucede sin encadenarse, sin marca.  La 
elección implica un salto cualitativo, una apuesta en la cual el sujeto se “asume” 
como dividido por la falta de garantías, por el vértigo de una creencia sin certezas. 
Elegirse a sí mismo encierra una contradicción o paradoja temporal: “Ese sí mismo 
no existía con anterioridad, puesto que llegó a ser en virtud de la elección, y sin 
embargo existía puesto que era él mismo” (p.196). 
    Kierkergaard vincula a la elección con la configuración de una temporalidad 
subjetiva: articulación de una historia. La apertura a una elección se esboza como 
acto donde algo que ya estaba, ese yo producto de una historia se asume como 
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otro. Introduce otra temporalidad en el sentido de un futuro, engarzado a una historia 
que le provee sentido anticipatorio. Se constituye la dimensión de lo porvenir a partir 
del acto que da lugar a una alteridad constitutiva de la subjetividad. Esto supone el 
reconocimiento de una historia. En la elección eso que ya estaba se instaura como 
antecedente. Es a partir de la elección que lo anterior se configura como historia.  
 La elección conduce a una relación del sí mismo con su historia, pero sobre 
todo, con aquello que hereda. Una máxima identidad en algo que no es propio, y que 
debe conducir al arrepentimiento. La herencia, como historia presenta una necesaria 
exterioridad que debe ser asumida como “sí mismo”. ¿Por qué el término asumir? 
Porque Kierkegaard diferencia la elección de sí mismo de la creación de sí mismo. 
Hay determinación y libertad absoluta en ese acto. Pero hay un acto psíquico que no 
se puede eludir y que conlleva una apuesta, en términos absolutos. Absoluto y 
eterno, si bien son términos que conducen a un lenguaje religioso, adquieren en este 
texto connotaciones de radicalidad y exterioridad.  
   Desde el psicoanálisis, es en función de la falta en el Otro, del vacío inherente 
al intervalo significante, que el sujeto se produce al modo de una apuesta y en el 
despliegue de nuevas significaciones, enlaces nuevos que a posteriori se anudan a 
algo que “ya estaba” sin tener existencia. En la medida en que el sujeto se deja 
atravesar por la elección, se configura una nueva dimensión temporal. El acto 
configura un tiempo a advenir. Puede conjeturarse que en la adolescencia se erige 
esta disyuntiva, a veces velada por el equilibrio de la madurez y otras de un modo 
crudo, desprovisto de ropajes. 
 Como se presentará en el capítulo de análisis de las entrevistas, para los 
adolescentes entrevistados, el desasosiego  que produce  ese vacío, esa falta de 
respuesta desde lo que se configura como lugar del Otro, se presentifica en el 
momento de elegir, de proyectarse, sin contar con certezas en cuanto a lo esperado  
para ellos. En algún momento de su trayectoria, aparece esa dimensión de no 
certeza, de desdibujamiento de aquello que el Otro quiere o espera de ellos. El Otro  
como discurso social y familiar que  les da un lugar y en algunos casos anticipa un 
trayecto posible. Este espacio discursivo, siempre muestra su falla, su quiebre, 
forzando a una elección como posibilidad del sujeto. Uno de los objetivos de las 
entrevistas es poder ubicar con los adolescentes, ese punto en el que se sienten 
convocados a decidir, aunque no sea en el presente.  

Alienación y separación, la dialéctica de la constitución del sujeto para Lacan 
  
La elección como acto psíquico que configura una nueva temporalidad es una 

operación  que está en los fundamentos de la constitución subjetiva. Es en la lógica 
de la alienación primordial en que se constituye la subjetividad donde la elección 
cobra su determinación. Siguiendo la argumentación de Jacques Lacan sobre las 
operaciones fundantes del sujeto para el psicoanálisis, en el seminario de 1964 
titulado para su edición: Los cuatro conceptos fundamentales del psicoanálisi”, la 
elección es una operación necesaria, como efecto de la alienación primordial. Se 
plantea una elección imposible, en tanto cada uno de los campos “posibles” para el 
alojamiento del sujeto, -el ser, el sentido- es un campo agujereado, cercenado.  

 
El vel de la alienación se define por una elección cuyas propiedades dependen de 
que en la reunión uno de los elementos entrañe que sea cual fuera la elección, su 
consecuencia sea ni lo uno ni lo otro. (Lacan, 1987, p.219) 



31 

 

    La separación, es el segundo momento en la dialéctica del surgimiento del 
sujeto. La alienación es una elección que plantea un punto de imposibilidad, en tanto 
no es elección de esto o aquello. En el vel de Lacan, no hay posibilidad de elegir el 
ser sin que se pierda el sentido, sin que el sujeto “caiga” en el sin-sentido. Si elige el 
sentido, es un sentido cercenado por el sin-sentido que es marca del inconsciente. 
No hay posibilidad de ubicarse de modo pleno en ninguno de los dos campos. Cada 
uno de ellos va a estar agujereado por el punto de vacío, de hiancia que al mismo 
tiempo, los  anuda en la alternancia propia de la repetición. 
    Lacan ubica esta hiancia en el intervalo que se abre entre el par de 
significantes primordiales, aquellos que están primordialmente reprimidos. Este par 
de significantes  y el intervalo que los encadena, determinan el campo del Otro para 
el sujeto en el esquema de la alienación. Esta determinación produce el vel de la 
alienación y al mismo tiempo el factor letal constitutivo de esa instauración alienante. 
En términos de la constitución del sujeto también se podría definir este momento 
como el de la afirmación primordial, en el cual se incorporan aquellos significantes 
determinantes del sujeto, y en el mismo movimiento se recorta el intervalo que los 
encadena y separa a la vez. Ese intervalo, esa hiancia va a ser el lugar del posible 
alojamiento del sujeto. Posibilidad que anida una imposibilidad radical, ya que 
implica una elección. Se trata de un destino que debe ser elegido, y en el momento 
que se elige, pierde su consistencia, hace su emergencia la libertad. La libertad sólo 
es pensable, teniendo en cuenta el sin sentido que anida en el campo del Otro, 
como lugar del sentido. Este sin-sentido es el factor letal, que posibilita la 
emergencia del sujeto. Es en tanto cae, afánisis, tomado en su ser por la alienación 
al sentido, los sentidos provistos por el Otro, que el vacío, la falta inherente a ese 
campo será la condición de su emergencia. Es aquí donde Lacan ubica el sentido 
último de la interpretación en el análisis. Más allá de las significaciones, productos, 
retoños de lo reprimido primordial, la interpretación apuntará a ubicar el sin sentido 
que articula aquellos significantes determinantes en la historia del sujeto.  
    La separación es efecto del factor letal, la caída del sujeto, del ser del sujeto 
es condición del encuentro con la falta. Lacan ubica la separación como la 
intersección entre los campos del ser y del sentido, intersección que no es más que 
un vacío, la falta radical de sentido que anuda ambos campos. Falta que solo 
emerge como repetición. Este movimiento segundo implica una torsión, algo se 
inscribe pero en otro lado, otro tiempo. Es decir que lo que aparece a partir de la 
separación, no es del mismo orden, o no ese inscribe en la misma superficie. Dice 
Lacan que la relación del sujeto al Otro es de circularidad, pero en el retorno hay una 
torsión, un giro que de algún modo rompe o quiebra esa circularidad. Por esto habla 
de asimetría en esa circularidad. Esta asimetría en la circularidad de la relación del 
sujeto al Otro, se presentifica en que no hay una respuesta directa. Es decir cuando 
el sujeto en ciernes se encuentra con la falta inherente al campo  del Otro, responde 
con su propia falta. Una falta responde a otra falta, produciendo un “intervalo 
temporal” entre ambas. La segunda falta se suscita como respuesta a la primera, he 
allí el proceso de transmisión. Es a partir de situar el punto de vacío en el campo del 
Otro que la transmisión es posible. Es la pregunta del sujeto lo que sitúa a posteriori 
los efectos de transmisión.  
    Desde los supuestos de esta Tesis, el intervalo temporal, va a ser el 
resultante del proceso de transmisión e invención, dado que en su producción está 
el sujeto, como efecto de la operación de separación. La existencia de un intervalo, 
un vacío entre los significantes que lo alienan en el campo del Otro, es condición de 
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la emergencia del sujeto y produce tiempos, o en los términos que se proponen en la 
tesis: intervalos temporales. La singularidad se juega en la configuración de 
intervalos temporales, resultante del proceso de separación necesario para la 
constitución subjetiva. 
 Es porque no hay respuesta directa, por lo que el sujeto puede hacer 
experiencia, en tanto experiencia subjetiva. Esto es lo que se designa como 
subjetivación. Entonces, si se considera la alienación como punto de partida, la 
elección como encuentro con la imposibilidad, es un tiempo segundo inherente a esa 
operación inaugural. El vel de la alienación al provocar una elección, genera la 
tensión inaugural de un segundo momento, el del sujeto en ciernes. La alienación 
fundante genera una tensión inaugural en la conminación al sujeto a elegir. Esta 
tensión temporal inherente a la encrucijada que se presenta al sujeto produce 
temporalidades, como tiempos a advenir en la elaboración psíquica. En el seminario 
de Los cuatro conceptos fundamentales del psicoanálisis Lacan (1973 (1964)) 
construye la lógica estructural que define la constitución del sujeto. Lógica que 
requiere en su desarrollo de una temporalidad que la anude. 
 Entonces, lenguaje y tiempo se articulan en la configuración de una 
subjetividad. Constituyen la tela de inscripción del sujeto. Temporalización del 
lenguaje en un habla, en una vida vivida, en una historia que pueda articularse a 
aquellas que la anteceden y propician. La lógica que Lacan va construyendo en 
diferentes contextos conceptuales siempre tiene como motor mudo al tiempo, en 
tanto potencia temporal,  produce tiempos simbolizables como intervalos en los que 
se escriben, borrándose y generando nuevas escrituras,  aquello que Freud (1920) 
nombra como huellas primordiales que subsisten en estado no ligado. Esta 
formulación de Freud  en el texto  “Más allá del principio del placer” donde la noción 
de huella no ligada, inconexa, “fuera del tiempo” es correlativa a la noción de trauma, 
como exceso en el origen que funda del aparato psíquico (Freud,  1979,p.36). La 
conminación al sujeto a elegir, el llamado que supone el trauma del encuentro con la 
falta en el campo del Otro, produce temporalidad como procesos de elaboración 
psíquica.  

Temporalidad y realidad psíquica 
  
 Los procesos psíquicos son en sí mismos una temporalización, una 
tramitación de las marcas. Es la marca que el lenguaje instaura en el organismo 
viviente, haciéndolo cuerpo, lo que inaugura la temporalidad. En el cruce del 
organismo viviente con el lenguaje tramado por el deseo del Otro, se produce una 
marca, huella, que aloja el tiempo. El tiempo es posible a partir de  esas marcas 
inaugurales y el intervalo que  las asocia. Podría pensarse que la temporalidad es la 
realidad psíquica y los procesos que la definen. Si no existieran, las secuencias, las 
repeticiones, los anudamientos que insisten, las escenas detenidas, no es dable 
suponer una realidad psíquica. Esta Tesis se centra en la cuestión de la 
temporalidad como eje para pensar la subjetividad. En función de los las 
operaciones que determinan la subjetividad, se pretende situar  los procesos que 
van marcando la adolescencia y su experiencia en relación al tiempo. 
       Las operaciones fundantes de la subjetividad para el psicoanálisis: la 
identificación, la incorporación de la ley y el orden del lenguaje, mediante la 
operación de la metáfora paterna conduce a la instauración del mecanismo de la 
represión, y el precipitado del cuerpo pulsional. Estas operaciones se anudan entre 
sí alrededor de un vacío constitutivo.  Anudamiento que se se despliega y articula 
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lógicamente en los tiempos que modulan la realidad psíquica. En este sentido la 
temporalidad es el modo de entender lógicamente el funcionamiento del aparato  
psíquico. Desde allí se sitúa en esta investigación, la temporalidad. En el cuerpo 
atravesado y diagramado por el ritmo  de los recorridos pulsionales, en los intervalos 
que la acción del significante abre como espacios de inscripción psíquica. Tiempo y 
realidad psíquica se implican y definen mutuamente. 

 
Alteridad y tiempo 

 

     Es posible fundamentar esta articulación conceptual entendiendo la 
temporalidad psíquica como registro y constitución de la alteridad. En un diálogo del 
psicoanálisis con la literatura y la filosofía, la psicoanalista francesa Sylvie Le 
Poulichet (1994) en “La obra del tiempo en psicoanálisis” construye la noción de 
tiempo identificante, para pensar la articulación entre la inscripción psíquica y 
alteridad. La experiencia de la diferencia como inscripción de lo Otro, solo es posible 
como experiencia temporal.  Esta autora plantea la temporalización como  el modo 
en que el sujeto “anota” la alteridad elaborando la noción de “Tiempo identificante”. 
¿De qué se trataría lo que conceptualiza como tiempo identificante? Dos instantes 
que se confieren mutuamente identidad a través de un acontecimiento que  alcanza 
el cuerpo. Pero es necesario entender que al “conferirse identidad”, producen el 
intervalo como resultado de una diferencia. Este tipo de identificación se realiza 
haciendo surgir una distancia entre dos instantes, un lugar vacío. Este intervalo es a 
su vez la creación del espacio para la inscripción, y por lo tanto la subsiguiente 
elaboración psíquica. El tiempo identificante engendra un lugar para un 
acontecimiento psíquico, constituye en sí mismo una experiencia temporal, o más 
bien la experiencia de un intervalo si se entiende en su sentido más general el 
tiempo como un continuo. Este trabajo del tiempo engendra, posibilita los lugares del 
cuerpo.  
    Es decir que el establecimiento de un intervalo, la discretización de una 
continuidad “para nadie”, es el resultado de la inscripción psíquica, es decir de la 
emergencia de un sujeto. Se podría establecer una analogía entre emergencia del 
sujeto y acontecimiento temporal. Disrupción, corte, discontinuidad en la trama de un 
tiempo lineal, son los ritmos, intervalos efectos de una subjetividad que tensa, pone 
en relación y olvida, las marcas que la constituyen. Según Le Poulichet, la obra del 
tiempo en el psicoanálisis, en transferencia, es un doble movimiento, por un lado de 
repetición del lo Mismo, y simultáneamente en ese movimiento de repetición en el 
tiempo eso Mismo deviene Otro. “Justamente en la distancia abierta entre lo Mismo y 
lo Otro surge la dimensión propia del tiempo humano en el movimiento del deseo 
como fundamento de la identidad por la alteridad” (Le Poulichet, 1994, p.31). 
    El deseo recorre esa distancia indisoluble, entre la búsqueda de la identidad 
como mismidad y la inscripción siempre fallida de una alteridad irreductible. En el 
intervalo temporal que se abre a la elaboración de estas marcas de lo radicalmente 
Otro, se constituye el sujeto, es decir  el tiempo psíquico de creación, en el intento 
de repetir lo mismo, de nuevas marcas del movimiento del deseo.  
 A su vez esta autora relaciona la asociación de huellas que produce tiempo 
como condición de la configuración de superficies corporales. En las primeras 
experiencias del lactante puede pesquisarse como la experiencia temporal  “precede 
y funda la estructuración del espacio”, ya que a partir del intervalo  que separa las 
marcas que se producen en la relación primordial al Otro se va constituyendo el 
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afuera y el adentro, recorte de ese primer yo indiferenciado. La temporalidad que 
instaura el ritmo, las continuidades, la síncopa del encuentro y la separación 
respecto al Otro primordial va generando espacios en el cuerpo, compuestos afuera-
adentro. En esos compuestos afuera-adentro se constituyen los objetos pulsionales, 
justamente como aquellos objetos que hacen objeción a un plegamiento del afuera 
sobre el adentro. Por lo tanto, el tiempo o los tiempos de inscripción de la alteridad 
que se impone al humano en su encuentro con el Otro, como campo de un deseo 
inabordable y constitutivo, los intervalos singulares que se despliegan y recortan 
configurando una línea de historización a advenir, son a su vez la condición de 
constitución de un cuerpo, como cuerpo pulsional. Es decir como cuerpo 
singularizado en su lectura pulsional, anhelante e inacabada del deseo del Otro.  

En función de dar forma conceptual a la noción de temporalización como 
inscripción de la alteridad  es ineludible pensar en la operación metafórica, propia de 
la entrada del sujeto en el lenguaje. Retomando la perspectiva de Derrida sobre la 
noción del don y su articulación con el tiempo, la inconmensurabilidad del don 
implica que se instaure la dimensión de la imposibilidad de retribuir. Por lo tanto el 
exceso que se juega en el don, opera como una exterioridad que produce 
movimiento al interior del circuito del intercambio. El exceso que se transmite 
funciona como exterioridad interna. Siguiendo esta línea de pensamiento en 
términos de constitución del sujeto, el tiempo psíquico es efecto necesario del 
exceso que instaura el trauma del encuentro con el Otro, como campo del deseo. 
Exceso inaugural, que  produce a posteriori como cicatriz del conflicto edípico el 
andamiaje de la fantasía. Fantasía que en su dimensión imaginaria se presenta 
como  escenificación  de una posibilidad de intercambio y retribución, haciendo una 
analogía con lo que se describía respecto a la circulación de los dones. El encuentro 
del cuerpo con el Otro como orden simbólico, de donde el sujeto extrae su ser  por 
efecto de una borradura, se temporaliza en el proceso represivo y sus efectos. El 
exceso transmitido en el lazo filiatorio produce la modulación singular que da forma a 
los tiempos de la fantasía, produce el tiempo psíquico de elaboración. La 
temporalización es efecto de la ruptura de la identidad del signo. El signo pierde su 
identidad en el tiempo que se instaura en lo psíquico. La incorporación de lo 
imposible de esa identidad es condición de la entrada del infans en el lenguaje. Este 
imposible produce en la repetición el despliegue de los tiempos en el psiquismo.  La 
interrogación de la categoría de identidad se desarrollará en detalle en el siguiente 
capítulo desde la noción de rasgo unario que Lacan (1961/1962) elabora en el 
Seminario de “La Identificación” en el que articula la constitución del Ideal del Yo 
como identificación  al funcionamiento del significante como tal. 
      La sustitución en lo psíquico tiene como condición de su movimiento, algo 
insustituible, una x, el elemento opaco, inconmensurable. La posibilidad de sustituir 
lo insustituible introduce la temporalidad  en el espacio psíquico. La sustitución 
conlleva un registro de pérdida, como traza de la no identidad fundante, tiempo 
transcurrido, tiempo por venir de lo no conocido, de lo que adviene parcialmente al 
lugar de lo perdido. 

 
El intervalo es una construcción de la memoria 

     
 Experiencia y temporalidad son conceptos articulados como puede 
demostrarse no sólo desde psicoanálisis, sino en las construcciones filosóficas que 
se tomarán como referencia en el siguiente capítulo, especialmente en los ensayos 
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de Walter Benjamin y Hanna Arendt. Conceptos que se anudan en la noción de 
sujeto. El sujeto se inscribe como tal en la experiencia  que configura  tiempos. El 
punto en donde el sujeto y el tiempo se anudan es en la producción de sentido. El 
ritmo, el corte en la línea del tiempo que establece cada ser humano es posibilitado 
por la inscripción de la experiencia, como experiencia subjetiva que se articula 
necesariamente a una experiencia colectiva. Se recortan dos nociones relacionadas 
a la temporalidad en la constitución del sujeto. El ritmo ligado al campo de lo 
pulsional, al cuerpo trazado por el recorrido de la pulsión, y el intervalo, como marca 
del sujeto en el discurso.  
    En la argumentación que despliega sobre el tiempo identificante, Le Poulichet  
sostiene que en la obra de Marcel Proust (1927) “El tiempo recobrado”, el 
acontecimiento corporal que lleva a la configuración de un recuerdo de lo nunca 
representado en la conciencia es efecto de que  “la huella errante de un episodio 
que viene a coincidir de manera brusca con una segunda huella enlazada a una 
vivencia actual, provoca una sacudida en el cuerpo” (Le Poulichet, 1994, p.20). 
Entonces, se produce en un plano una abolición temporal –identidad brusca e 
inesperada de dos huellas-, que en función del registro de un acontecimiento en el 
cuerpo como sensación, escribe e inscribe en otro plano, un intervalo temporal. Esto 
puede pensarse como una re-escritura y escritura de la historia, a partir de la 
anotación de una huella errante, que no estaba alojada en una memoria reconocible 
por el sujeto. Le Poulichet afirma que de lo que se trata es de una construcción 
deseante, la marca del sujeto, que da presencia al acontecimiento corporal. Desde la 
perspectiva que se construye en esta tesis, es válido conjeturar que el sujeto se 
“aloja” en la tensión de ese intervalo temporal que produce y se produce en el enlace 
nuevo de huellas. La sensación como afección del cuerpo, está anudada a la 
temporalidad que se configura en lo psíquico. Por lo cual reviste importancia para 
esta investigación, situar la experiencia del tiempo en la configuración de los 
intervalos temporales constitutivos de la memoria. Memoria que es escrita y reescrita 
desde una trama deseante. 

Al pensar la temporalización como inscripción de la experiencia subjetiva, se 
establece un marco de conceptualización que orienta la metodología propuesta para 
la investigación. Se indaga, en las entrevistas a los adolescentes, su modo de 
percibirse en el tiempo, promoviendo un registro de los tiempos en singular. La 
temporalización es la anotación de las vivencias como experiencia en la 
construcción de un relato. En la construcción del relato se arman intervalos 
temporales que despliegan la distancia latente entre huellas significativas para el 
sujeto. Los interrogantes que se formulan a los adolescentes sobre su registro 
temporal en relación a lo que se recorta como perdido, o lo que se espera como 
porvenir, permite ubicar la elaboración singular de intervalos temporales, como un 
modo de estar en el mundo. Un mundo que es necesario discernir a pesar  del 
alisamiento que provoca la pretensión de una temporalidad homogénea y 
desprovistas de marcas. Pretensión imposible de dominación, como podrá leerse en 
los fragmentos presentados de las entrevistas. Desde esta perspectiva se postula la 
modulación de intervalos temporales, como marca del sujeto en la configuración de 
una memoria tramada por el deseo. 
    A modo de conclusión de este capítulo, es posible afirmar que la inscripción 
psíquica es el proceso de apropiación de lo heredado, y en sí misma supone una 
elección. Elección que conlleva  la elaboración de las marcas incorporadas en la 
infancia. Esa elaboración es un movimiento instituyente de producción de 
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diferencias. Instituyente porque las diferencias que se pueden elaborar en la 
adolescencia con aquello esperado para el sujeto, o aquello que no se esperó de él, 
determinan una expectativa singular, en cuanto al modo de devenir adulto. Ese 
proceso produce tiempo, como temporalidad psíquica y como experiencia consciente 
de un tiempo a advenir.  Este proceso es estructurante de la subjetividad en la 
adolescencia por lo que resulta necesario analizar la transmisión entre adultos y 
adolescentes como problemática actual en el espacio educativo. La penetración de 
las nuevas tecnologías en los espacios educativos y de socialización modifica las 
condiciones  sociales y culturales para la transmisión y produce efectos en la 
constitución de referencias simbólicas, para niños y adolescentes. En los siguientes 
capítulos se estudiarán dichos efectos teniendo  en cuenta las tensiones entre 
educación y los espacios virtuales de socialización, en cuanto a la constitución de 
referencias simbólicas que permitan cernir procesos de transmisión de adultos a 
adolescentes. En esta línea se formularán hipótesis sobre el lugar de los adultos y el 
diálogo entre generaciones como espacio a reformular y priorizar. Este problema da 
forma al proceso metodológico, dado que en la escucha de los adolescentes, será 
necesario  indagar sobre la existencia o no  de referentes adultos en el espacio 
educativo y fuera de él. 
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CAPÍTULO 2 

 
La transmisión de experiencia: el Ideal del yo y su función separadora como 

condición de la creación de futuro 
 

Desde las construcciones de Kant sobre la forma del tiempo como forma a priori de la 
intuición, se analiza la concepción de experiencia que domina el paradigma de la ciencia 
moderna en su articulación con la noción de un tiempo único y homogéneo. La crítica de 
Benjamin al concepto de experiencia en Kant, permite reflexionar sobre la experiencia 
subjetiva enlazándola a un proceso de transmisión entre generaciones. El proceso de 
transmisión conlleva una transformación del sujeto desde la perspectiva del proyecto 
identificatorio. Esta transformación involucra particularmente a la instancia del ideal del yo, 
dado que se produce una reformulación del punto de vista desde donde el sujeto se posiciona 
en relación al deseo. Se acentúa la función diferenciadora del ideal del yo, poniendo en 
tensión dicho concepto con la aspiración unificante de las formaciones de masa. 

Pensar el tiempo, representar la experiencia 
 

    ¿Cómo entender la conciencia del tiempo? ¿Qué es el tiempo, una 
representación subjetiva o un parámetro externo que moldea la subjetividad? Si el 
tiempo es representación y afección; ¿puede conjeturarse que enlaza y anuda 
ambas dimensiones subjetivas? A fin de avanzar en la articulación entre la 
configuración de la temporalidad y la transmisión de experiencia entre generaciones, 
se recortan en este apartado algunas de las formulaciones que desde la filosofía 
reflexionan sobre estas preguntas, articulando la concepción del tiempo a la 
conciencia del tiempo. Partiendo de la forma del tiempo en Kant, como condición de 
la experiencia y como sentido interno, se busca analizar desde la crítica elaborada 
por Benjamin a la noción de experiencia, las posibilidades y los obstáculos en la 
transmisión. En la lectura se subrayan los enlaces necesarios entre temporalidad y 
experiencia que dan forma a los interrogantes desarrollados en la tesis. 
 En la lectura que realiza Deleuze (2008) en las clases publicadas como Kant y 
el tiempo, postula que Kant produce un viraje decisivo en cuanto a la concepción del 
tiempo en el pensamiento filosófico. Desde su perspectiva, los argumentos de Kant 
en la Estética trascendental  (Kant, 1871) constituyen un punto de inflexión respecto 
a la representación del tiempo cíclico de la Antigüedad, estableciendo el marco 
filosófico que da lugar a la conciencia moderna del tiempo. Conciencia moderna del 
tiempo que se constituye en consonancia con los desarrollos de la Física Clásica de 
Newton. La conciencia del tiempo cobra forma a partir del punto de vacío o  cesura, 
desde el cual el hombre instaura el antes y el después en la línea recta del tiempo. 
El tiempo ya no depende del movimiento de algo externo a él. El tiempo en la 
concepción kantiana deviene una “forma pura” (Deleuze, 2008). El tiempo como 
forma es una condición necesaria para que la experiencia se vuelva pensable. El 
tiempo tiene una doble condición para Kant, es la forma del sentido interno y a su 
vez junto con el espacio, es una forma a priori  de la experiencia. La concepción del 
tiempo, en la Crítica de la razón pura, se va a establecer en la relación entre 
experiencia y pensamiento, es decir en la tensión que involucra al Yo-conciencia que 
conoce. Las coordenadas de ese sujeto del conocimiento en la experiencia van a 
estar dadas por las determinaciones de la intuición: estas son las formas a priori del 
espacio y el tiempo. Las condiciones de aparición, de aquello que Kant define como 
fenómeno van a estar constituidas desde el sujeto que conoce, definido como sujeto 
trascendental, destacando su universalidad. Condiciones que se dividen en formas 
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de la intuición y categorías del pensamiento. Es una referencia necesaria en el 
desarrollo de esta investigación sobre la temporalidad, la concepción de Kant del 
tiempo como la forma del discurrir interno, dado que es el modo en el que las 
representaciones se aparecen en la mente o en el que la mente presenta su propia 
actividad. Este modo de concebir el tiempo desplaza el eje hacia el sujeto del 
conocimiento y la actividad representativa. El tiempo no es algo dado, en una 
exterioridad al sujeto, no es el tiempo del objeto. Es una condición que el sujeto 
impone al objeto en la experiencia. Pero esta condición no tiene existencia por fuera 
de la experiencia, que es el modo en el que los objetos aparecen como fenómenos. 
 
 El tiempo es solamente una condición subjetiva de nuestra humana intuición (que 

es siempre sensible), es decir - se produce- en la medida en que somos afectados 
por los objetos y en sí fuera del sujeto no es nada.( Kant, 2000, p.103-104). 

    A su vez, esta noción se sustenta en el supuesto de un tiempo único o 
universal, como “forma a priori” de la existencia fenoménica. La forma del tiempo 
como sucesión, responde a una representación espacial, la línea recta: “(…) y 
representamos la sucesión temporal por medio de una línea que se prolonga en el 
infinito, en la cual lo múltiple constituye una serie que tiene una sola dimensión” 
(p.102). En este modo de representación lo múltiple se unifica, constituye una 
unidad, por la acción de la forma del tiempo. El tiempo no cobra realidad ni sentido, 
sino es en el encuentro del Yo, la unidad subjetiva de la conciencia, con los objetos 
en el fenómeno. Esa realidad como sentido, va a estar dada por la posibilidad de 
representación. Fenómeno y representación son indisociables, y en su enlace se 
produce el sentido de la aparición. No se considera fenómeno, en tanto no afecte al 
Yo-conciencia y produzca mediante la intuición representaciones de la multiplicidad 
sensible. Kant sostiene que hay fenómeno en tanto tenemos representaciones de la 
experiencia. A su vez no hay representación sin la forma del tiempo. El fenómeno es 
lo que se nos aparece y afecta nuestra sensibilidad. Las condiciones a priori de la 
intuición ubican las condiciones del Yo-conciencia que conoce, o lo que se designó 
previamente como sus coordenadas.  
 Allison (1992) define a las formas de la intuición como condiciones 
epistémicas. El Yo adquiere un carácter formal, vaciado de representación y de 
referencia a una corporeidad. La “unidad subjetiva de la conciencia”, el Yo,  es un 
conjunto de representaciones que no representan nada, pero a su vez es una 
condición necesaria de la posibilidad de representar, es decir de pensar. Se conocen 
los objetos “subjetivos”: sentimientos, voliciones, deseos que se vuelven fenómeno 
para la mente. Esta capacidad de experimentar estos objetos subjetivos  constituye 
la autoafección. Tiempo y afección son indisociables. Si hay afección, hay 
representación y por lo tanto se pone en acto la forma del tiempo. Esta forma del 
tiempo se modela  para Kant  en tres figuras fundamentales: sucesión, simultaneidad  
y las relaciones de lo permanente: 
 
 (…) el tiempo en el que ponemos esas representaciones (de los sentidos externos), 

el cual precede a la conciencia misma de ellas en la experiencia y le sirve de 
fundamento, como condición formal de la manera como las ponemos en la mente, 
contienen ya relaciones de sucesión, de simultaneidad y de aquello que es 
simultáneamente con la sucesión (relaciones de lo permanente) (Kant, 2009, p.116)  
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    Estas relaciones que modelizan y condicionan las representaciones en la 
conciencia, constituyen  lo que Kant denomina el sentido interno de nuestro pensar: 
“El tiempo no es nada más que la forma del sentido interno, es decir del intuir a 
nosotros mismos y a nuestro estado interior” (p.102). El sentido interno es el modo 
en que la conciencia o el Yo piensa, da forma al acto de representar. Entonces el 
tiempo va a ser la forma en que la mente es afectada por su propia actividad, esto 
sería la auto-afección. Siguiendo a Deleuze (2008) en sus lecciones puede 
conjeturarse que el tiempo se ubicaría en un límite interno, algo impensable, dado 
que se excluye al pensar como actividad, aunque su “existencia” está ligada a la 
actividad de pensar o de representar. El sujeto que representa, pone en función el 
sentido interno temporal, constituyéndose una especie de división impensada, de 
exterioridad interna al pensamiento dado que el tiempo es condición del mismo. El 
tiempo en la construcción kantiana del sentido interno, es el límite interno del 
pensamiento, reflexiona Deleuze. El sentido interno como condición de la posibilidad 
del pensar mediante representaciones, presenta una exterioridad irreductible, que se 
evidencia en la dificultad de representarse como mente que piensa. Allí hay un 
vaciamiento del Yo conciencia como Yo de apercepción, como representación vacía- 
como única posibilidad de sostener la actividad cognoscitiva. Es decir el Yo es una 
referencia vaciada y no puede remitir a una subjetividad. No es que Kant no les de 
existencia a los sentimientos y deseos, es que los excluye del Yo como unidad  que 
representa los fenómenos de la experiencia (Allison, p.402). Kant distingue el yo 
pienso, como sujeto trascendental que no puede ser sustancializado, en un yo 
psicológico o empírico, que es el sujeto de la experiencia. Esta concepción del sujeto 
trascendental como determinante de las condiciones de la experiencia, postula a 
estas condiciones como universales y necesarias, en consecuencia de toda 
experiencia posible. Experiencia que se estructura al modo de la experiencia en el 
marco del conocimiento científico. En este sentido, puede conjeturarse que el tiempo 
se vacía de temporalidades, como los diversos registros temporales subjetivos, 
sociales e históricos. El tiempo se homogeniza en formas a priori universales, formas 
que al configurar una intuición ya dada y no a constituir, está en consonancia con los 
parámetros del progreso científico que definen el horizonte de Kant. Cabe subrayar 
en esta lectura, la imposibilidad de cierre del sujeto en una interioridad lograda o 
unificada, en la detención que conlleva postular al tiempo como forma a priori. Como 
se señaló anteriormente postular al tiempo como forma a, condición de representar 
en la mente, sitúa al tiempo como exterioridad interna de la actividad del pensar. Al 
indagar sobre las concepciones kantianas  del tiempo, se infiere que  diversos 
aspectos de su construcción -la representación de un tiempo lineal, la universalidad 
del tiempo como forma, el sentido interno- operan como una referencia actual en la 
representación de un tiempo único, uniformante de la experiencia posible. 
Representación que persiste pero es fragmentada y desmantelada por nuevas 
formas sociales y culturales de representación temporal. Sin embargo es una 
referencia necesaria cuando se pretende analizar los modos actuales de experiencia 
temporal. A partir de Kant, la forma del tiempo es la condición que el sujeto impone a 
la experiencia, a la posibilidad de la experiencia, aún cuando esto plantee la 
paradoja de la síntesis de los campos heterogéneos de la intuición y el pensamiento. 
Esta paradoja de la concepción del tiempo en Kant, puede interrogarse a su vez 
desde el psicoanálisis, entendiendo la temporalidad anudada a la constitución del 
aparato psíquico. 
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 Silvia Bleichmar (2009) recupera la tesis kantiana sobre el tiempo como forma 
de la intuición, ubicándola en un debate con la física, y aún en cierta oposición, dado 
que en ese campo científico el tiempo se entendería como exterior al sujeto y 
responde a  leyes que la Física define como independientes del sujeto. (p.241). Para 
Bleichmar, Kant ubicaría en el sujeto las condiciones de la experiencia, definiendo 
de este modo al tiempo como forma de la intuición. La dificultad residiría en el 
estatuto del sujeto y en consecuencia de la experiencia, debido a que Kant 
considera al sujeto constituído y deja de lado cómo se configura la forma del tiempo 
en el sujeto.  
 

Espacio y tiempo son funciones a priori que preceden a toda experiencia, la cual no 
se podría producir sin un espacio y un tiempo, uno de los problemas que hay con la 
filosofía es que siempre habla de un sujeto constituido, entonces la pregunta que uno 
se hace es si esto es así, en primer lugar el sujeto constituido y en segundo lugar, si 
esto sería así siempre, desde los comienzos de la experiencia. (Bleichmar, 2009, p. 
239) 

    Bleichmar desplaza esta  diferencia en la concepción de la temporalidad, a la 
noción de experiencia postulando que en el  sistema inconsciente sería más 
adecuado hablar de vivencia, dado que la experiencia debe ser experiencia para el 
sujeto (p.302).Retoma cierto debate de Freud con las tesis kantianas respecto al 
espacio y el tiempo como formas a priori, en la que Freud sostiene que en el 
inconsciente no son pensables dichas formas. El tiempo en el inconsciente deviene 
espacio, como un sistema de recorridos. Para Freud es impensable una forma 
universal del tiempo que opera a priori como molde necesario de la experiencia. En 
los fragmentos publicados como “Conclusiones, ideas, problemas”, Freud (1941) 
insiste sobre el problema de pensar el tiempo de este modo: 
  

La espacialidad acaso sea la proyección de carácter extenso del aparato psíquico. 
Ninguna otra derivación es verosímil. En lugar de las condiciones a priori de Kant, 
nuestro aparato psíquico. Psique es extensa, nada sabe de eso. (Freud, 1941, p.302) 

 
    En la afirmación Psique es extensa Freud desarma toda posibilidad de un 
tiempo unidireccional. Es en la constitución del aparato psíquico, dividido en 
sistemas inconsciente y preconsciente-conciencia,  en donde el tiempo cobra forma 
para el sujeto. Esta forma del tiempo que deviene en recorridos, que se trazan en el 
enlace de huellas, las vías facilitadas para la excitación psíquica, es lo que se 
designa en esta conceptualización como temporalidad. Recogiendo la enérgica 
objeción de Freud, se vuelve necesario desestimar la idea de una forma del tiempo 
de carácter universal, desde una concepción de la temporalidad configurada 
históricamente y anudada en los avatares de la constitución subjetiva. A su vez 
teniendo en cuenta la tesis kantiana del tiempo como sentido interno, en tanto  la 
forma en la que el sujeto se presenta o representa su experiencia, es posible 
repensar este aspecto de su concepción del tiempo, desde la noción de  
temporalidad y temporalidades. Esto conlleva articular la tesis freudiana del tiempo 
como un “sistema de recorridos” en el aparato psíquico (Bleichmar, 2009) con la 
noción de intervalo temporal como configuración subjetiva de la memoria que se 
postula en esta Tesis. Es decir que desde la conceptualización freudiana la 
inscripción psíquica involucra la dimensión temporal y sus diferentes modos de 
trazar facilitaciones, enlaces y barreras a la circulación de la energía psíquica.   
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Desde esta puntualización, cabe ampliar la indagación realizada hasta aquí al modo 
en que se  articula la construcción del intervalo temporal que describíamos en el 
capítulo anterior con la noción de experiencia en tanto experiencia subjetiva. ¿Cómo 
se liga el problema de la transmisión a las posibilidades de la experiencia? ¿Qué 
noción de experiencia permite articular la transmisión entre generaciones como 
posibilidad? 
     La preocupación por la experiencia y sus posibilidades de transmisión 
atraviesa el pensamiento de Walter Benjamin (1898-1940), quien reflexiona sobre el 
estatuto de la experiencia en la labor filosófica. Desde su perspectiva, el contexto de 
la Ilustración llevó a Kant a producir una experiencia empobrecida, reducida a una 
mínima significación. Era una experiencia vaciada de contenido espiritual o divino, 
por lo cual quedaba desprovista de todo interés y perdía valor de transmisión. Esta 
experiencia queda reducida a las condiciones necesarias para el conocimiento de la 
naturaleza, y a lo empírico como un yo corpóreo que recibe impresiones de los 
objetos, bajo determinadas condiciones espacio-temporales. De este modo sienta 
las bases de la concepción del experimento científico (Benjamin, 1991) En el ensayo 
“Sobre la percepción”, Benjamin (1980) examina el concepto de experiencia kantiano 
y los límites que le imponen las condiciones históricas y culturales en las que se 
produce. En la crítica a la metafísica, Kant estableció una separación tajante entre el 
núcleo teórico de las categorías y las determinaciones espacio-temporales de la 
intuición, para que el núcleo teórico de las categorías no arrastre toda posibilidad de 
conocimiento en la experiencia. Por otro lado las condiciones históricas y culturales 
de la ilustración separan a esa experiencia de toda posibilidad de deducibilidad. Es 
una experiencia vacía de Dios, y desde esa determinación cultural pierde interés 
como experiencia de conocimiento. 
 
 Es sumamente curioso que Kant establece una aguda separación y discontinuidad 

en interés del carácter apriorístico y la logicidad, allí donde los filósofos pre-
kantianos buscaron producir a partir del mismo interés la más íntima continuidad y 
unidad, esto es producir la más íntima conexión entre conocimiento y experiencia a 
través de la deducción especulativa del mundo. Aquel concepto de experiencia que 
Kant relaciona con el  conocimiento no tiene la misma riqueza que el concepto de 
experiencia de los filósofos anteriores. Es a saber el concepto de experiencia 
científica. (Benjamin, 1980, p.2) 

 
     En la separación kantiana de intuición y categorías del pensamiento, se busca 
no desprender la razón de la experiencia sensible, y sin embargo en el contexto 
cultural la experiencia perdía valor de conocimiento al no tener un interés espiritual, 
al despojarse de lo divino. Esta tesis de Benjamin va definiendo su crítica y la 
diferenciación que pretende construir entre el concepto de experiencia y el de 
experimento científico que se desprende de la noción kantiana de experiencia en la 
Crítica de la razón pura. Experimento científico que se rearma en otro contexto como 
único lugar del conocimiento. Cabe subrayar que si bien la experiencia es símbolo 
de un contexto de conocimiento, para Benjamin  es necesario definir su estatuto de 
ruptura y apertura de otro orden. Lo que Benjamin intenta producir es un concepto 
de experiencia que involucre una especie de salto cualitativo, de encuentro y 
producción de una alteridad articulada a ese contexto simbólico en el que se 
produce, desde su intrincación fundamental con el lenguaje. 
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Filosofía es experiencia absoluta deducida como lenguaje en el contexto sistemático 
simbólico. La experiencia absoluta es para la intuición de la filosofía, lenguaje; 
lenguaje no obstante entendido como contexto simbólico sistemático. Ella se 
especifica en modalidades de lenguaje, una de las cuales es la percepción. 
(Benjamin, 1980)  
 

    Esta es la noción que intentará elaborar Benjamin, desarticulando el concepto 
de experiencia reducida a la noción de experiencia científica, en donde se 
desprendería de su anclaje histórico y espiritual, perdiendo valor de transmisión.  
Benjamin desplaza a su vez la idea de transmisión de la de conocimiento, poniendo 
en juego de un modo particular a la subjetividad  en el lenguaje, entendido como 
contexto sistemático simbólico. En este marco la experiencia arraigada en un 
contexto simbólico o “concepción del mundo” propio de un momento histórico 
determinado, se torna experiencia temporal, se singulariza. Desde lo desarrollado  
hasta aquí, es posible pensar que esta reducción y vaciamiento de la experiencia, 
que para Benjamin  queda desprovista de toda significación y en consecuencia de la 
posibilidad de transmisión, se sostiene a su vez en la noción de un tiempo único y 
universal. En la noción de tiempo como forma de la intuición a priori, como condición 
de la experiencia se pone el eje en el sujeto, pero a al mismo tiempo, se homogeniza 
toda experiencia posible para ese sujeto. La noción de una forma del tiempo 
universal, está desprovista de una articulación posible con la memoria subjetiva. 
Desde la lectura de Freud y Lacan que se desarrolla en esta tesis, memoria y 
experiencia se constituyen mutuamente en un anudamiento en el que se configura la 
temporalidad como estructurante de la subjetividad. Subjetividad que no va estar 
constreñida a la conciencia cognoscente sino que está tensionada por el deseo y la 
división del sujeto que produce.  
 El tiempo en tanto tiempo humano es la rasgadura que produce la alteridad, 
en el sueño de unicidad. No hay temporalidad, como construcción singular de los 
tiempos de la memoria y repetición de un tiempo inmemorial que no pasa (Le 
Poulichet, 1994) sin la traza fundante de la alteridad en lo psíquico. Es en la 
alteridad que el sujeto se constituye como tal y puede  temporalizar su experiencia. 
Experiencia que para tener el estatuto de experiencia subjetiva requiere de la 
sanción del Otro como universo simbólico que lo anticipa y sostiene.  
      Desde la perspectiva teórica que se construye en esta tesis, el interrogante 
que se abre ante los efectos de la unificación y homogeneización del tiempo, en las 
posibilidades de registro de la experiencia subjetiva, se desplaza a las coordenadas 
culturales y sociales actuales dominadas por la proliferación y penetración de las 
tecnologías de la comunicación. Para Lyotard (1998) la tecnociencia en la actualidad 
avanza en pos de una memoria que lo contenga todo y sea de nadie. La aspiración 
tecnocientífica en la era de la comunicación tiene como objetivo eliminar el obstáculo 
que implica el cuerpo, la memoria subjetiva, o local. La memoria de nadie, no precisa 
relato. La exclusión del azar provoca estallidos de catástrofe, acumulación de 
acontecimientos atópicos, despojados de causalidad, cargados de horror, o anomia 
extrema. Estos acontecimientos que proliferan en la vida cotidiana seriada sin cesar 
en la parafernalia de las pantallas globales ¿pueden adquirir el estatuto de 
experiencia? 

 Estar dispuesto a acoger aquello para lo que el pensamiento no está preparado para 
pensar es lo que cabe llamar pensar…Si pensar consiste  en verdaderamente acoger 
el acontecimiento, de ello se deduce que no podría pretenderse pensar sin estar ipso 
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facto en posición de resistencia frente a los procedimientos de control del tiempo. 
(Lyotard,J.F. 1998, p.80) 

 
 En la sociedad globalizada de la comunicación ininterrumpida, de la 
digitalización total de cualquier rasgo personal, Deleuze (1995) sostiene que el 
control se ejerce por “modulación temporal”. El control del tiempo se ejerce por la vía 
del borramiento de la heterogeneidad que lo constituye. Esto sostiene los nuevos 
modos de dominación en lo que designa como las sociedades de control. ¿Es que la 
modulación del tiempo, la elaboración de intervalos temporales que configuran la 
singularidad de la memoria subjetiva, es la última y más íntima barrera a derribar, de 
una intimidad ya  siderada en el espacio virtual? Cabe preguntarse sobre el estatuto 
de la experiencia cuando el tiempo se despoja de la memoria que le da sentido.  
¿Cuando la experiencia deja de ser pensable?  

La experiencia subjetiva: el relato como vía de transmisión 
 
    ¿Cómo entender la transmisión de experiencias? ¿Se trata de la experiencia 
vivida? ¿Cuándo la experiencia vivida se vuelve experiencia para el otro?  En la 
tarea de pensar el proceso de transmisión entre generaciones (de adultos a 
adolescentes), Walter Benjamin es una referencia ineludible, debido a su 
preocupación y reflexiones sobre la experiencia y las dificultades en la transmisión 
en los comienzos de las grandes transformaciones sociales económicas del 
capitalismo en la fase del desarrollo industrial. La pregunta sobre la experiencia 
humana, qué la constituye, y qué la separa  de las conductas estereotipadas y 
repetitivas que imponen las nuevas formas de producción industrial es uno de los 
hilos que enlazan  las distintas concepciones de experiencia en la obra de Benjamin. 
Formas de producción consolidadas por las formas masivas de comunicación y las  
tecnologías de la información. Estas modalidades de producción y comunicación 
despojaban al ser humano de la posibilidad de inscribir su experiencia subjetiva en 
las formas de la narración oral como modo de transmisión entre generaciones. La 
experiencia como tal solo es pensable en su relación con la transmisión, sus 
posibilidades y obstáculos. Agamben (2001) precisa la noción de experiencia que 
atravesaba la preocupación de Benjamin, como experiencia expropiada.  

 Cada acontecimiento, en tanto que común e insignificante, se volvía así la partícula 
de impureza en torno a la cual la experiencia condensaba, como una perla, su 
propia autoridad. Porque la experiencia no tiene su correlato necesario en el 
conocimiento sino en la autoridad, es decir en la palabra y el relato (Agamben, 
2001, p.9) 

 Paula Sibilia (2008) -que investiga sobre las transformaciones en la 
subjetividad contemporánea en la era de la digitalización y la penetración de 
internet- contextualiza el problema que plantea Benjamin sobre la posibilidad de la 
experiencia: 

La vorágine industrialista habría atropellado las condiciones que permitían la 
narratividad en el mundo premoderno, un entorno arrasado por el frenesí de las 
 novedades; con un aluvión de datos que en su rapidez incesante, no se dejan digerir 
 por la memoria ni recrear por el recuerdo. Esa aceleración habrían generado, una 
merma de las posibilidades de reflexionar sobre el mundo, un distanciamiento con 
 respecto a las propias vivencias y una imposibilidad de transformarlas en 
experiencias. (Sibilia, 2008, p.48) 
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    Dichas narraciones, no solo suponían una temporalidad, asociada al trabajo 
artesanal, a largos intervalos de tiempo donde las personas estaban reunidas o 
compartiendo un ámbito de trabajo, sino también la disimetría entre adultos y 
jóvenes, entre adultos mayores y jóvenes, disimetría establecida por la experiencia 
como aquello que legitimaba la autoridad. Experiencia vivida y atesorada, registrada 
en una memoria que empuja por ser re-escrita en un tiempo a advenir. En otro breve 
ensayo, Experiencia y pobreza (Benjamin, 1933) se lamenta por la devaluación de la 
experiencia subjetiva, como experiencia transmisible.  

Los proverbios, los consejos y la digna sabiduría de los ancianos… Si todo eso se 
tornó anticuado es porque las experiencias dejaron de ser comunicables…Quién 
encuentra aún personas que cuenten historias como deben ser contadas? ¿Quién 
intentará siquiera dirigirse a la juventud invocando su experiencia? (p.1) 

    Como se señaló previamente Walter Benjamin cuestiona la noción kantiana 
de experiencia, en un texto temprano, “Sobre el programa de la filosofía venidera” 
(1918), donde sostiene que la experiencia kantiana reducida a su objetivo epistémico 
o cognoscitivo, es una experiencia vaciada. No es esta la experiencia que va a 
interesar a Benjamin, dado que no estará afectada por la transmisión, como 
problema y como posibilidad. Las articulaciones que va produciendo este pensadorn 
alrededor de la noción de experiencia, permiten repensar la temporalidad imbricada 
en la experiencia subjetiva. Experiencia que no es posible, desde la perspectiva de 
Benjamin, sino se encadena a un proceso de transmisión. En el período de entre-
guerras, Walter Benjamin escribe El narrador, texto en el que advierte sobre el 
empobrecimiento progresivo de la narración como forma del habla. La narración oral 
entendida como la transmisión de experiencias, se opone al lenguaje de la 
información, de la comunicación de  la información. El lenguaje y la temporalidad 
que instaura a partir de la difusión de la información como modo de comunicación, 
produce irremediablemente un despojamiento de experiencias transmisibles. 
Benjamin afirmaba:  

 Diríase que una facultad que nos pareciera inalienable, la más segura entre las 
seguras nos está siendo retirada: la facultad de intercambiar experiencias…El 
narrador narra la experiencia, la suya propia o la transmitida. Y la torna a su vez 
experiencia de quien escucha su historia. La información como forma del habla 
despoja de comunicabilidad a la experiencia, como transmisión de un  saber sobre 
lo vivido. (Benjamin, 1991, p.112-115)  

 Saber que no es una respuesta sino más bien una “propuesta referida a la 
continuación de una historia en curso”. La huella del narrador queda inscripta en la 
narración misma, no se trata de una mera descripción de un acontecimiento. 
Benjamin intenta precisarlo como un modo artesanal de la comunicación, tanto por 
su construcción como por su modalidad de transmisión. La pérdida del arte de narrar 
como modo del habla, trae como consecuencia la expropiación de la experiencia 
misma. La información, sea verdadera o falsa, requiere la explicación,la 
contextualización que la hace apropiable, entendible, sea quien fuera el receptor. “La 
información reivindica una pronta verificabilidad” La transmisión de la experiencia 
requiere de un sujeto que la escuche, es decir de alguien que articule allí un sentido 
apropiable. La información sólo requiere un receptor que decodifique un mensaje 
unívoco. La información cobra su recompensa en el instante en que es nueva, esto 
le da su valor. Tiene el valor de la instantaneidad y la novedad. Es un puro presente 
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que no se encadena necesariamente a un relato ya que no lo requiere como 
condición de sus enunciados. El poder de la narración no se agota en el instante, se 
mantiene acumulado y en cierta medida potencialmente desconocido. La narración 
toma su valor o se aquieta en sus posibilidades según quien la reciba. En su 
transmisión, el relato involucra un tiempo por venir, el del pensamiento como efecto 
posible en quien lo escucha. ¿Qué experiencia se transmite en la narración que 
relata Benjamín? La experiencia de lo intransferible, lo innombrable que ahueca y le 
da forma de relato. Para que el relato propicie la construcción de sentido en otros, 
carece en algún recodo de un significado establecido, abre a la evocación y la 
pregunta. La verdad contenida en la fábula  o el proverbio solo cobra vida en la 
particularidad de la experiencia y su potencia de transmisión. 
   Otro aporte de Benjamin para pensar esta temporalidad condensada, 
potencial e inmedible de la narración, es el anudamiento que encuentra entre el 
poder del relato en la narración y la muerte. La muerte misma como “sanción de todo 
lo que el narrador puede referir”. Es ante la muerte que adquiere valor la “vida vivida”  
como historia a ser contada a otro, a dejar a otro para ser contada y recreada.  
 El límite irrevocable impuesto por la muerte recorta, subraya, da forma  al 
espesor de la experiencia, a lo que porta como “cuerpo” de la vida vivida. Benjamin 
denomina a esto, el recuerdo como el elemento “músico” de lo épico, como el 
elemento que funda la cadena de la tradición, que requiere de la transmisión de 
generación en generación. Se pueden situar dos modos de entender la experiencia 
para Benjamin. La erlebnis, como vivencia de lo cotidiano, concepto que suponía en 
los comienzos de su elaboración una crítica a la forma de vida burguesa, y la 
efharung, como vivencia del propio yo. Este último concepto se fue complejizando y 
a su vez articulando con el primero por la vía de la narración. Esta complejización 
estaría dada por el aporte de la “evocación imaginal” del recuerdo. Allí la percepción 
sensible  toma la dimensión  de experiencia subjetiva, en tanto es una elaboración 
del recuerdo no consciente. El recuerdo involuntario, produce nuevos enlaces, y la 
evocación lo transforma en experiencia. La experiencia involucra cierta conmoción, 
el shock, en tanto algo nuevo sale al encuentro en la memoria de lo vivido. La 
memoria destituye lo idéntico en la configuración de la experiencia. Experiencia que 
se desgaja de la identidad y la reproducción, para en un movimiento creador de la 
memoria subjetiva e histórica, producir la diferencia que anida en el recuerdo. Hay 
una potencia temporal latente en la tensión de las huellas, como recuerdos al 
margen de la línea secuencial del tiempo consciente. “La narración no pretende 
como la información, comunicar el puro en-sí de lo acaecido, sino que lo encarna en 
la vida del relator, para proporcionar a quienes escuchan lo acaecido como 
experiencia.” (Benjamin W. 2001, p.10) 

La experiencia subjetiva: apropiación y tiempo 
     
 En su ensayo Sobre algunos temas en Baudelaire, Walter Benjamin (1939, 
2001) se pregunta: ¿Cómo un individuo se adueña de su propia experiencia? En 
principio, para Benjamin cuando hay experiencia se efectúa la conjunción de la 
memoria singular y la memoria colectiva. Los ritos y las ceremonias en tanto actos 
de tradición propiciaban este engarce particular entre la memoria individual y la 
memoria colectiva. Para Benjamin cobra valor la distinción que realiza Proust entre 
memoria voluntaria y memoria involuntaria, para cernir su concepción de 
experiencia. Proust en El tiempo recobrado, escribe la conformación del recuerdo 
más allá de la atención y el recuerdo consciente, construye el recuerdo como un 
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acontecimiento azaroso que conlleva el sacudimiento en el cuerpo, la conmoción de 
la memoria consciente. 
 
  Sí, si el recuerdo, gracias al olvido, no ha podido contraer ningún lazo, echar ningún 

eslabón entre él y el minuto presente; si ha permanecido en su lugar, en su fecha; si 
ha guardado las distancias…,nos hace respirar de pronto un aire nuevo, 
precisamente porque es un aire que respiramos en otro tiempo, ese aire más puro 
que los poetas han intentado en vano hacer reinar en el paraíso y que solo podría 
dar esa sensación profunda de renovación su lo hubiéramos respirado ya, pues los 
verdaderos paraísos son los paraísos que hemos perdido. (Proust,1990, p.217) 

 La apropiación de la  experiencia estaría más allá de la memoria voluntaria  y 
conlleva  lo azaroso. En la novela se despliega  en la famosa escena  sobre  el sabor 
de la magdalena que se enlaza sorpresivamente al recuerdo de Combray  y todas 
las vivencias infantiles que se asocian a ese lugar, recuerdo que no estaba 
disponible para la memoria consciente. Esa posibilidad para el sujeto no es una 
posibilidad dada, impuesta por la dinámica de la memoria. Es un encuentro azaroso 
con algo que estaba allí disponible pero no articulado, requerido de un enlace nuevo 
para cobrar existencia como experiencia para el sujeto. Este funcionamiento de la 
memoria tejida por el deseo, se desarrolló desde el concepto de tiempo identificante  
de Le Poulichet en el primer capítulo.   
 Benjamin reflexiona sobre la distancia crucial entre el shock asimilado por el 
recuerdo a un orden temporal consciente y convertido en experiencia vivida Erlebnis 
y el shock que conmociona, rasga la tela de lo cotidiano produciendo un 
acontecimiento, Erfharung. Acontecimiento que irrumpe y abre a la posibilidad de la 
experiencia poética. La experiencia del shock es vinculado por Benjamin a la 
interpelación del orden impuesto por la multitud, la masa. Analiza minuciosamente la 
función fundamental del shock en la obra de Baudelaire y su indisociable relación de 
exclusión interna con la multitud, que lo arrastra y absorbe. Es en el devenir en la 
multitud en la ciudad en donde sale al encuentro del flâneur -el errante, el 
vagabundo- el azar del acontecimiento que funda el acto poético. En esta línea de 
elaboración sobre la identidad en la masificación, Benjamin recorta el no-lugar de la 
experiencia en el trabajo no calificado del obrero industrial. Retomando a Valéry, en 
una reflexión sobre el estar unos junto a otros en las grandes ciudades, escribe: “El 
confort aísla. Mientras que por otro lado asimila a sus usuarios al mecanismo” (p.24). 
En esa mimetización del usuario, del obrero al ritmo impuesto por la máquina, queda 
elidida toda posibilidad de relacionar los momentos sucesivos de trabajo. La 
reproducción de los procedimientos uniformados por la maquinaria no permite 
enlazar la propia labor del obrero.  
 

Su trabajo es impermeable a la experiencia…Cada intervención del obrero en la 
máquina carece de relaciones con la precedente porque es una  exacta reproducción 
de esta. (p.25, 26) 

 Benjamin ensaya una analogía casi especular entre el trabajo del obrero no 
especializado en la máquina y el jugador en los juegos de azar. En el trabajo del 
obrero no especializado, el tiempo se modula como ritmo uniforme, donde se 
recomienza siempre en el mismo lugar y no se puede  concluir. Se trata de repetir el 
procedimiento de modo idéntico una y otra vez, y ninguna experiencia podrá sumar a 
mejorar ese desempeño. Donde no hay posibilidad de inscribir una diferencia en la 
falta de relación entre momentos sucesivos, no hay posibilidad de configurar un 
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intervalo temporal. Es lo que designa como “el tiempo infernal” el que también está 
atrapado como en una rueda infinita el jugador. Para el jugador que apuesta a los 
juegos de azar, el tiempo infernal, supone la identidad reiterada de los intervalos de 
tiempo, en los que se inscribe la apuesta y la tirada. Ese tiempo infernal del azar es  
letalmente idéntico, no hay posibilidad de que la experiencia subjetiva se registre allí 
como diferencia entre una tirada y otra, dado que cualquier conquista en el juego se 
borra en la siguiente apuesta. Esa conquista no se inscribe, no produce diferencia. 
El proceso recomienza en el mismo punto una y otra vez. La automatización no 
requiere de memoria. El jugador está tomado en un anhelo, un ansia, pero para 
Benjamin no se trata de deseo. El deseo está engarzado al porvenir, a un espacio 
temporal que se extiende, no se disuelve en el instante. Para que haya deseo, debe 
establecerse la distancia de lo no realizado. Aquí Benjamín produce una precisa 
articulación entre deseo y transmisión por la vía de la experiencia, lo que tiene el 
valor de experiencia: 

Cuanto más lejos en el tiempo se halla un deseo, tanto más puede esperarse su 
realización. Pero lo que lleva lejos en el tiempo es la experiencia, que lo llena y lo 
articula. Por ello el deseo realizado es la corona reservada a la experiencia…El 
instante contenido en el brillo de la luz de la estrella que cae –símbolo de la promesa 
de la realización de un deseo- es la antítesis del tiempo que tarda la bolilla en caer en 
la próxima casilla de la ruleta. (Benjamin, 2001,p.28) 

 El instante primero, Benjamin lo denomina tiempo que realiza, porque conjuga 
la espera, como intervalo que abre a una posible realización. En cambio el tiempo de 
espera del jugador es en realidad un aniquilamiento de la dimensión temporal. ¿Por 
qué? Porque la culminación de ese lapso de tiempo es el borramiento de toda 
posibilidad de inscripción subjetiva de la experiencia, en un ritmo enajenado, que es 
reproducción  de un lapso de tiempo idéntico a sí mismo. El tiempo para el jugador, 
al igual que para el obrero no especializado del capitalismo industrial, es para 
Benjamin, el tiempo del recomenzar siempre en el mismo lugar. En ese proceso no 
hay ninguna superficie de inscripción en la que pueda registrarse una diferencia. La 
experiencia en esta reproducción lograda no cuenta, ya que no es necesaria. En 
este breve recorte podemos vislumbrar una estricta articulación entre modulación 
temporal e inscripción de la experiencia subjetiva.  
 Para Hanna Arendt (2007) Benjamin construye un pensamiento poético donde 
la metáfora es “el don máximo del lenguaje”, dado que la transferencia de sentido 
que opera en ella permite experimentar lo inasible. Benjamin busca mediante la 
evocación de una percepción sensible, la captación de la realidad pensada. El 
movimiento de nominar la modalidad del tiempo, condensa en la operación 
metafórica procesos sociales y subjetivos. ¿Qué es el tiempo infernal sino el efecto 
de expropiación de la experiencia subjetiva como uno de los procesos de 
masificación más efectivo del capitalismo? El tiempo infernal, es el de la 
imposibilidad de concluir y de registrar, de hacer traza de la experiencia, de 
configurarla en una memoria individual, articulada a una memoria colectiva. La 
imposibilidad de realizar este proceso, de transformar un ritmo monocorde en 
intervalos temporales configurados desde  huellas singulares, deshumaniza,  borra 
la temporalidad, como posibilidad del hombre de articular los tiempos de su 
experiencia.  
 Desde la perspectiva que se construye en esta tesis no habría posibilidad de 
configuración de la temporalidad si no se produce esta inscripción de la experiencia 
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como experiencia subjetiva. Experiencia que va a estar articulada a un proceso de 
transmisión. En el análisis de las entrevistas se leerá cómo los adolescentes 
recortan, tiene en cuenta o desconocen la experiencia de los adultos significativos 
para ellos. Se podrán rastrear las sutiles diferencias que separan la experiencia 
como experiencia vivida y la experiencia que cobra valor en la transmisión. En el 
relato de los jóvenes acerca de lo que les interesa o de lo que se apropian de la 
experiencia de sus adultos, se puede situar esta infiltración que el deseo produce en 
las vías de la transmisión. ¿Qué es lo que los adolescentes recortan como 
experiencia de los adultos y en consecuencia les permite abrir una reflexión sobre su 
presente y su futuro? 

El pensamiento como brecha en el tiempo 
 

 En resonancia con Walter Benjamin -la coincidencia histórica en el período de 
entreguerras, impulsa a la pregunta sobre la experiencia y la transmisión como 
fundamental-, Hannah Arendt reflexiona sobre la fractura de la transmisión que ya se 
presentaba en la modernidad de la posguerra en Europa, especialmente en Francia. 
Las nuevas generaciones no contaban con un relato articulado de la experiencia de 
quienes los precedían, un relato para heredar y cuestionar, sobre el cual concluir. 
Esta acción no pudo enmarcarse en las referencias de la tradición filosófica para 
configurarse en un relato transmisible. Según Arendt el hombre moderno cayó en la 
cuenta de que vivía en un mundo en cual su mente y su tradición de pensamiento no 
le permitía formular los interrogantes necesarios para abordar sus propias 
perplejidades. La rememoración como uno de los modos más importantes del 
pensamiento “es impotente fuera de una trama preestablecida de referencia” 
(Arendt, 2005).  Arendt propone el pensamiento, “cuya senda cada generación debe 
pavimentar laboriosamente”, como aquello que permite abrir una brecha de 
atemporalidad entre el pasado y el futuro, metaforizados como fuerzas en pugna con 
las  el hombre en su condición humana debe enfrentarse. Esa lucha sólo puede 
sostenerse en el espacio que abre el pensamiento, en el tiempo como continuidad. 
Para Arendt esa  posibilidad del pensamiento no puede heredarse, no puede 
transmitirse,  puede sólo señalarse. 
  
 Este pequeño espacio atemporal en el mismo corazón del tiempo, a diferencia del 

mundo y de la cultura en la que hemos nacido, sólo puede ser señalado, pero no 
puede ser heredado ni transmitido desde el pasado; cada nueva generación, 
incluso cada nuevo ser humano, en tanto se inserta entre un infinito pasado y un 
infinito futuro, debe descubrirlo y pavimentarlo laboriosamente de nuevo (Arendt, 
2005, p.86) 

 

 No es un tiempo dado, heredado, el tiempo de la vida misma, es un tiempo a 
configurar a partir de lo heredado, pero sólo si esto heredado, tiene un carácter de 
interrogante, de pregunta que conmina  al sujeto a abrir un intervalo de pensamiento. 
La temporalidad es efecto de la posibilidad de cada sujeto de elaborar la experiencia 
de quienes lo anteceden y esperan. Esto le permite no quedar atrapado en la  
monotonía de un tiempo infernal, sin recuerdo, ni porvenir. En el tiempo homogéneo 
y sin perspectiva, en el que no se dibuja un enigma, se desmiente la tensión que 
empuja a elegir. ¿De qué se apropia el sujeto en la escena del mundo? ¿Qué era lo 
que lo esperaba? Esta pregunta se formula en la constitución subjetiva como 
proceso identificatorio. Operación que pone en acto la pregunta y la incompletud de 
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la respuesta. Esta pregunta: ¿quién soy para el Otro?, si puede formularse, interpela 
un destino de reproducción y modela las formas de porvenir. La configuración de 
intervalos temporales como elaboración subjetiva, es efecto de la apertura que 
inaugura esta pregunta. Es en la distancia que instaura la pregunta donde se aloja el 
sujeto a advenir. La noción de intervalo conlleva la idea de un vacío, que hace marca 
en el sujeto y sostiene una separación. Esta concepción se desprende de pensar la 
noción de una brecha atemporal en el mismo corazón del tiempo, como el sujeto 
alojado en el corte  que separa la continuidad sin historia, entre el infinito pasado y el 
infinito futuro. Un espacio atemporal que define lo temporal, como tiempo del registro 
humano. El relato, la trasmisión de la experiencia, la lectura, configuran un tiempo 
fuera del tiempo, una reserva del sujeto. Reserva que no es solo defensa ante la 
violencia del empuje a la transparencia, sino que supone un margen de opacidad, de 
desconocimiento constitutivo que es condición de la elaboración, del pensamiento. 
 En las entrevistas se pueden escuchar los distintos modos de separación - 
entre el conflicto y la continuidad- que los adolescentes van construyendo en 
relación a las expectativas y proyectos de los adultos familiares y no familiares. 
Estos modos de transitar una separación dan forma a la brecha en el tiempo o lo que 
en esta tesis se designa como el intervalo temporal, como efecto necesario de un 
proceso de transmisión intergeneracional. Es porque cada joven puede pensarse en 
y más allá de estos proyectos y conjeturar una relación a ellos, que se establece la 
distancia necesaria con lo que los antecede. Esa distancia y la configuración de la 
temporalidad que propicia es efecto de la transmisión. 

Transmisión entre generaciones y constitución del Ideal del  yo 
 
      Para varios de los autores consultados (Lombardi, 2001; Sternbach, Rother 
Hornstein, 2015; Rodulfo 2008) los interrogantes sobre la adolescencia se centran 
en lo que se podría ubicar como su conclusión. Se enmarca la adolescencia como el 
pasaje y la transformación en la que el sujeto se demora en la preocupación 
narcisista centrada en la genitalización del cuerpo púber, enlazada a la mirada del 
otro en el campo especular. Transitar ese vacilación estructural en cuanto a  la 
propiedad del cuerpo y despegarse poco a poco de la fascinación especular, es un 
movimiento que requiere atravesar los avatares del proceso identificatorio. Uno de 
los ejes para vislumbrar momentos conclusivos de este pasaje está trazado por la 
posibilidad de pensar en el porvenir provisto de sentido.  Esto conlleva la asunción 
de posiciones subjetivas sostenidas en un proceso de resignificación. ¿Con qué se 
cuenta para este trabajo psíquico? El cambio, la transformación es algo anhelado y 
temido a la vez. También se trabaja para demorarse, para postergar, para sostener 
la ilusión de que nada cambiará. Desde lo fundamentado previamente puede 
entenderse que la metamorfosis y las transformaciones que sacuden al sujeto 
adolescente se desprenden del conflicto que transpone una herencia a elaborar. Los 
sentidos anudados a un lo ideal, como aquello imposible de alcanzar, establecen 
una tensión indisoluble con el yo presente, y precipitan  las marcas a descifrar en un 
proceso incesante de elaboración. En las entrevistas se accede a retazos de dicha 
elaboración, en aquello que los adolescentes subrayan de las experiencias de los 
adultos y en los significados que atribuyen a determinadas insignias de pertenencia 
social e institucional.  
 La construcción de significaciones alrededor de los significantes que balizan 
el imaginario de las familias, los grupos y las instituciones es la elaboración 
necesaria que conlleva el proceso identificatorio. ¿Qué particularidades de la 
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experiencia de los otros, adultos y jóvenes funciona como orientación para el deseo, 
cobra importancia en sus vacilaciones, en sus afirmaciones, en lo que rechazan? En 
las entrevistas realizadas se encuentra que no todos los adolescentes deben asumir 
de modo inmediato la responsabilidad de su manutención o la de otros, como marca 
social de acceso a una posición adulta. Sin embargo en sus relatos insiste y se 
formula una pregunta acuciante: con qué van a contar para acceder al mundo del 
trabajo, como van a construir su independencia en relación a sus padres o 
familiares. Con mayor o menor premura y presión desde sus entornos familiares, 
todos los adolescentes entrevistados comienzan a interrogarse y a intentar elaborar 
un proyecto. Para todos ellos, de un modo u  otro ese proyecto va a estar tensionado 
por la relación a un proceso educativo y va a desarrollarse en un futuro no tan 
lejano. 
 En esta segunda parte del capítulo se desarrollarán los avatares del proceso 
identificatorio en la adolescencia tomando como línea de conceptualización la noción 
de Ideal del Yo desde Freud y Lacan. Como primera puntualización, puede pensarse 
El Ideal del yo como aquellas insignias que determinaron la  identificación del sujeto 
en su primera infancia. Cuenta con estas referencias simbólicas, pero sus efectos 
están en reserva, no se desplegaron aún. Esto indica la potencia de las 
determinaciones simbólicas, que deberán ser re-significadas e interpeladas a 
posteriori. Rasgo, insignia, marca, signo son los términos que Lacan va utilizando 
para designar el Ideal del Yo, en distintos contextos teóricos. Sin embargo estos 
términos que van moldeando la complejidad del concepto de identificación enlazada 
a la instancia del Ideal del Yo, elaboran recursivamente un aspecto fundamental de 
dicho concepto en Freud, su exterioridad respecto al Yo. Esta exterioridad es la que 
encadena esta instancia a las experiencias transmitidas, y la elaboración que el 
sujeto realiza de ellas. ¿Cuál es la relación que establece Freud entre narcisismo  e 
Ideal del Yo, en el texto fundante Introducción del narcisismo? 
 
        El desarrollo del yo consiste en un distanciamiento respecto del narcisismo primario 

y engendra una intensa aspiración a recobrarlo. Este distanciamiento acontece por 
medio del desplazamiento de la libido a un ideal del yo impuesto desde fuera; la 
satisfacción se obtiene mediante el cumplimiento de este ideal. (Freud, 1979, p. 96) 

   ¿Cómo se constituye el narcisismo primario, el momento inicial, donde una 
unidad comparable al yo se funda en disyunción respecto al autoerotismo 
primordial? Esto solo es posible por una nueva acción psíquica, que conforma un 
cuerpo unificado, libidinizado. Freud define a este momento como “una originaria 
investidura libidinal del yo”. ¿Pero cuál va a ser el estatuto del yo investido de libido? 
Libido que solo puede pensarse como la energía del deseo materno. Para conjeturar 
este tiempo inaugural del yo, Freud va a describir el amor de los padres por el niño 
pequeño, teñido de la sobrestimación del objeto. El niño es poseedor de todas las 
perfecciones y está exento de aquellas privaciones, críticas y exigencias que la vida 
ha planteado a sus padres. Realizará  los deseos y sueños incumplidos de estos. Es 
el centro del mundo: “Su majestad el Bebé”. Todas estas características, dice Freud 
son un estigma narcisista, y permite ver que de lo que se trata allí es del intento de 
los padres de recuperar su propio narcisismo perdido. 

El punto más espinoso del sistema narcisista, esa inmortalidad del yo que la fuerza 
de la realidad asedia duramente refugiándose en el niño. El conmovedor amor 
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parental, tan infantil en el fondo, no es otra cosa que el narcisismo redivivo de los 
padres (Freud, 1986, p.88). 

 Este espejismo de perfección, es lo que define al yo ideal como momento 
evanescente de perfección perdida. En el enamoramiento el objeto es sobre-
estimado, está exento de crítica, es idealizado. Se produce un espejismo, el objeto 
es tratado como el yo ideal narcisista. Este eclipsamiento del objeto por el yo ideal 
perdido, en el enamoramiento es un proceso cuyo efecto tiene puntos en común con 
la hipnosis, tal como lo describe Freud en Psicología de las masas:  

 Y aún en muchas formas de la elección amorosa salta a la vista que el objeto sirve 
para sustituir un ideal propio no alcanzado. Se ama en virtud de perfecciones a que 
se ha aspirado para el yo propio y que ahora a uno le gustaría procurarse, para 
satisfacer su narcisismo por este rodeo. (Freud, 1986, p.106) 

 Freud va a especificar los efectos de la operación de la castración en el 
desarrollo del yo, comenzando a definir las instancias que estructuran al yo como 
compuesto. El engranaje estructural de esta articulación es la represión. Por la 
incorporación de las exigencias culturales y sociales como normativa para el sujeto, 
se instituye en el interior del yo un ideal, que va orientar la operación represiva. La 
condición de la represión es la constitución del ideal. Es necesario que se produzca 
un distanciamiento respecto del narcisismo primario, para que el Ideal del yo se 
proyecte frente al  yo, como una “nueva forma del Ideal del yo”, que opera como 
sustituto del narcisismo perdido. El narcisismo primario que se instaura como 
perdido donde el yo real era el ideal, es el espacio del yo ideal. El intento de 
recuperarlo incorporando los ideales y las normas sociales y culturales es la nueva 
instancia  del Ideal del yo. Entre el yo ideal y el Ideal del yo no solo operó la 
castración y la marca de pérdida que conlleva, sino que también fue posible un 
proceso de sustitución. Tal como se fundamenta en el primer capítulo, la sustitución 
solo es posible si un vacío inherente al objeto retorna sobre el sujeto, produciendo 
una inscripción. De este modo es el yo del niño el que pierde, al menos en términos 
del narcisismo primario, la categoría de objeto ofrecido a colmar el deseo del Otro.   

             La incitación para formar el ideal del yo, cuya tutela se confía a la conciencia moral, 
partió en efecto de la influencia crítica de los padres, ahora agenciada por las 
voces, y a la que en el curso del tiempo se sumaron los educadores, los maestros 
y, como enjambre indeterminado e inabarcable, todas las otras personas del medio 
(los prójimos, la opinión pública).(Freud, 1979, p.92) 

 Es importante señalar que la constitución del Ideal del yo se anuda de modo 
estructural al complejo de castración y la represión. El niño debe renunciar a ser 
aquel objeto que colma el deseo materno. Para Freud, la vía de los sustitutos sólo 
será posible en tanto el ideal se haya instalado como traza que orienta las relaciones 
del sujeto con los objetos. El ideal del yo, dice Freud en El yo y el Ello, como resto, 
como heredero del atravesamiento del conflicto edípico, presenta una doble faz: “Así 
debes ser. Así no puedes ser”. Instala la aspiración y la prohibición a la vez, instala 
una diferencia estructural que de allí en más tensionará al yo y sostendrá toda 
posibilidad de elección. De allí su anudamiento a lo que Freud define en Introducción 
del narcisismo como conciencia moral, una voz que mide la distancia del yo con el 
ideal. Voz que se incorpora como resonancia de un vacío. El sujeto introyecta la ley 
por la vía del ideal, en tanto los ideales a los que se someta el yo van a ser aquellas 
exigencias y valores que tramen la escritura de una ley en su historia familiar, en su 
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entorno cultural. Pero a su vez por este mismo camino intenta recuperar el 
narcisismo perdido. La constitución del Ideal del yo orienta las relaciones del sujeto 
con los objetos. 

Ideal del Yo y la traza de un punto de vista 
 

Lacan en su primer seminario, en la tesis sobre la tópica de lo imaginario, va a 
producir una articulación estructural entre yo ideal e Ideal del yo, en la construcción 
conceptual del dispositivo del espejo. La lectura que va elaborando del texto sobre el 
narcisismo de Freud, reordena las instancias del Yo, desde la conjugación de los 
registros imaginario y simbólico. En esa nueva conceptualización el ideal del Yo va a 
constituirse como punto de vista, determinado desde un orden simbólico, que 
posibilita al yo verse como unidad. Es el punto de vista que permite vernos en el 
espejo del otro, pero que no vemos. El orden simbólico que define el lugar desde 
donde el niño se ve, es metaforizado en el dispositivo por la inclinación del espejo 
plano. Orden simbólico que en su anudamiento con lo imaginario, otorga 
profundidad, perspectiva, la distancia que permite distinguir la imagen real del 
cuerpo de la imagen virtual, formada en la superficie del espejo plano. Por lo tanto, 
el punto de vista -orden simbólico- traza la perspectiva, propia del registro 
imaginario. Perspectiva que da lugar y enajena el cuerpo como cuerpo propio. Esta 
enajenación inaugural del sujeto, que le permite tener un cuerpo, es el narcisismo 
introducido por Freud. 

  
¿Qué significa entonces, este ojo que está aquí? Significa que en la relación entre lo 
imaginario y lo real, y en la constitución del mundo que de ella resulta, todo depende 
de la situación del sujeto. La situación del sujeto está caracterizada, esencialmente 
por su lugar en el mundo simbólico, dicho de otro modo en el mundo de la palabra 
(Lacan,1995, p.130).   

 Lacan aclara la diferencia entre yo ideal e Ideal del yo, dándole  al Ideal del yo 
el estatuto simbólico, que luego irá discerniendo y especificando a lo largo de los 
distintos seminarios. Esta diferenciación se sustenta en el primer momento de la 
enseñanza en la indicación fundamental que realiza Freud al definir al Ideal del Yo 
como nueva forma del yo ideal. El término, nueva forma no solo está explicitando 
una operación distinta, en este caso, la identificación secundaria, sino que diferencia 
el estatuto de ambas instancias, el yo ideal del narcisismo primario y esta nueva 
forma que se erige ante el yo. “Uno está en el plano de lo imaginario y el otro en el 
de lo simbólico, ya que la exigencia del Ich-Ideal encuentra su lugar en el conjunto 
de las exigencias de la ley.” (Lacan, 1995, p.204)  
 En el Seminario referido a Las formaciones del inconsciente (1957-1958), 
Lacan destaca la dimensión simbólica del Ideal del yo, señalando que lo que le 
permite al niño progresar a partir de la construcción especular del yo, es la serie de 
significantes a los que se identifica, significantes que mojonan el mundo a modo de 
jeroglíficos. Esta serie, se detiene, encuentra su límite en la constitución del Ideal del 
yo. Esta identificación produce la detención de la serie, por la intervención paterna, o 
la preeminencia del significante paterno que nombra el deseo de la madre. La 
inscripción de la ley por la vía del la privación del falo como objeto simbolizado en la 
relación primordial al deseo del Otro, ley introducida por el padre, va a abrir el juego 
de los sustitutos. Es en el movimiento de la metáfora  en la que un significante se 
sustituye de modo arbitrario a la multiplicidad de sentidos potenciales de la demanda 
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materna, en donde para el Yo, se va a diferenciar el rasgo en relación al cual él es y 
no es. Esa referencia  de allí en más enmarcará  como aspiración y como sanción, la 
realidad de su ser libidinal. Va designar al Ideal del yo, como las insignias de las que 
el sujeto se reviste por medio de la identificación.  El término insignia remite al rasgo 
que traza la orientación del deseo en la resolución del complejo de Edipo, tanto para 
el niño, como para la niña. Rasgo que en su estatuto de marca diferenciadora, 
preserva la dimensión de enigma a resolver a futuro. Es importante destacar el 
carácter de “títulos en el bolsillo” que Lacan atribuye a estos significantes del Otro, 
que al operar como insignias sostienen la identificación del sujeto en la constitución 
del Ideal del Yo. Títulos con los que el niño cuenta a partir de ese momento decisivo 
de su infancia. Teniendo en cuenta el señalamiento de Lacan sobre la identificación 
secundaria que constituye el Ideal del Yo, como un proceso de orden metafórico, 
donde un deseo sustituye a otro deseo, el estilo de dicha sustitución va a delinear la 
modulación de la dimensión de futuro para cada sujeto. 
 

La última vez les di el primer bosquejo de la identificación que produce el Ideal del 
Yo, en tanto que este es el punto de salida, el punto central, el punto de llegada de 
la crisis del Edipo, alrededor del cual se inició la experiencia analítica…Insistí en 
que toda identificación del tipo Ideal del Yo, se debía a la puesta en relación del 
sujeto con ciertos significantes del Otro que llamé insignias, y esta relación a su vez 
se incorporaba a un deseo distinto del deseo que había puesto frente a sí a esos 
dos términos, el sujeto y el Otro como portador de dichas insignias (Lacan,1999, 
p.312). 

 Este privilegio de lo simbólico ligado a la instancia del Ideal del yo, re- 
escribiendo los lineamientos freudianos, de exterioridad y encadenamiento a la 
cultura y aquello que antecede al sujeto más allá de los padres, se reformula en el 
seminario La transferencia (1961). Aquí Lacan, precisa el aspecto imaginario de la 
imagen narcisista  en la posición de “hacerse amable” para el Otro. Dimensión que 
no podría constituirse si no se sostuviera en la sanción del Otro. Sanción que es 
otorgada, por un signo, un gesto, un asentimiento, como sostén inaugural del 
reconocimiento especular. El Ideal del Yo es el soporte de la noción de 
identificación, ya que es la diferenciación al interior del yo. Algo externo que se hace 
propio, conservando su alteridad y produciendo una tensión indisoluble. En la 
relectura que realiza Lacan de las distintas dimensiones del concepto freudiano de 
identificación, resalta la alteridad, la diferenciación como condición o categoría 
necesaria para poder pensarlas. Esta lectura es la que se afianza alrededor del 
concepto de rasgo unario y conduce a analizar el proceso identificatorio en los 
adolescentes, desde la perspectiva de la construcción de una diferencia y una 
distancia. La diferencia mediada por la distancia que pueden configurar en relación a 
las expectativas y proyectos de los adultos referentes familiares y extra-familiares, es 
un indicador necesario para analizar este proceso. Este análisis se desarrollará en el 
capítulo 5, donde se articula la construcción de dicha distancia con la configuración 
de la dimensión temporal de futuro.  
 En el seminario mencionado en la clase XXIV, La identificación por Ein eiziger 
Zug, Lacan define la función del Ideal del yo, por lo que él designa como la 
introyección de la mirada del Otro primordial, mirada que permite al yo constituirse, 
en la  identificación narcisista con el pequeño otro del espejo. Esta introyección de la 
mirada del Otro, como reconocimiento del  yo deseado, da lugar a la constitución del 
yo ideal, el otro especular. ¿Cómo se interioriza la mirada del Otro?  Lacan retoma la 
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expresión de Freud en Psicología de las masas (1921), referida a la identificación 
parcial a un rasgo de la persona amada: ein einziger Zug. Este rasgo único es la 
marca de la incorporación de la mirada del Otro y permite la distancia y el 
reconocimiento de la imagen de sí. El trazo único opera como signo de amor del 
Otro y  su "regulación" en el juego del espejo es  soporte de la alteridad respecto a la 
imagen "amable" para el Otro. La introyección o incorporación de la mirada del Otro 
como signo de reconocimiento, establece el punto de vista que organiza el juego con 
la imagen de sí. El reconocimiento y la distancia, y todo el vaivén de acomodación y 
desacomodación en que se sostiene el yo, van a estar determinados desde un punto 
de vista que el sujeto no ve, pero que le permite verse. 
 

¿Cuál es aquí la función del Ideal del yo? Me dirán ustedes, es el Otro, el Otro con 
mayúscula. Pero como deben apreciar perfectamente, aquí el Otro está interesado 
tan solo como el lugar desde donde se constituye la perpetua referencia del yo, en su 
oscilación patética, a esa imagen que se le ofrece y con la que se identifica. El yo no 
se presenta y no se sostiene como  problemático, sino a partir de la mirada del Otro 
con  mayúscula  (Lacan, 2011, 1961, p.393). 

 Este será uno de los sentidos fundamentales que otorgará luego en el 
seminario de La Identificación a la función del rasgo unario, como soporte de la 
alteridad. Término simbólico primordial que  será la referencia necesaria de toda 
posible satisfacción narcisista,  como sucede en el amor. La función del Ideal del Yo 
en el estadio del espejo, es la del ojo que Lacan figura en el esquema del florero 
invertido como el punto de vista desde donde el sujeto se ve. Es el  punto de vista 
que permite ver la imagen que se conforma en el espacio virtual del espejo, como 
totalidad. El sujeto que “se ve” no tiene acceso a este punto de vista, o posición del 
ojo, no es posible para él ver desde donde “se ve”. El Ideal del Yo como 
diferenciación interna del yo, como aquella instancia que en términos freudianos es 
interior y externa al yo al mismo tiempo, permite que el yo se defina como tal en una 
virtualidad alienante y constitutiva.  
 El punto de vista es determinado desde el horizonte simbólico que delimitan 
los procesos de transmisión. Como se leerá en el análisis de las entrevistas, este 
punto de vista tiene en el momento que están viviendo los adolescentes un fuerte 
anclaje en la familia y su entorno más próximo. Para la mayoría de los adolescentes 
entrevistados, esa mirada que les permite reconocerse, o que los desaloja de un 
lugar de inclusión posible, va a estar trazada desde el punto de vista de los padres y 
en algunos casos desde la palabra materna. Tomar distancia y establecer otras 
perspectivas posibles, va a depender de las marcas que  su pasaje por la escuela y 
otros espacios educativos y de socialización, hayan producido. Este proceso es 
decisivo para delinear las distintas posiciones de los adolescentes en relación a un 
discurso materno que puede ser totalizante, con los efectos de encierro, agobio, 
abandono que pueden escucharse. En varios de los entrevistados se encuentra este 
conflicto cernido en las discusiones con sus madres, en el encuentro con la 
imposibilidad de colmar sus requerimientos. Allí tanto las mujeres como los varones, 
recurren a ordenadores simbólicos, la escuela, la iglesia, otros familiares, que les 
permitan vislumbrar otras vías para pensarse a futuro. Si estas marcas  pueden ser 
registradas dan lugar a una vía de elaboración, a posteriori de la entrevista.  
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Ideal del yo y su función separadora. Lo irreductible crea futuro 
 
 El rasgo único es el término que utiliza Freud para definir la identificación 
secundaria, aquella por la que se constituye el Ideal del Yo como identificación al 
rasgo. A un único rasgo de aquellos objetos amados y perdidos de la infancia. En el 
seminario La identificación Lacan (1961) especifica que la identificación concierne a 
la estructura, es decir al registro simbólico, definido por el funcionamiento del 
significante como tal. El significante no es un signo, dado que los significantes 
manifiestan la presencia de la diferencia como tal. El significante es el que introduce 
la diferencia en lo real y no se trata de diferencias cualitativas. El significante es 
fecundo porque no puede en ningún caso ser idéntico a sí mismo. Un significante se 
define por no ser idéntico a todos los demás significantes, depende de la dimensión 
de su no-identidad. El rasgo es la diferencia en “estado puro” que sostiene la 
posibilidad de la serie. 

Lo que quiero decir, en cambio, es que aquí vemos surgir algo de lo que no digo 
que sea la primera aparición, pero en todo caso una aparición cierta de algo que 
ustedes ven se distingue absolutamente de algo que puede designarse como una 
diferencia cualitativa: cada uno de esos trazos no es en absoluto idéntico a su 
vecino, pero no es porque sean diferentes que funcionan como diferentes, sino en 
razón de que la diferencia significante es distinta de todo lo que se refiere a la 
diferencia cualitativa, como acabo de mostrarlo…el significante como tal sirve para 
connotar la diferencia en estado puro, y la prueba es que en su primera aparición, el 
1 manifiestamente designa la multiplicidad actual.(Lacan,1961, p.51) 

 En la construcción que va realizando del concepto de rasgo unario, interpela 
la noción de unidad desde el sesgo unificante, al ubicar la función del rasgo unario 
como la de una unidad diferenciadora. Lacan va a homologar aquí esta “pequeña 
diferencia” con el Ideal del yo en su función de ubicar el punto de vista en la imagen 
especular. Doble función del Ideal del yo, sostener la perspectiva que posibilita la 
aspiración a la  unidad en el registro imaginario y en su función de rasgo como 
diferencia radical, sustraer a esa imagen la completud de la unificación. Esta doble 
función del Ideal del Yo es análoga al modo paradójico en que se presenta la función 
diferenciadora del rasgo unario, en tanto marca de la diferencia estructural que 
posibilita la identificación: yo soy ése. Este significante será aquel por el cual todos 
los otros significantes representan al sujeto. Este es un significante que se traza de 
su círculo sin poder contarse él. Es impronunciable, pero no su operación: esto es lo 
que se produce cada vez que se pronuncia el nombre propio. E La función del rasgo 
unario, que elabora a lo largo de este seminario, va a  estar ligada a la letra como 
soporte del significante, es decir a la no identidad o diferencia como fundamento del 
significante. El rasgo unario es la inscripción que produce una sustracción, como 
marca para el sujeto, de la castración en el Otro. Rasgo necesario para que el 
significante se encadene y cumpla su función de representación del sujeto. 

Sobre el primer hecho, la ligazón del sujeto a este rasgo unario, voy a poner hoy un 
punto final considerando suficientemente articulada la vía al recordarles que este 
hecho tan importante en nuestra experiencia, adelantado por Freud en lo que se 
llama el narcisismo de las pequeñas diferencias, es lo mismo que yo llamo la 
función del rasgo unario; pues no es otra cosa que el hecho de que a partir de una 
pequeña diferencia – y decir pequeña diferencia no quiere decir otra cosa sino esta 
diferencia absoluta de la que les hablo, esta diferencia ajena a toda comparación 
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posible- es a partir de esta pequeña diferencia en tanto es lo mismo que la I, el 
Ideal del Yo, que puede acomodarse toda la mira narcisista. (Lacan, 1962, p.131) 

 El rasgo unario no está en el campo del yo del narcisismo, sino en el campo 
del deseo. El rasgo unario como marca que es diferencia absoluta, sostén del 
funcionamiento significante, es conceptualizado por Lacan como el Ideal del yo. Si 
esta diferencia no opera, el tiempo no se configura en su intervalo. Si no se 
constituye esta diferenciación interna del yo, que tensiona al yo, puede conjeturarse 
que no es posible la distancia temporal que conforma el futuro. Si el yo no se mide 
con el ideal, Ideal que es en sí mismo marca de la diferencia en que se sostiene el 
deseo, la temporalidad como posibilidad de modulación del intervalo, se estanca o 
se disuelve. El intervalo temporal  se configura por la modulación del deseo. Es 
porque hay tiempos, que  se registran en intervalos, que el deseo puede discurrir y 
enlazarse. El deseo tensa y se tensa en distancias temporales. En consecuencia, es 
necesario que se instaure la distancia irreductible del Ideal, como diferenciación del 
yo, para inferir el futuro como dimensión temporal. Distancia, diferencia, intervalo, 
son categorías articuladoras de distintas dimensiones psíquicas anudadas por el 
deseo. Deseo que solo puede hilvanarse en los desfiladeros del significante. 

Formación de masa: cuando se instala el destino 
 
La función del ideal del yo en la formación de masa, fundamenta su función 

separadora desde la perspectiva del desmentido, o como lo designa Freud, desde el 
proceso regresivo que opera en la formación de masas. La masa conlleva la 
segregación en su conformación, como operación producida en el movimiento 
regresivo que instaura su conformación. ¿En qué sentido la segregación es 
constitutiva de la operación identificatoria? Se vuelve necesario despejar la noción 
de segregación en relación a la identificación primordial, para entender su 
articulación y su diferencia con el proceso de separación. Si la segregación separa, 
¿en ese mismo movimiento  qué separación, o qué diferenciación queda elidida? La 
expulsión como negación radical que posibilita la constitución de un cuerpo, en tanto 
inaugura el espacio que posibilitará la inscripción de la alteridad, puede solaparse en 
determinados momentos con la segregación. El concepto de Ideal del yo y su 
función en las teorización de Freud sobre las relaciones estructurales entre 
formación de masa e hipnosis permite arribar a los mecanismos psicológicos de la 
formación de masa. ¿Qué función va tomar el Ideal de Yo en la formación de masa? 
¿En qué sentido su función va a apoyarse y desmentir al mismo tiempo, la operación  
de un distanciamiento respecto al narcisismo primario? Función que Freud definía en 
Introducción del narcisismo como estrictamente articulada a la represión. 

En Psicología e las masas y análisis del Yo, Freud (1921) elabora su 
concepción de la masa, como las formaciones colectivas descriptas por Le Bon y 
aquellas que perduran en el tiempo mediante las organizaciones institucionales, a 
partir del lazo libidinal entre los individuos y la articulación de este lazo con aquel 
que los vincula a un líder. Este líder o conductor está puesto en el lugar del Ideal del 
yo. Al modo de la hipnosis o el enamoramiento esta ubicación del objeto en el lugar 
del Ideal produce lo que Lacan (1953) designa como cierta subducción de lo 
simbólico en el nivel de lo imaginario. Se produce una reducción de las referencias 
simbólicas absorbidas por la aspiración a la unicidad que representa la relación 
libidinal a la figura del líder. Lacan señala que se trataría de una perturbación de la 
función del Ideal del Yo. 
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    ¿Cómo describía Freud esta perturbación? En las masas artificiales como la 
iglesia y el ejército el individuo está atrapado entre dos lazos libidinales, al conductor 
o líder y a los otros individuos de la masa y esto  produce grandes restricciones a su 
libertad, a su posibilidad de decidir, más allá de los límites que imponen esos 
vínculos. Al entender al pánico como resultado de la disolución de los lazos que 
cohesionan la masa resalta la dependencia del lazo entre los individuos de la masa 
a aquel que los une, al líder. Este es el lazo constitutivo de la formación de masas, 
estudiada por Freud. Freud va a buscar el fundamento metapsicológico de esta 
relación en la identificación. Teniendo en cuenta la conceptualización de las tres 
identificaciones que define Freud en esta obra, ¿de qué modo se va a poner en 
juego la identificación en la formación de masas? Freud conceptualiza la  
identificación de los individuos de la masa entre sí como su común identificación al 
líder puesto en el lugar del ideal del yo. Freud define para la identificación propia de 
la masa el carácter regresivo. Insiste en esta caracterización ya sea describiendo las 
conductas y exteriorizaciones afectivas que se producen en las masas, 
designándolos como propios de la vida infantil. Freud recurre  al mito de la horda 
primitiva, como origen de los vínculos fraternos que predominan en la formación de 
masa. En la formación de masa persiste la horda primordial. Del asesinato del padre 
surge la hermandad. La psicología del individuo en la horda es la psicología del 
padre de la horda, aquel que goza de todas las libertades, el que decide por sí y 
para sí, ajeno a la voluntad de los otros. 
 El carácter regresivo va tomar todo su estatuto cuando Freud explique que lo 
ominoso, antiguo y familiar que cae bajo la represión, se va a poner en juego en la 
hipnosis y en la sugestión, como  mecanismo específico de la formación de masa. 
Lo imposible que se asienta en la mirada, es lo que el hipnotizador fuerza a ver, 
produciendo un estado de ajenidad, de ausencia de conciencia. Una especie de 
desvío que a su vez atrapa y captura. La fascinación que produce la indicación y al 
mismo tiempo el  recubrimiento de lo insoportable de ver. Freud es preciso, los 
procedimientos del hipnotizador sirven para distraer y cautivar. En consecuencia 
para Freud en la formación de masa, la identificación al conductor se da por vías 
sugestivas, al igual que en la hipnosis. El lugar del Ideal del Yo es ocupado por el 
padre primordial, aquel que se ubica más allá de los designios humanos de la ley. 
Dice Freud “gobierna al yo en reemplazo del Ideal del yo”. Ese objeto idealizado, al 
modo del narcisismo primario, a resguardo de todas las renuncias y restricciones 
que “las leyes de la naturaleza y la sociedad” han impuesto al goce, fascina y distrae 
de lo insoportable de ver. Desvía la mirada y recubre la hiancia donde emerge la 
falta inherente a la condición humana. El fenómeno de masa produce ese ideal a 
resguardo de la castración y la muerte. Fenómeno que puede producirse en cuanto 
algo o alguien es desplazado al lugar de objeto ideal, desdibujándose la distancia 
con el yo ideal del narcisismo primario. Distancia que Freud definía como la función 
de un Ideal del yo, “impuesto desde afuera”.  
 Este reemplazo supone que algo de la estructura del Ideal del yo posibilita la 
sustitución y a su vez algo de su función queda elidida en la masa. La figura del 
conductor adquiere ribetes que se adjudican a un Ideal a resguardo de la castración. 
Este sería un primer sentido del carácter regresivo de la identificación en la 
formación de masas. Por otro lado en el movimiento de reemplazo que produce la 
idealización del objeto, el yo va a ocupar a la posición de objeto, como resarcimiento 
narcisista. 
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En muchos individuos la separación entre su yo y su Ideal del yo no ha  llegado muy 
lejos; ambos coinciden todavía con facilidad, el yo ha conservado a menudo su 
antigua vanidad narcisista. La elección del  conductor se ve muy facilitada por esta 
circunstancia” (Freud, 1921, p.122) 

En el apéndice del texto, Freud señala que en las grandes masas artificiales 
como la Iglesia y el ejército, la diferencia sexual no cuenta, aún cuando la masa esté 
compuesta de individuos de ambos sexos. La diferencia queda diluida en la 
formación de masa, y a su vez la irrupción del deseo sexual, del amor por la mujer 
desarma la masa, desarticula la segregación que le es inherente. La función del 
Ideal en la masa puede esclarecerse desde el señalamiento de Lacan en el 
seminario de la Identificación, interrogando la noción de unidad desde el sesgo 
unificante, al ubicar la función del rasgo unario como la de una unidad 
diferenciadora. La función del rasgo unario no opera si no se articulan la 
identificación secundaria, en tanto identificación a un rasgo parcial, con la 
simbolización primordial. El velamiento de la diferencia, produce la identidad con el 
ideal y desmiente la identificación.  

Dado que, siguiendo los desarrollos de Lacan, la identificación supone la 
inscripción de la diferencia absoluta, sostén de la lógica del significante, puede 
inferirse que es la alteridad que se inscribe en las distintas dimensiones de la 
identificación -en la incorporación como identificación primordial, en el rasgo en la 
identificación secundaria- la que posibilita la temporalidad apuntalada en la 
diferencia irreductible que porta el funcionamiento del significante como tal. 
 Distancia que es potencia de representación, como representación que atañe 
al sujeto. Es en la distancia, el intervalo entre los significantes, donde se aloja de 
modo paradojal el sujeto. Pero esa distancia solo es posible si la temporalidad es la 
trama en la que se despliega la elaboración psíquica. La construcción temporal es el 
modo en que la realidad psíquica representa al sujeto, sosteniendo la tensión de la 
diferencia en el campo de la representación. Esta articulación está anticipada por la 
afirmación de Freud Psique es extensa señalada anteriormente. 
 El tiempo, como sentido interno, en el sentido kantiano que se desarrolló en la 
primera parte de este capítulo, sólo es posible como elaboración de la diferencia que 
se incorpora en la transmisión simbólica. Lo que se transmite es un vacío que 
deviene motor del proceso de transmisión. Es esa hiancia que estructura el campo 
simbólico, el enigma del deseo del Otro, la que produce “tiempo” en el sujeto, como 
límite y condición del pensar. Si esta diferencia no opera como enigma a descifrar, el 
tiempo es solo devenir sin acontecimiento, en el que la experiencia privada de 
memoria subjetiva, se anonada en el tiempo infernal que poetizaba Benjamin. Un 
tiempo sin tiempo humano. Un tiempo vacío de pensamiento porque no hay 
experiencia subjetiva a elaborar. El tiempo despojado de experiencia es el tiempo 
donde no operó la transmisión, como donación de un vacío. La temporalidad 
psíquica es efecto de la incorporación de la alteridad, de la tensión que instaura la 
ajenidad de lo íntimo. 
 Lo íntimo del vacío que constituye y enajena, solo es posible si la experiencia 
se transforma en experiencia subjetiva. Experiencia que en la transmisión se inscribe 
urdida en una memoria y un entramado deseante. Ese es el sentido en que se busca 
discernir en la noción de experiencia subjetiva. La instauración del ideal del Yo, su 
rasgo de arbitrariedad apuntalado en el vacío del Otro, es condición de la 
configuración de futuro. Si la función diferenciadora del Ideal del yo, su estatuto de 
diferencia pura, queda elidida, la posibilidad de construir una distancia con los 
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objetos, símbolos, signos que ofrece una cultura queda inhibida. Estos símbolos y 
objetos van a ir a ocupar el lugar del ideal, garantizando al yo el encuentro con una 
identidad en permanente desplazamiento, promoviendo a repetición los efectos de 
segregación. La oferta de objetos de consumo que modelan una identidad 
homogénea para los adolescentes, los transforma a ellos mismos, en objetos de 
consumo a ser mostrados, compelidos a exponerse como tales. Este proceso donde 
el yo para incluirse debe volverse objeto sancionado por la mirada omnipresente del 
mercado, se disemina por los medios de comunicación y la red global, instalando 
para jóvenes y adultos el espejismo regresivo del mecanismo de sugestión y aún de 
la hipnosis. La diferencia no solo es elidida sino que debe ser segregada, 
estrechando la experiencia temporal a la sola posibilidad de la inmediatez. En el 
espejismo de la simultaneidad global, el tiempo parece detenerse en una especie de 
estasis de la velocidad absoluta, como describe Paul Virilio (1999) “Estamos en un 
tiempo, casi, donde el mundo se está muriendo en un estado de reposo de la 
velocidad absoluta”(p.168). 

Para Deleuze (1995) en la actualidad predomina como modalidad de dominio, 
de ejercicio del poder, lo que designa como sociedades de control a diferencia de las 
sociedades disciplinarias analizadas por Foucault. En esta forma social el poder se 
ejerce mediante el control continuo y la comunicación instantánea. La modulación 
temporal, por el establecimiento de intervalos inestables, en permanente cambio, es 
el modo en que ese control se infiltra en la vida de las personas. En la sociedades 
de control el sujeto está atado a un tiempo no sólo ajeno sino también cambiante, es 
decir modulado por intervalos no fijables por el sujeto, se establecen moratorias 
permanentes, un aplazamiento ilimitado, que fuerza a la no conclusión. El control se 
ejerce a corto plazo y mediante una rotación rápida, pero también de forma continua 
e ilimitada” (Deleuze, 1995, p.21) 

El control por modulación temporal que esboza Deleuze, implica no solo que 
los intervalos temporales no son fijables por el sujeto, esto ya ocurría en el  
capitalismo industrial de producción, sino que los intervalos de tiempo no pueden ser 
fijables, están en constante cambio, el sujeto está sumergido en una reformulación 
constante de plazos. La imposibilidad de cortes en el flujo del tiempo se hace 
palpable en la experiencia cotidiana, mediante el mandato implícito a  la conectividad 
permanente. El consumo exponencial y sin límites visibles de nuevas tecnologías 
que prometen otorgarnos tiempo. El ideal es operar con rapidez, extremar la 
velocidad de las operaciones por medio de herramientas tecnológicas a las que el 
cuerpo se pliega en una especie de mímesis, donde la mirada está absorta, 
capturada en el espacio virtual. En la velocidad impuesta por la información en 
tiempo real, ¿se produce en algún nivel registro de los acontecimientos? ¿O la red 
los fagocita y convierte en noticia instantánea y olvidable? Algo siempre está 
ocurriendo en la red global. ¿Está ocurriendo, para quién? ¿Qué estatuto toman los 
acontecimientos en el flujo continuo de la información, que capturan al sujeto en una 
especie de suspensión del tiempo local en pos de un tiempo único global?  
 Como se leerá en el análisis de las entrevistas, la posibilidad de contar con 
experiencias transmitidas por adultos y jóvenes que resulten significativos, va a ser 
condición necesaria para que los adolescentes puedan imaginar trayectos posibles y 
en algunos casos ficcionalizar un origen que los nombra. Cuando la lógica del 
consumo modeliza los símbolos de pertenencia social y su efectuación se 
transforma  es la única forma de estar en el mundo, el tiempo pierde perspectiva y 
se homogeniza en las pautas del relato publicitario. Es el tiempo uno de la superficie 
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lisa de un espejo, que como pantalla, se desplaza y muta permanentemente. Si esa 
marca de la diferencia no se inscribe y se resignifica en cada historia singular, es 
válido afirmar que no se efectúa el proceso de transmisión. Marca que cobrará 
“existencia” en las vacilaciones, en las preguntas, en el empuje a la elaboración. 
Esto es a la creación de enlaces a advenir. Esto enlaces a advenir en el proceso de 
resignificación e interrogación de las experiencias transmitidas es la temporalidad 
que en esta tesis se designa como futuro.  

Cuando la sugestión y la hipnosis enlazan a los individuos en la masa, se 
pierde la dimensión de enigma e interrogación, sobre lo que los espera. El porvenir 
es un destino a transitar, la espera enlazada a la expectativa se desdibuja y se torna 
en demora para que “el tiempo pase”. La experiencia del tiempo, el modo de 
configuración de sus intervalos está apuntalado en la temporalidad psíquica que se 
construye como efecto de los procesos de transmisión simbólica. ¿Cómo puede 
escucharse este trabajo psíquico en los adolescentes? ¿O es tal vez la adolescencia 
en la modernidad, el tiempo en el que esa alteridad se pone en acto o se desmiente 
inexorablemente? En el relato de algunos jóvenes, la adquisición de objetos 
mediante operaciones inmediatas como el robo, las fantasías respecto a un 
enriquecimiento repentino, la eliminación del otro extraño y amenazante, escenifican 
un registro del tiempo atrapado entre el impulso a lo inmediato y el tiempo 
monocorde de la espera de un destino. Entre el destino y  la inmediatez, para los 
adolescentes entrevistados, encontrar aquella traza que los despegue de un relato 
masivo y masificante puede ser el modo de inscribir trayectos singulares.  

El Yo y la conjugación del futuro 
 

La pregunta que se plantea en la actualidad es: ¿qué implica hoy, en la 
sociedad contemporánea dejar de ser adolescente, cómo se inscribe el pasaje a la 
adultez? Pasaje que no puede tomar más que un estatuto singular articulado a los 
significantes que producen anudamientos de sentidos, con alguna estabilidad en el 
tiempo, en un contexto cultural y social dado. Estabilidad difícil de encontrar en el 
horizonte social actual. Entonces, como se leerá en las entrevistas, los jóvenes 
buscan y sostienen aquellas insignias que de algún modo garantizaron el ingreso de 
sus padres y otros adultos y jóvenes referentes a la circulación social mediada por el 
trabajo, el “saber hacer”. Esos son los significantes con los que cuentan y los 
sentidos construidos social e históricamente, no pueden ser cuestionados porque el 
margen de inclusión es estrecho. La exclusión social es una posibilidad cierta y 
presenta el carácter abrupto de la inmediatez. Los mecanismos segregatorios 
constituyen la actual fase del capitalismo y definen horizontes estrechos y en 
permanente desplazamiento. En el capitalismo globalizado, del tiempo unificado, se 
produce una fragmentación y desterrritorialización temporal. No todos cuentan con el 
tiempo de la decisión tal como se desarrollaba en el capítulo 1, en los territorios de la 
exclusión no hay trayectos a imaginar. ¿Qué es entonces en la actualidad el fin de la 
adolescencia? 

Alain Badiou (2015) reflexiona sobre los efectos en los jóvenes de la 
compulsión al consumo como mandato de lo que él designa el capitalismo 
desencadenado:  
 

Mi tesis sobre los jóvenes era la siguiente: la ruina de todo procedimiento de 
iniciación, es decir de todo proceso que da prueba del pasaje de un niño, o de un 
adolescente, al hombre propiamente dicho. La última forma de este procedimiento 
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de iniciación, en las sociedades democráticas que conocemos, ha sido el servicio 
militar (…) De ahí que los niños no cuenten con ningún punto de apoyo simbólico 
para devenir otros que lo que son. La Idea (en el sentido de la marca simbólica de 
la diferencia) está demasiado ausente para que la vida sea otra cosa que su 
continuación en el día a día.  De ahí la tentación, y la posibilidad, de una eterna 
adolescencia. Es lo que constatamos todos los días: el carácter infantil de la vida de 
los adultos, especialmente de los adultos de sexo masculino. El sujeto que 
comparece ante la mercancía debe seguir siendo un niño que desea juguetes 
nuevos. En cuanto al sujeto que comparece ante la regla social y electoral, debe 
seguir siendo un escolar obediente y estéril, que no tiene otro objetivo más que ser, 
a cualquier precio, el primero de la clase, y que se hable de él un poco en todas 
partes. (Badiou, 2015, p.4) 

 
Es necesario interrogarse entonces sobre qué significa hoy, el fin de la 

adolescencia, qué hace marca, produce el paso a la adultez. La adultez puede no 
presentarse como punto de arribo a una situación de estabilidad. Susana Sternbach 
reflexiona sobre la situación de los adultos hoy y sostiene que se presenta como 
posibilidad inédita, una redefinición identificatoria en la adultez. ¿Qué efectos tiene 
esta posición de los adultos en las generaciones de adolescentes? ¿Cómo situar 
entonces, un fin de la adolescencia? ¿Cómo situar un pasaje a la adultez? 

En la coexistencia conflictiva entre los ideales que los forjaron cuando comenzaron 
su propio trayecto, y los que corresponden a una oferta social cambiante y que por 
momentos dista mucho de aquella en la que se constituyeron, muchos adultos 
pierden las referencias fundamentales sobre las que construyeron su vida…A la vez 
la propia responsabilidad frente a las elecciones aumenta, y con ellas la ansiedad, 
los conflictos, el temor a no tomar el mejor camino. (Sternbach, 2015, p. 136)  

 El adulto hoy no se constituye necesariamente en una referencia estable para 
los adolescentes. No es desde la estabilidad económica o afectiva desde donde se 
puede configurar la distancia generacional. Para los adolescentes entrevistados, la 
independencia económica respecto a sus padres, más temprano o más tarde, de 
acuerdo a las posibilidades de cada uno,  se presenta como un punto de inflexión 
ineludible. Un hito que define un antes y un después. Ese hito es para los jóvenes un 
momento anhelado y temido, ya que trae como consecuencia tomar decisiones 
desde una posición nueva, inexplorada. Una posición que conlleva una sensación de 
soledad y a veces de desamparo.  
 Para el psicoanalista Gabriel Lombardi (2001) pensar sobre la adolescencia y 
sobre todo en aquello que marca el fin de la adolescencia conlleva indagar sobre la 
temporalidad, en tiempos de dominio irrestricto del mercado como lógica simbólica 
que nombra los registros del tiempo. En su artículo “La adolescencia como entrada 
de la vida en el tiempo” plantea siguiendo a Lacan, la dificultad de situar ese pasaje 
en las condiciones segregatorias del capitalismo contemporáneo, donde la 
prolongación de la adolescencia es funcional a los cambiantes y siempre acuciantes 
dictados del mercado. 
 

Influencia y trastorno del discurso occidental: los niños comienzan a ir a la escuela, 
la iniciación se vuelve menos eficaz, la socialización se anticipa y se atenúa. 
Occidente prolonga la adolescencia y siembra la neurosis (...) la asociación 
mortífera entre la ciencia y el mercado universal cercena toda otra iniciativa cultural, 
además de destruir las formas diversas de civilización que encuentra a su paso. 
Para Lacan la segregación es efecto de la organización de la vida de los pueblos 
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por la ciencia (…) Es sobre la base de la segregación inducida por la sustitución del 
hombre por la máquina, que nace el mito de las oportunidades sin fin.  El interés de  
la adolescencia en análisis se traslada de su comienzo a su final. Ese 
desplazamiento permite constatar hasta qué punto es un período de retardo, 
temporalmente asimétrico, entre la madurez sexual y la asunción de la no relación 
sexual que implica la toma de posición discursiva. (Lombardi, 2001, p.18).  

 
 Es el final de la adolescencia el que va a dar cuenta de los avatares del 
proceso identificatorio y de la efectuación de la transmisión entre generaciones. Es 
importante remarcar que lo que se instituye por identificación, define una reserva, 
algo que se desplegará a futuro. Lo que el niño y la niña, incorpora como rasgo que 
define la función paterna, o del Otro simbólico en su conjunto solo desplegará sus 
efectos a posteriori, en un segundo tiempo que se pondrá en marcha en la pubertad. 
Los dos tiempos de la elección de objeto sexual, el retardo constitutivo de la 
sexualidad, modula la textura de la identificación. La identificación que define el 
estatuto simbólico del Ideal del yo, va a poner en juego la relación a ciertas insignias 
del Otro, insignias que representan un rasgo parcial del objeto amado, del cual el 
niño o la niña fueron privados. El Ideal en su carácter metafórico,  modifica el deseo 
ofrece una vía, una traza que orienta el deseo. El carácter metafórico es lo que, 
contiene en  su imposible simultaneidad la potencia del tiempo. ¿Cómo se actualizan 
las insignias del Ideal en la adolescencia? ¿Qué estatuto, qué dimensión cobra la 
noción de proyecto articulado a esas insignias con las que el sujeto cuenta pero que 
algún modo desconoce? ¿Es que lo que el adolescente reescribe como proyecto 
toma prestado los soportes que las insignias del Otro, familiar, social le ofrecen? 
 Piera Aulagnier (1991) construye el concepto de proyecto identificatorio 
entendiendo  que la entrada en escena del yo es correlativa a la configuración de  un 
tiempo historizado. El saber del yo tiene como condición asegurar un saber sobre el 
Yo futuro, saber desprovisto de certezas, pero no de espera.  

 
La posibilidad del Yo de catectizar emblemas identificatorios que dependen del 
discurso del conjunto y  no ya del discurso de un único otro es coextensa con la 
modificación de la problemática identificatoria y de la economía libidinal después de 
la declinación del complejo de Edipo (Aulagnier, 1991,p.168).  

 
A partir de la declinación del complejo de Edipo, nuevas referencias 

modelarán la imagen a la que el Yo espera adecuarse. Esta imagen se constituye en 
dos tiempos: A partir del momento en el que el niño puede enunciar cuando sea 
grande, yo... como primera manifestación de un proyecto, muestra el acceso del niño 
a la conjugación de un tiempo futuro. El tiempo que separa el presente del futuro es 
visto como el tiempo necesario  para el retorno de un pasado perdido. Sin embargo 
esto supone que ya se ha instaurado una diferencia entre lo que es y lo que querría 
ser, como perfección perdida. Esto es posible si el encuentro con un saber sobre 
esta diferencia, se acompaña de la oferta de un derecho a esperar un futuro que 
podría concordar con el deseo identificatorio. Aulagnier subraya este aspecto del 
proyecto identificatorio, el derecho a herencia, como condición de posibilidad para la 
configuración de futuro. Configuración que esta autora entiende como investidura o 
catectización, es decir la tensión que establece el deseo. Para que la catectización 
del futuro se preserve, o más bien sea posible, es menester que el sujeto llegue a 
cierto acuerdo con la paradoja irreductible que implican las exigencias identificatorias 
remodeladas por la disolución del complejo de Edipo. Señala Aulagnier que la 
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posibilidad de investir un proyecto va a sostenerse en la persistencia del intervalo, 
como diferencia constitutiva del Yo 

 
Entre el Yo futuro y el presente debe persistir una diferencia, una x que represente  
lo que debería añadirse al yo presente para que coincidan. Esta x debe faltar 
siempre representa la prueba de castración en el registro identificatorio y recuerda 
lo que esta prueba deja intacto: la esperanza narcisista de un autoencuentro, 
permanentemente diferido, entre el yo y su ideal que permitiría el cese de toda 
búsqueda identificatoria”. (Aulagnier, 1991, p.171) 

  
 Lo que la castración instaura es una dimensión temporal en donde el futuro a 
advenir implica un imposible anudado en un constante movimiento de retorno. 
Retorno cuya orientación marca esa imposible identidad. Según Aulagnier, el pasado 
perdido y anhelado es un pasado soñado, o fantasmatizado y sostiene en parte la 
catectización del porvenir. Para Aulagnier el deseo del padre se sostiene en la 
transmisión de la ley como condición de futuro. La condición de futuro para los 
adolescentes es la aceptación  por parte de los adultos de la muerte y del derecho a 
herencia de quienes los suceden.  
 La relación que esta autora establece entre el deseo del padre ligado a la 
transmisión y la propia muerte, traza una orientación en cuanto a lo que define y 
diferencia la posición del adulto en relación  a los jóvenes. Es la castración en su 
anudamiento con la muerte y  lo imposible, como lo que ya no va a ser, lo que 
delinea un lugar otro, donde el tiempo se contrae y acelera.  Ahora bien, no siempre 
los adultos pueden otorgar desde una perspectiva simbólica el derecho de herencia 
a los jóvenes. Se encuentran múltiples formas de desconocer, en adolescentes y 
jóvenes a los herederos de aquello que, las generaciones previas construyeron, 
olvidaron y dejaron de hacer. Este desconocimiento del otro, niño, adolescente, 
joven, en tanto alguien que sobrevivirá al adulto promueve el estado de detenimiento 
temporal  que se describía en la sociedad globalizada. Hay múltiples artefactos 
productores de espejismos de detención temporal y por lo tanto de renegación de la 
muerte. Entonces el investimento libidinal no puede extenderse al porvenir, sino más 
bien fijarse en un presente convulsionado y violentamente aquietado. 
  

En la relación padre-hijo, la muerte estará doblemente presente: el padre del padre 
es aquel que en una época lejana se ha querido matar, y el hijo  propio aquel que 
deseará la muerte de uno…Lo que ofrece el padre a través de la mediación de su 
nombre, de su ley es un derecho de herencia sobre estos dones para que se los 
legue a otro hijo. De este modo enuncia la aceptación de su propia muerte 
(Aulagnier, 1991, p.155). 

  Investir el futuro, transformarlo en porvenir para otros depende de la 
posibilidad de los adultos de legar, de donar un derecho de herencia. Esto solo es 
posible si la propia muerte se inscribe en el horizonte de la existencia, inscripción 
que en su dimensión de imposibilidad pone en juego un vacío estructural. Vacío de 
la representación que es condición del movimiento, de la deriva que conmina el 
deseo. Para Silvia Bleichmar (1998) el investimento del futuro va a estar ligado a la 
necesidad de reconocer el malestar del presente y esperar cierta resolución, 
disminución de ese malestar en el futuro.  
 Para esta autora el malestar sobrante en la actualidad, está dado por el hecho 
de que la profunda mutación histórica sufrida en los últimos años deja a cada sujeto 
despojado de un proyecto trascendente que posibilite avizorar modos de disminución 
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del malestar reinante. Es la esperanza de remediar los males presentes, la ilusión de 
una vida plena cuyo borde movible se corre constantemente, lo que posibilita que el 
camino a recorrer encuentre un modo de justificar su recorrido. Para Bleichmar el 
malestar sobrante, ese resto que no empuja a una acción, a una expectativa, puede 
observarse en que tanto niños como jóvenes no son depositarios de los “sueños 
fallidos” de los adultos, “aquellos que encontrarán en el futuro un modo de remediar 
los males que aquejan a la generación de sus padres”. La propuesta de los adultos 
centrada en que adquieran herramientas que garanticen la supervivencia en un 
mundo que se vislumbra como competitivo y destructor: “De ahí la caída del carácter 
lúdico, de verdadera "moratoria" que corresponde a la infancia, que ha devenido 
ahora una etapa de trabajo, aún para aquellos niños que todavía se hacen 
acreedores al concepto de infancia.” (p.2)      
 La posibilidad para niños y adolescentes de sostenerse en ese tiempo de 
moratoria, de tiempo de espera que los adultos le otorgan, es uno de los ejes que se 
proponen para analizar el discurso de los jóvenes en la entrevista. ¿Qué perciben 
los adolescentes sobre aquello que los padres, los educadores, otros familiares 
esperan de ellos? ¿Qué pueden elaborar respecto a esas expectativas? Si esas 
expectativas no están, o no pueden registrarse como tales: ¿Cuál es la mirada que 
organiza la escena del porvenir? En esa línea de indagación es necesario pesquisar 
el  lugar que ocupa la escuela en la posibilidad de inscripción de nuevas insignias 
que otorguen un punto de vista sobre el futuro. 

La escuela: ¿es el lugar de un nuevo contrato narcisista? 
 

  En función de lo desarrollado hasta aquí, se considera que la escuela puede 
ofrecer a los adolescentes el espacio simbólico que reformule y promueva la 
elaboración de un proyecto identificatorio. Esta posibilidad va a estar dada por la 
eficacia filiatoria que se ponga en juego en los distintos espacios educativos, ya sea 
formales como no formales.  
 En las entrevistas realizadas se busca indagar las formas que puede tomar el  
particular engarce que se produce entre la espera de los educadores y el anhelo de 
los adolescentes. Este encadenamiento se pone en acto en la posibilidad de 
imaginar trayectos. En el proceso de reconocer las expectativas de los otros y de 
construir un punto de vista que, en tanto observa y analiza, reformula el lugar desde 
donde el niño fue mirado, se hace acto, como nuevo elace psíquico el proceso de 
transmisión. ¿Cómo se sienten nombrados, observados, desplazados y aún 
expulsados, los adolescentes en el espacio de la escuela? ¿Es la escuela un lugar 
que los aloja? ¿Por qué, para cada uno de ellos la relación a la escuela o a la 
educación en general conlleva una decisión? 

La educación puede entenderse como filiación en el sentido amplio de 
reconocimiento del vínculo generacional, reconocimiento que tendrá como efecto  la 
producción de un lugar en una historia para un sujeto. En el espacio educativo se 
delinean aquellos lugares que posibilitarán una futura elección a los adolescentes. 
Aulagnier define el contrato narcisista como un tiempo de re dimensionamiento del 
narcisismo secundario, un Yo marcado por la castración, encadenado a la herencia 
social, más allá de los deseos parentales. Herencia que de ser recibida permite al 
sujeto no quedar atrapado en el espacio mortífero de la demanda insaciable, que 
representa sostener la omnipotencia del Otro. Espacio que tiene como condición el 
deslizamiento permanente a una posición de objeto que suture el vacío insoportable 
de ese Otro, ya barrado. 
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El contrato narcisista nos confronta con un último factor que interviene en el modo 
de catectización del hijo por parte de la pareja. Esta relación lleva la marca de la 
relación de la pareja parental con el medio social que la rodea (en sentido amplio, 
más allá de la familia). El discurso social proyecta sobre el infans la misma 
anticipación que caracteriza al discurso parental. Mucho antes de que nazca el 
grupo habrá precatectizado el lugar que se supone deberá ocupar. A su vez el 
sujeto busca y debe encontrar en ese discurso, referencias que le permitan 
proyectarse hacia un futuro, para que su alejamiento del primer soporte que es la 
pareja paterna no implique la pérdida de todo soporte identificatorio. (Aulagnier,  
1995, p.159) 

 Pero para que este espacio de un narcisismo secundario articulado y 
sostenido desde una herencia social se constituya, el grupo social, debe dirigir su 
mirada al sujeto. Dice Aulagnier, que el contrato se escribe en los términos de lo que 
el grupo social espera del sujeto. Esa espera, ese conjunto de expectativas sobre el 
niño y el adolescente, constituyen un punto de vista a partir del cual, él se refleja de 
un modo más o menos confortable o insatisfactorio en el espejo de las 
representaciones sociales de su época. 
 Como se desarrolló previamente el punto de vista que organiza y otorga 
consistencia al espacio imaginario está definido por la función del Ideal del Yo. Lo 
que Lacan designa como su función “separadora” conduce a entender que el Ideal 
del Yo se moldea en una experiencia histórica, y es consecuencia de un proceso de 
transmisión. De allí que al producir un distanciamiento del narcisismo primario, como 
sostenía Freud, introduce la inscripción de la ley, como ley simbólica. Esto especifica 
la diferencia  estructural entre yo ideal e ideal del yo, donde el yo ideal se confunde 
con la imagen en el espejo configurada desde la libido materna. Momento 
evanescente y ahistórico. Espacio de un presente continuo, donde el niño, y a veces 
el adolescente se sostiene frágilmente en el carrousel de imágenes ofrecidas por el 
mercado, como signos de un amor omnipotente y destructor. Esta instancia del 
narcisismo, desmiente la castración, y retorna en su movimiento renegatorio y 
regresivo, a la dimensión especular  del narcisismo y su reino de indiferenciación. La 
proliferación de artefactos que promueven la reproducción al infinito de la imagen 
amable, deseable y sin fisuras como cuerpo idealizado los/as adolescentes 
diseminan una escena del mundo sin ley pero plagado de normas de mimetización. 
Esta lógica puede ser interrogada desde los ámbitos educativos, como espacios de 
cuestionamiento de las demandas del mercado. 
 Si el contrato narcisista incluye la transmisión de la ley y la herencia  involucra 
a los otros como sujetos deseantes, la escuela es la que puede entre otras 
instituciones que persisten en el tejido social, ofrecer esta oportunidad subjetivante. 
Es desde su interrogación sobre el deseo del Otro, más allá de lo familiar, desde 
donde el sujeto va a advenir a un narcisismo secundario que en su aspiración al 
ideal, no se confunda con el ideal. En definitiva a un yo con tiempo, porque es un yo 
que se articula  en una historia que lo nombra.  Es un yo que puede esperar, porque 
hay algo, aún en su carácter de imposible, que se puede anhelar. Si hay otros que 
donan una mirada, trasvasada en expectativas hacia el sujeto, el deseo, se sanciona 
como legítimo. Es legítmo esperar, establecer un intervalo a futuro. Esa terceridad 
que define un punto de vista, es lo que la educación, y más precisamente, los 
adultos en la escuela pueden ofrecer a los niños y adolescentes. Es en ese 
momento determinante en el que las insignias parentales deben ser puestas en 
cuestión y el niño- púber puede cuestionar-se el niño que debió ser para sus padres 
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(aún cuando esto implique un no-ser, un puro deshecho) , que el universo simbólico 
transmitido en la escuela debe ofrecer otras insignias que posibiliten una separación, 
que no sea mera expulsión o salida de escena. Distancia a configurar de aquel niño 
del fondo del espejo -donde solo hay un vacío velado- y de los padres omnipotentes, 
aún aquellos cuyo no deseo parece opacar todo el mundo significable. Es la escuela 
la que puede poner en juego otras expectativas sobre los adolescentes, expectativas 
mediadas por aquellos adultos que se involucren de un modo deseante en sus 
prácticas. Es con la marca de ese deseo con lo que el joven traza las líneas que dan 
perspectiva a un futuro esperable, imaginable. Entonces, qué pueden esperar los 
niños y adolescentes, para construir futuro, que los adultos los esperen y aún 
esperen algo de ellos. Esto los pondrá ante la decisión que supone el trabajo de 
elaboración de lo transmitido.    
 En el análisis de las entrevistas se construye un registro de estas expectativas 
y de las posibilidades de los jóvenes de elaboración de las mismas. Es importante 
destacar que este proceso no se presenta de modo unívoco, y requiere situar 
pliegues y modalidades particulares. Su particularidad, va a estar organizada desde 
el encabalgamiento, la disyunción y el conflicto en que se presenta en  el pasaje, la 
apertura o la continuidad entre el discurso de sus padres y las referencias extra-
familiares, educativas, religiosas. Estas continuidades y discontinuidades, requieren 
de un trabajo psíquico de diferenciación por parte de los adolescentes. Se observará 
que esto a veces se produce y en otros casos, aún no. La  complejidad y diversidad  
en los modos de construcción de una distancia será expuesta en el análisis. 
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CAPÍTULO 3 

 
Aspectos metodológicos del proceso de investigación 

 
En este capítulo se desarrolla la articulación entre los conceptos elaborados en los capítulos 
anteriores y la metodología de investigación en la que se sostiene el trabajo de campo 
realizado. Dicha metodología tiene su raíz en la práctica profesional en ámbitos educativos y 
busca fundamentar su modalidad en los conceptos desarrollados. 

Intervenciones y metodología de investigación: dos campos enlazados 

  
La investigación aspira a profundizar la articulación entre los procesos 

psíquicos en la adolescencia y su anudamiento con los modos de transmisión inter-
generacional, en el marco de los espacios educativos formales y no formales. Se 
elabora una estrategia de indagación que tiene como punto de partida la práctica de 
intervenciones en el malestar en ámbitos educativos, en particular en la escuela 
secundaria. Intervenciones que buscan dar lugar a la palabra de los sujetos 
implicados en el lazo pedagógico. Experiencia que se efectúa en los márgenes de la 
institución educativa y que al mismo tiempo se sitúa en un espacio de vacancia entre 
saberes disciplinarios y sus prácticas instituidas. Puede considerarse una práctica 
que se despliega en el cruce de los campos de la educación y el psicoanálisis, 
proponiendo un diálogo, desde la tensión que se establece en dicho cruce. La 
pregunta por los efectos en la configuración de la temporalidad en los adolescentes, 
de las modalidades de los intercambios entre  adultos y adolescentes, conduce a la 
lectura de los impasses de la transmisión en el campo educativo. Por ello es 
relevante para esta investigación estudiar las formas que presenta ese diálogo en el 
ámbito de una escuela y fuera de ella. Por esto se decidió realizar una parte del 
trabajo de campo en un ámbito de educación no formal como el programa de 
inclusión socioeducativa.  
 

Como se fundamentó en los capítulos 1 y 2, la hipótesis que orienta este 
relevamiento es que el registro y la transmisión de experiencias entre generaciones 
requiere de cortes, momentos de detención y ruptura. Puntos de inflexión necesarios 
para que se propicie el pensar y en consecuencia la configuración de 
temporalidades para las nuevas generaciones. La noción que recorre esta Tesis, en 
los distintos planos de la fundamentación teórica y en su articulación metodológica 
es la de intervalo temporal. Noción que en el campo de las intervenciones en la 
práctica,  se pone en acto como apertura de un intervalo en el margen del tiempo 
reglado en las instituciones. Esta apertura busca inscribir un registro singular, el de 
la experiencia de los sujetos en el pasaje por dichas instituciones. La práctica de 
intervención en instituciones educativas de quien suscribe esta tesis, fue 
construyéndose desde esta perspectiva: abrir en el margen de la cotidianeidad 
escolar, intervalos en el tiempo institucionalizado que posibiliten la reflexión de 
aquellos actores involucrados en las situaciones que se presentan como malestar. 
Malestar que se muestra  en la escena escolar, pero que no siempre  encuentra  las 
vías para su formulación. Esto se pone en acto en el modo de constituir los espacios 
de trabajo con los adolescentes en la escuela. El momento de realización se 
acompasa a los pedidos que realizan los jóvenes durante su pasaje por la escuela. 
Abrir un intervalo en el tiempo instituido, es dar lugar a un silencio, establecer un 
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corte en el ritmo sordo que instaura la repetición del malestar en las instituciones. 
Ese silencio puede posibilitar escuchar la implicación de los sujetos, produciendo 
diferencias en lo que se registra como idéntico y repetido.  
  Desde esta modalidad de trabajo, donde la lectura del ritmo de las 
insistencias de la queja, las mostraciones, las fugas, lleva a inventar márgenes de 
tiempo que desacomoden la monotonía de ese ritmo, se perfila el estilo del proceso 
de investigación. Como se desarrollará en este capítulo, en las entrevistas 
realizadas en la investigación el modo de preguntar  y de escuchar presenta una 
forma  particular, dado que  su estructura  se deriva de dicha experiencia. No se 
trata de entrevistas específicas de la iniciación de un tratamiento  psicoanalítico y 
tampoco se estandarizan como una recolección de datos con un rango de 
respuestas previstas por las hipótesis en juego. El objetivo es buscar regularidades y 
diferencias en los indicios de la enunciación  que permiten  inferir de las posiciones 
subjetivas relativas a los procesos estudiados. Posiciones subjetivas que están 
determinadas desde el deseo. “Toda enunciación habla del deseo y es animada por 
él” (Lacan, 1987,p. 147). 
 Por lo tanto no se realiza en el análisis una categorización temática  o de 
contenidos, de las múltiples derivaciones singulares de dichos procesos. Los 
interrogantes que se formulan a los adolescentes sobre su registro temporal en 
relación a lo que se puede recortar como perdido, a lo que esperan como porvenir, 
permiten rastrear la singularidad en la configuración de temporalidades. El modo en 
el que la experiencia del tiempo se presenta en el discurso de los jóvenes va a 
constituir un indicador necesario. La modulación de intervalos temporales, la 
singularidad de su armado en la construcción del recuerdo se devela como rastro del 
sujeto en la configuración de una memoria tramada por el deseo.   

La investigación cualitativa: lineamientos generales del proceso de 

recolección de datos  

 

  Esta investigación puede inscribirse en el campo de las investigaciones  
cualitativas en el sentido en  que las define González Rey (2006) como “un proceso  
construcción permanente que se legitima generando nuevas opciones en el curso de 
la confrontación del pensamiento del investigador con la multiplicidad de eventos 
empíricos que coexisten en el proceso investigativo” (p.25). Para este autor en la 
investigación cualitativa el pensamiento del investigador va a estar delineado por sus 
presupuestos teóricos y  por sus prácticas que dan forma y delimitan el problema y 
la realidad a investigar.  
  El problema de investigación definido en esta tesis es un recorte de las 
preguntas y de la búsqueda de respuestas, elaboradas en la práctica de 
intervenciones en el campo educativo, en el marco de las funciones en un Equipo de 
Atención y Asesoramiento en una escuela secundaria. La investigación como 
elaboración incesante de una práctica sostenida en la interrogación, forma parte 
tanto de la clínica psicoanalítica y como de la experiencia particular de las 
intervenciones en el campo educativo. Es necesario subrayar el término  experiencia 
ya que alude a una práctica cuyos obstáculos involucran a quien ofrece allí su 
escucha conduciéndolo a una necesaria elaboración y conceptualización de los 
detenimientos y hallazgos de la misma. 
 González Rey define la tarea del investigador como la elaboración de nuevos 
momentos de inteligibilidad, o lo que designa como nuevas “zonas de sentido” en la 



69 

 

construcción teórica resultante del proceso de investigación. Destaca la legitimación 
de lo singular desde la producción teórica como la “construcción permanente de 
modelos de inteligibilidad que den consistencia a un campo o a un problema en la 
construcción de conocimiento”. (Gonzalez Rey, 2006, p.29). Esta concepción que el 
autor designa como epistemología cualitativa, establece una relación específica con 
la producción de conocimiento en la psicología y el psicoanálisis, que supera la 
clásica dicotomía entre teoría y realidad empírica. Al interponer las prácticas, como 
prácticas que involucran al investigador desde su marco de referencia teórico y a los 
sujetos involucrados por su práctica investigativa, desde la lectura de los efectos de 
las mismas, establece una relación dialéctica entre el marco teórico conceptual y el 
problema que se construye para ser investigado. Esta estructura de producción y 
construcción de conocimientos es la que otorga legitimidad a una metodología 
cualitativa y es la modalidad de producción que, como se explicita en cada uno de 
los apartados, se desarrolla en esta tesis.   
 Esta modalidad de construcción del conocimiento, se enmarca en los 
lineamientos generales para la investigación cualitativa en las ciencias sociales, que 
Bogdan y Taylor (1980, p.20) en su clásico texto sobre los métodos cualitativos, 
definieron como características del proceso de investigación: 
1- Es inductivo. 
2- Las personas y los escenarios o los grupos no son reducidos a variables, sino  
considerados como un todo. 
3- Los investigadores cualitativos son sensibles a los efectos de sus intervenciones 
en las personas que son objetos de estudio.  
4- En la investigación cualitativa se busca comprender a las personas dentro de su 
propio marco de referencia 
 En cuanto a la recolección de datos con una metodología cualitativa es 
necesario tener en cuenta los siguientes aspectos que Miles y Huberman (1994, p.5-
8) citados por Rodríguez Gómez, Gil Flores (1996, p.33) detallan sobre la 
investigación naturalista: 
- Se realiza a través de un prolongado e intenso contacto con el campo y la situación 
de vida. 
- El investigador intenta capturar los datos sobre las percepciones de los actores 
desde dentro, a través de un proceso de profunda atención de comprensión 
empática y de suspensión y de suspensión o ruptura de las preconcepciones sobre 
los tópicos y objetos de discusión. 
- Una tarea fundamental es explicar las formas en que las personas en situaciones 
particulares comprenden, narran, actúan y manejan sus situaciones cotidianas. 
- Son posibles muchas interpretaciones de estos materiales, pero algunas son más 
convincentes por razones teóricas o de consistencia interna. 
 
 En esta investigación se tienen en cuenta algunos de los fundamentos de los 
estudios fenomenológicos como la lectura, el análisis y la interpretación de la 
experiencia subjetiva. La inducción logra valor de fundamento por “la claridad 
intrínseca que las ideas forjadas expanden sobre los fenómenos” (Merleau-Ponty, 
2011, p.55). En la búsqueda de captar en el decir de los jóvenes, las trazas de su 
experiencia, se pesquisa en las vacilaciones, las insistencias, las detenciones en su 
decir, los rastros de un proceso de elaboración. En la investigación cualitativa las 
técnicas y procesos de recolección de datos están estrictamente articulados con las 
conceptualizaciones teóricas que sostienen las hipótesis y los objetivos de la 
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investigación. Sin embargo, a los efectos de la comprensión del proceso de 
investigación, es necesario explicitar la secuencia y el modo de indagación 
implementado a fin de obtener una sistematización que organice la percepción del 
fenómeno estudiado. Esta delimitación de la tarea que se realiza en la etapa de 
recolección de datos en una investigación cualitativa define un marco general al 
trabajo de campo llevado a cabo en esta tesis. 

Los relatos de vida como metodología cualitativa centrada en la subjetividad 
y la construcción temporal 

 
Dado el tema y el problema abordados, en el contexto de las investigaciones 

que desarrollan una metodología cualitativa revisten particular interés aquellas que 
utilizan los relatos de vida como modalidad de indagación de la experiencia temporal 
de los sujetos. Esta metodología focaliza su indagación en la experiencia subjetiva y 
las modalidades de su construcción y re-construcción en el relato de vida o relato 
biográfico. Los relatos de vida se constituyeron a fines de los años ’80 en una 
metodología de amplio alcance en las ciencias sociales, teniendo su origen en 
estudios sociológicos y expandiéndose a la antropología.  
 En una primera aproximación los relatos de vida constituyen una narración a 
través de la cual un sujeto cuenta los acontecimientos más significativos de su vida, 
sin que esta narración llegue a configurar una historia de vida completa. Esta 
diferencia entre historia de vida y el relato que construye el entrevistado es de 
fundamental importancia para el investigador, quien centra su mirada en la 
producción subjetiva en el proceso de construcción del relato. Esta producción 
subjetiva va a determinar la construcción de la temporalidad del relato.  
 Un antecedente importante para esta Tesis, son los proyectos de reciente 
publicación en el país, dirigidos por Pablo Fracisco Di Leo y Ana Clara Camarotti 
(Instituto Gino Germani, CONICET, 2013) en los que se indaga sobre la construcción 
de temporalidades en los jóvenes mediante la elaboración de los relatos de vida. La 
investigación estudia y analiza la configuración de identidades y la conformación de 
proyectos en jóvenes de barrios populares de la ciudad de Buenos Aires. Estos 
autores provenientes del campo de la Sociología proponen su investigación en torno 
a los relatos de vida de 10 jóvenes, y su apuesta es encontrar nuevas herramientas 
de investigación en base a los modos de construcción de dichos relatos y el análisis 
desde distintas perspectivas disciplinarias de la experiencia narrativa de los jóvenes 
puesta en acto en el proceso de investigación. La singularidad de esa experiencia va 
a ser el eje del estudio y los análisis concomitantes. “Lo esencial reside en el trabajo 
de elaboración narrativa que los jóvenes dan de sus experiencias” (Martuccelli, 
2013, p.10). 

Desde el fundamento teórico metodológico pueden vincularse las entrevistas 
realizadas con la investigación que se sustenta en los relatos de vida, debido a que 
en ambas se busca explorar la configuración de la temporalidad en el proceso de re-
significación de la propia experiencia vital en el marco de un relato sobre 
acontecimientos de la vida del sujeto.  

Alejandro Villa (2013) aporta una perspectiva psicoanalítica analizando las 
temporalidades singulares que se modelan a partir de la historización de los 
acontecimientos significativos en la vida de los sujetos. Esa construcción, su estilo 
discursivo, las asociaciones de recuerdos que tensan los hilos de dicha trama, 
configuran para este autor distintas temporalidades.Temporalidades que se modulan 
desde la propia lectura del narrador sobre los efectos subjetivos de acontecimientos 
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vividos. El narrador expone la arquitectura íntima de su memoria, desde la 
construcción del relato biográfico, en el momento de su vida en el que se encuentra. 
Villa busca indagar cuáles son los acontecimientos que los jóvenes eligen en la 
construcción de su relato biográfico y analiza cuáles son los procesos de transmisión 
psíquica que se ponen en juego en el acto de recordar, en función de historizar las 
experiencias vividas en el pasado. En ese trabajo de historización se organiza la 
biografía según modos de enlaces particulares entre los acontecimientos recobrados 
por la memoria y re-significados en el relato actual.  

 
Por nuestra parte, entendemos la temporalidad que construyen los jóvenes como los 
distintos modos de los sujetos de producir sentidos, cualificar, historizar, sus 
experiencias biográficas, para representarse a sí mismos y los otros en sus propios 
espacios de sociabilidad.” (Villa, 2013, p.178) 

 Para este autor las distintas temporalidades se configuran desde los modos 
de historizar o temporalizar los acontecimientos vividos y las transformaciones 
identitarias que se producen en los encuentros intersubjetivos en distintos espacios 
de sociabilidad. En la lectura que realiza Villa del texto de Sylvie Le Poulichet (1994), 
citado en esta tesis sobre la construcción del tiempo en psicoanálisis, propone 
pensar la identificación como encuentro de dos huellas psíquicas inconscientes que 
produce un acontecimiento en la conciencia lo cual posibilita crear nuevas 
significaciones de experiencias biográficas. Ambos procesos se articulan 
psíquicamente dando lugar a temporalidades que se ordenan en tres grandes 
categorías: temporalidad traumática, temporalidad de sociabilidades diversificadas y 
temporalidad melancólica.  
 En los relatos de vida, o relatos biográficos vuelve a cobrar relevancia la 
diferencia y distancia entre acontecimiento vivido y el acontecer que se relata en una 
trama, en una historia. Lo que sostiene esa distancia es la posición subjetiva que 
hilvana los recuerdos en un trabajo de re-significación de los mismos en el relato 
ante otro, interlocutor. Esto hace posible “la reconfiguración de la vida por el relato” 
(Ricoeur, 2006).  
 Michéle Lecrerc-Olive (2009) investigadora del campo de la sociología, 
analiza en su estudio sobre temporalidades de la experiencia en el  relato biográfico 
la constitución del acontecimiento a partir de los significados que se van 
estableciendo en procesos diferenciados de interacción: el compartir y la sanción. La 
sanción introduce la irreversibilidad y la discontinuidad. Estas dos modalidades de 
interacción producen los sentidos que van definiendo el acontecimiento y sus efectos 
psíquicos, delimitando su tiempo interno. Así, Lecrec-Olive diferencia los recuerdos 
que se inscriben en el tiempo y los acontecimientos que crean tiempo. En los 
términos que elige, se trataría de acontecimientos que instauran una especie de 
calendario privado, dado que al crear un desorden obligan a la producción de 
representaciones y esto configura tiempo, lecturas o una mirada sobre el tiempo: 
“Son los acontecimientos significativos los que constituyendo un calendario discreto 
(en el sentido matemático del término), forman la matriz temporal capaz de albergar 
los recuerdos.”(Lecrerc-Olive, p.31).  
 La investigación citada y la metodología en la que se sustenta, propone una 
concepción de la temporalidad como construcción del sujeto a partir de la 
reelaboración de los denominados acontecimientos biográficos relevantes. Es una 
referencia importante para esta tesis, ya que si bien el material estudiado son los 
relatos de tipo biográfico, se orienta el análisis desde la perspectiva del trabajo 
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psíquico que da forma y transforma la memoria configurando la temporalidad. Sin 
ampliar en el marco de este capítulo metodológico, sobre el valor temporalizante del 
trauma, es necesario señalar que esta actividad de elaboración es constitutiva del 
psiquismo como tal y su efecto es la configuración de la temporalidad, tal como se 
fundamenta en el Capítulo 1. A su vez se considera que la necesariedad del proceso 
de resignificación, sanción y olvido de las representaciones está anclada en el 
movimiento deseante en el que esté involucrado el sujeto. La lógica que tensa los 
hilos de la narración, las detenciones, los silencios, lo inacabado del relato, es una 
determinación deseante, que borra, escribe y reescribe lo vivido. Esta lógica 
conduce a diseñar las entrevistas realizadas en el marco de esta tesis, teniendo en 
cuenta ciertos acontecimientos que pueden producir un viraje o un cambio en las 
trayectorias educativas de los adolescentes entrevistados. Estos acontecimientos se 
tienen en cuenta focalizando el análisis en la posición de cada sujeto va a delinear 
en torno al registro de estos acontecimientos. En el análisis de las entrevistas se 
busca develar las líneas de significación que enmarcan un conflicto subjetivo. La 
duda, las insistencias, las detenciones, las frases inconclusas, como fenómeno 
enunciativo a subrayar, resultarán elementos indiciales de un proceso de 
elaboración en curso o a advenir.   
 Los lineamientos que definen estos autores para la investigación cualitativa 
permiten dar un marco general a las decisiones que se toman en la realización  del 
trabajo de campo: la elección de los grupos de adolescentes, el proceso de 
recolección de datos. Es necesario explicitar, teniendo en cuenta los recaudos éticos 
que el proceso mediante el cual se desarrollan los encuentros con los jóvenes en los 
espacios grupales de cada ámbito educativo, ha sido estableciendo paulatinamente 
un marco de confianza con ellos. Esto posibilitó definir con ellos el momento de 
realización la entrevista, como un margen en el ritmo pautado por cada institución 
educativa, para reflexionar con otro sobre sus interrogantes. Este intervalo en el 
tiempo instituido se abrió con cada uno, en el marco del proceso que transitaba en la 
escuela o en el Programa.  
 En el diálogo propuesto en las entrevistas se establece como punto de 
partida, un ordenamiento temporal que se desenvuelve desde el presente hacia la 
infancia y se despliega en una proyección a lo porvenir. Este es un primer nivel de 
temporalización como registro y construcción de los recuerdos, que permite 
organizar el análisis desde categorías vinculadas a la configuración de una memoria 
consciente, como experiencia del tiempo. La exhortación al relato permite una 
reelaboración de los recuerdos disponibles a la rememoración. A su vez, ese 
ordenamiento temporal continuo y cronológico, presenta cortes, interrupciones y  
anudamientos ligados a los conflictos psíquicos que emergen en la secuencia 
inicialmente establecida. Tanto en el desarrollo de la entrevista como en su análisis 
posterior se focaliza la atención en esos cortes en un relato lineal de los 
acontecimientos y se subrayan las insistencias, como indicios de otra temporalidad 
que se hilvana en un trabajo psíquico singular. Es esa otra temporalidad imbricada 
en la experiencia del tiempo que los adolescentes despliegan en la entrevista, la que 
se intentará discernir.  

Presentación del trabajo de campo 
 

 El problema a investigar se deriva de los interrogantes sobre su futuro que se 
plantean adolescentes que se incluyen y transitan por distintos espacios educativos 
y de socialización. Para ello se busca indagar esta problemática con adolescentes 
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que se encuentran en el marco del sistema educativo formal y están finalizando su 
escolaridad, y con adolescentes que por distintas razones están excluidos del 
sistema educativo e intentan retomar sus estudios. La diversidad de contextos 
sociales y educativos en los que transcurre la experiencia de estos jóvenes pondrá a 
prueba tanto las hipótesis y los objetivos del proyecto de investigación, como la 
fundamentación de los procesos de elaboración en los que están inmersos los 
adolescentes. El lugar de referencialidad que los adultos externos a la familia 
ocuparán para los jóvenes, será para esta investigación un indicador fundamental 
para analizar las posibilidades de los adolescentes de configurar proyectos. Es 
relevante para esta investigación cotejar en cada uno de los espacios educativos 
estudiados, la modalidad de diálogo entre  adultos y jóvenes teniendo en cuenta su 
incidencia en las posibilidades y obstáculos en el proceso de transmisión entre 
generaciones.  
 Este diálogo que puede darse en la escuela y fuera de ella con adultos que se 
perfilen como referentes para los jóvenes, tiene efectos en la configuración de futuro. 
En las entrevistas se busca relevar la relación que los adolescentes establecen con 
las experiencias de los adultos, en el  marco de una escuela y en los adolescentes 
que no están en la escuela. Se explora cómo se constituyen estos referentes desde 
la perspectiva de la transmisión y apropiación de la experiencia. Cada uno de estos 
espacios de socialización se organiza en función de las experiencias particulares de 
diálogo con los adultos. La relación con los adultos en la familia y en los ámbitos 
educativos, va a determinar los modos de proyección a futuro: el estilo de los relatos 
y fantasías acerca de aquello que se espera por venir. A su vez la relación con los 
pares, va a precipitar una experiencia del tiempo que pone en escena en el ritmo y la 
modulación de los intercambios, los procesos de reformulación identificatoria en los 
que están inmersos los adolescentes. Es un supuesto de esta investigación el hecho 
de que en ambos grupos la dimensión de futuro se presenta como un interrogante y 
una categoría temporal a construir. En ambos grupos, los adolescentes se 
encuentran ante decisiones que deben tomar en la actualidad o en un futuro 
inmediato y esto puede llevar a conflictos y postergaciones. Como se escuchará en 
las entrevistas no siempre se sienten en condiciones de decidir sobre su futura 
trayectoria educativa y de vida. Esta situación en particular produce experiencias del 
tiempo singulares producto del trabajo psíquico involucrado en el proceso de 
elección. 
 En función de la práctica profesional en el Servicio de Orientación de una 
escuela secundaria y en el Instituto Rosario de Investigaciones en Ciencias de la 
Educación, fue posible realizar en el transcurso de dos años, las 17  entrevistas que 
se analizan a continuación. En cada uno de los espacios institucionales se presentó 
el proyecto de investigación, especificando sus objetivos.  
 En función de los recaudos éticos necesarios se explicitó la voluntariedad de 
los adolescentes para la participación en la entrevista, quedando supeditado a su 
decisión la posibilidad de realizarla. Se garantizó, con el respaldo de las instituciones 
involucradas, la protección de los datos personales de cada uno de los participantes, 
señalando en las reuniones grupales y en la entrevista con cada uno que podían no 
responder a preguntas que consideraran pudieran vulnerar su intimidad de algún 
modo. A su vez se aclaró que se protegerían en la presentación de los resultados la 
identidad de los mismos y la reserva en cuanto a los datos sensibles que permitan 
algún tipo de identificación personal. Por lo tanto, en la presentación de los 
fragmentos las entrevistas están numeradas y no se utilizan nombres de fantasía. 
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 Mediante estos recaudos, se respeta la confidencialidad de los datos 
personales, y se garantiza que  los datos relevados no serán utilizados por fuera de 
los objetivos propuestos en la tesis. 

En el primer caso se trata de una escuela secundaria con una importante 
tradición académica y en el segundo de un programa de educación no formal dirigido 
a jóvenes de 14 a 17 años, que por distintas razones están fuera de la escuela. En 
cada uno de los espacios se trabajó durante un período escolar, un año académico 
en la escuela, y un período de 8 meses en el Programa.  

Esta organización del proceso de realización de las entrevistas en los 
períodos establecidos por cada institución, posibilitó la permanencia de referentes 
estables para los jóvenes: profesores y coordinadores. En cuanto a los grupos de 
pares, en el Programa de inclusión socioeducativa se constató la conformación de 
un grupo de adolescentes que se mantuvo durante toda la duración del Programa y 
en la escuela secundaria los grupos escolares y de pertenencia de los entrevistados, 
permanecieron también durante el año en que se realizaron las entrevistas. 
 En el primer año (2009) dedicado a realizar las entrevistas en el Programa, el 
estudio se realizó con carácter exploratorio, dado que la estructura de la entrevista 
respondía a las dudas y preguntas que en la práctica profesional en escuelas, se 
solían escuchar en adolescentes que terminan la escuela secundaria. Este primer 
relevamiento fue previo a la formulación del proyecto de tesis, constituyendo las 
entrevistas un archivo propio de datos relevantes para la formulación del problema y 
objetivos de la Tesis. Era necesario pesquisar en ese primer momento de 
construcción de la investigación, las modelizaciones de la dimensión de futuro que 
se componían en un marco de socialización con mayor flexilibilidad y voluntad 
inclusiva que la escuela, aunque en tensión con ella. Esta pregunta y sus sucesivas 
resignificaciones dieron forma a la organización del trabajo de campo en el 
Programa, viendo la necesidad de acompañar el proceso propuesto por los 
coordinadores. Esto permitió situar las problemáticas de los jóvenes fuera de un 
marco escolar y el modo de intentar resolverlas con los recursos de los que 
disponían en ese ámbito. El objetivo era constituir la entrevista como un espacio 
diferenciado del proceso del Programa, que diera lugar a la formulación de los 
interrogantes y conflictos que se presentan para cada joven durante ese pasaje o en 
su finalización.  
 En acuerdo con los coordinadores, se implementó el acompañamiento y la 
observación de una de las reuniones semanales del grupo. Durante el 
acompañamiento de los encuentros semanales, escuchando las inquietudes de los 
jóvenes en la reunión grupal y a su vez las inquietudes de los coordinadores, se 
ofreció el espacio de la entrevista, explicando el objetivo de la investigación y se 
esperó, lo que luego se consideró, como la oportunidad para los jóvenes. Esto 
significó esperar y propiciar el momento en que estuvieran dispuestos e interesados 
en realizar la entrevista. Al mismo tiempo el término utilizado tiene el sentido de 
oportunidad singular para cada adolescente, como un momento en el que se sienten 
atravesados por una pregunta o tensionados por un conflicto. Para algunos esta 
situación se presenta cuando está próxima la finalización del Programa y de los 
encuentros que se realizaban entre los coordinadores y el grupo. Como se muestra 
en el siguiente capítulo, el cierre y la finalización del Programa no siempre los 
encuentra dispuestos a abandonar ese espacio y con los recursos necesarios para 
tomar una decisión referida a  su escolaridad.  
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 En la escuela secundaria la observación se desarrolló en el marco la asesoría 
ofrecida a los chicos en el último año de la escuela secundaria. Hay una oferta del 
Servicio de Orientación que consiste en la implementación de cuestionarios, la 
realización reuniones informativas con pequeños grupos sobre carreras y estudios 
posteriores y la realización de entrevistas personales a los alumnos que así la 
solicitan. Esta secuencia de actividades se adecúa al cronograma académico e 
institucional, desarrollándose entre mayo y noviembre de cada año lectivo. En ese 
marco institucional la realización de las entrevistas personales pretende también 
acompasarse al proceso de cada adolescente, y a los pedidos que ellos realizan. 
 Para esta investigación se realizaron 10 entrevistas -una de ellas no se 
registró en forma completa y se descartó- con alumnos que estuvieran dispuestos a 
participar, ya sea que luego continuaran con las entrevistas de la asesoría, o solo 
tuvieran interés en la propuesta de la investigación. Se puede afirmar que también 
en la escuela se buscó la oportunidad subjetiva de realizar la entrevista. Esto 
significa que la entrevista tiene sentido para el investigador y para el destinatario de 
la misma, en este caso los alumnos. Desde esta perspectiva se puede afirmar que la 
entrevista permitió abrir un tiempo de elaboración sobre sus interrogantes al terminar 
la escolaridad secundaria. 

Oportunidad de la entrevista 
 
Cómo se señaló en la presentación del capítulo la noción que  recorre la tesis, 

en los distintos planos de la fundamentación teórica hasta la metodología es la de 
intervalo temporal entendido como  apertura en el tiempo. ¿Qué sentido tiene la idea 
de apertura en el tiempo? El tiempo que se intenta abrir es el tiempo diacrónico 
simbolizado como sucesión, como línea recta orientada hacia el futuro, organizado 
desde los objetivos institucionales. La línea del tiempo, su orden de sucesión va 
estableciendo un ritmo institucional que codifica los lazos entre los actores 
institucionales en los espacios educativos. Ese ritmo sostiene la actividad educativa 
y da sentido al tránsito y la pertenencia a las instituciones de alumnos, docentes, 
directivos. ¿En qué consistiría entonces, trabajar en los márgenes de la finalidad 
institucional? ¿Es posible pensar esta práctica en un espacio de educación no 
formal, con ritmos flexibles adaptados a las particularidades de los adolescentes? Es 
una práctica que se ubica en los bordes de la praxis educativa ya que conlleva la 
apertura de otra dimensión temporal propiciada por la acción -intervención- de 
establecer un corte en el ritmo de la institución educativa y dar lugar al análisis de 
los pedidos que realizan los adolescentes.  

Establecer un corte también trae como consecuencia poner en cuestión la 
clausura que imponen las urgencias. Interrogar lo que insiste como queja o rumor, 
posibilita a un trabajo de resignificación y elaboración, que a posteriori produce una 
diferencia en lo que se registra como idéntico y repetido. Esta diferencia, es lo que 
inscribe un intervalo que separa significaciones cristalizadas en los modos en que se 
establecen los lazos entre adolescentes y entre adolescentes y adultos en la 
institución. La posibilidad de espacios de escucha y apertura hacia las producciones 
de los adolescentes, permite temporalizar la experiencia, es decir construir intervalos 
significativos como un modo de apropiación, de registro singular. No se trata de lo 
vivido concreto, sino de cómo el sujeto puede articular eso vivido en sentidos que le 
pertenecen y le permiten reconocerse en un lugar alterizado. Esta posibilidad  de 
armar un sentido singular a lo vivido transformándolo en experiencia, es una 
temporalidad, que tal como advierte Hanna Arendt, no siempre se produce. Es una 
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brecha en el tiempo, que es necesario propiciar desde los espacios educativos y de 
salud, un proceso necesario para configurar esa otra dimensión temporal que es el 
futuro.  

Una decisión referida a su trayectoria educativa o a retomar los estudios, 
puede representar para los adolescentes un llamado a elegir. Llamado que conmina 
a la elaboración de aquellas marcas que remiten al deseo de un otro que los 
antecede y espera. Este proceso de elaboración constituye en sí mismo una 
temporalidad, como el recorrido que enlaza lo no ligado de las huellas incorporadas 
y constitutivas de la memoria. En cada entrevista se despliega una modulación 
temporal singular caracterizada por las insistencias, las dudas y los silencios, más 
allá del ordenamiento que se les propone. Esta modulación singular de cada 
entrevista, va a constituir otro plano temporal, como un ritmo discontinuo o repetido. 
Plano que se va delineando a partir la puntuación, el subrayado o la pregunta que  
interrogue significaciones estabilizadas hasta ese momento. A posteriori, aunque no 
en el marco de la entrevista pautada para la investigación, podrá producirse cierta 
elaboración de esta distancia o apertura de sentidos. 

Es necesario aclarar que si bien se toma como referencia la práctica de 
intervención en el marco de la escuela media, no se podría afirmar que las 
entrevistas de esta investigación son una intervención en sí misma. El objetivo es 
pesquisar en el desarrollo de las mismas procesos que puedan generalizarse, aún 
cuando la posibilidad de su realización es singular. En algunos casos puede tener 
efectos de subjetivación y abrir a líneas de elaboración que requieran un tiempo a 
posteriori de encuentros y análisis de los conflictos que puede situar cada 
adolescente. Desde esta perspectiva y apuntando a ese registro singular en el 
margen de la finalidad pedagógica o formativa, la construcción con el otro de un 
intervalo temporal, debe encontrar su oportunidad para efectivizarse, para existir. 
Establecer el diálogo que propone la entrevista con cada uno de los jóvenes, requirió 
encontrar el momento oportuno para cada uno.  

En la participación en el espacio de encuentro semanal del Programa, se 
fueron escuchando las problemáticas de los jóvenes e intentando detectar el 
momento que atravesaban en relación a la propuesta del programa. La presencia y 
las acotadas intervenciones en ese espacio grupal, posibilitaron que en algunos 
casos, los mismos jóvenes solicitaran la realización de la entrevista. En la escuela 
secundaria, la realización de la entrevista estaba enmarcada en el proceso de 
reflexión sobre los intereses e inquietudes sobre estudios y trabajo al terminar la 
escuela.  
 

Estructura de la entrevista 
 

Desde la perspectiva de la metodología cualitativa la entrevista en 
profundidad se define del siguiente modo: 

 
Por entrevistas cualitativas en profundidad  entendemos reiterados encuentros cara 
a cara entre el investigador y los informantes, encuentros éstos dirigidos hacia la 
comprensión de las perspectivas que tienen los informantes respecto de sus vidas, 
experiencias o situaciones, tal como lo expresan con sus propias palabras. (Bogdan 
y Taylor, 1994, p.101) 

¿Qué se busca en las entrevistas? ¿Qué situación de interrogación se intenta 
crear en los adolescentes? ¿Es posible que la entrevista en sí misma permita 
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configurar una temporalidad diferente al abrir preguntas que no se formularon 
previamente? ¿Pero qué sería abrir una temporalidad diferente, cierta marca 
recobrada, o más bien que se registra por primera vez? La entrevista propone una 
secuencia de preguntas sobre gustos y elecciones ubicadas en una línea de tiempo, 
donde se visita aquellos juegos y gustos de la infancia, desde las actividades del 
presente, incitándolos a imaginarse un futuro próximo. Se organiza un devenir desde 
el supuesto de la autopercepción de una continuidad y la existencia de puntos de 
inflexión, lo que se enuncia en las preguntas como cambios. La construcción de un 
intervalo temporal, como la distancia entre dos huellas como efecto del trabajo de la 
memoria, requiere de un proceso en curso, de un trabajo psíquico que está en 
marcha en el momento en el que se realiza la entrevista.  

Para los chicos que asisten al Programa, está en juego la decisión sobre 
retornar o no a la escuela y se abre la reflexión sobre cómo perdieron ese lugar, lo 
que significó para cada uno. En los adolescentes escolarizados, comienza un trabajo 
de historización, registro de su trayectoria hasta ese momento. Momento en que se 
les plantea una decisión respecto a estudios y /o trabajo, al terminar la escuela. Es 
decir que para ambos grupos de adolescentes hay una decisión a tomar en función 
de las expectativas del mundo adulto. En cada grupo estas expectativas, esta 
espera en cuanto a una decisión que ellos deberían tomar, están formuladas de 
distinto modo, de acuerdo a cada entramado social e institucional. 
 Se podría afirmar que en el Programa de inclusión socioeducativa, esta 
expectativa, está más personalizada por la modalidad de trabajo de los educadores, 
por el tipo de encuentro que establecen con los chicos, como se desarrollará en el 
análisis de las mismas. En la escuela secundaria, la expectativa no está anclada en 
la figura de un docente sino que es transmitida desde los objetivos institucionales, 
como cierta trayectoria esperable desde el momento de ingreso en la escuela. Un 
ingreso que sella cierto destino, que puede re-pensarse en el momento de perder el 
amparo que significaba para los chicos pertenecer a esta escuela. Escuela que en el 
ingreso, garantiza el futuro, un futuro. Es el punto de inflexión ineludible que se les 
presenta, lo que desata la posibilidad de una temporalización, como configuración de 
intervalos entre huellas que en su asociación, abren a nuevos sentidos.  
 En esta Tesis se analizan las modalidades de transmisión en los espacios 
extra familiares y se focaliza en el lugar que los adultos no familiares ocupan para 
los adolescentes en dicho proceso. La presencia o ausencia de adultos referentes es 
un indicador necesario para el análisis en el discurso de los adolescentes de la 
configuración de futuro, ya que permite proyectar trayectos posibles, a partir de 
procesos identificatorios. Esta dimensión temporal se puede pesquisar en la 
construcción de proyectos, en el modo en que imaginan recorridos a realizar, en las 
fantasías y anhelos en relación a su vida como adultos jóvenes. 

La secuencia temporal propuesta para la entrevista, que propone revisitar 
algunos temas, intereses, juegos de la infancia, se fundamenta en lo que Aulagnier 
(1991) designa como fondo de memoria ligado al tiempo de la infancia.  
  
 El tiempo de la infancia debería o deberá concluir con la puesta en lugar y al abrigo 

de toda modificación de su singularidad. Ese tiempo pasado y perdido se 
transforma y continúa existiendo psíquicamente con la forma de un discurso que le 
habla, la historia que lo guarda en la memoria, que permita al sujeto hacer de la 
historia ese antes que preservará una ligazón con el presente, gracias al cual se 
construye al pasado como causa y fuente de su ser. 
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 Lo que se juega en la adolescencia, lo que se modifica y se da a ver a sí mismo y a 
los otros, acompaña un movimiento temporal que confronta a la psiquis con estas 
serie de  après-coup cuyos efectos van a imponerse cada vez, como una prueba, 
una diferencia que los separa de lo que han sido hasta entonces. (Aulagnier, 1991, 
p.444) 

 

 Aulagnier postula el trabajo de elaboración que comienza en la adolescencia, 
como movimiento temporal de construcción de una diferencia, mediante un proceso 
de resignificación aprè-coup de ese fondo de memoria articulado por un deseo 
infantil.  En ese movimiento de producción de diferencias con el sentido de aquellos 
vivido o fantaseado, se construye un pasado, se instaura como tal. Lo infantil, la 
infancia se instaura como sostén identificatorio (aquello en lo que se reconoce como 
Yo, una identidad en el ser) pero a su vez como ese sustrato de representaciones 
que impulsan un movimiento de elaboración permanente de diferencias. Es en la 
diferencia con lo que se sitúa, tal vez por primera vez como infantil, en donde el 
adolescente  construye un intervalo temporal, una distancia. De allí la propuesta de 
recordar, evocar los juegos y gustos de la infancia, revisar los cambios y las 
continuidades.  

Ejes de análisis 

 

Desde las conceptualizaciones desarrolladas en los capítulos 1 y 2 se derivan 
los siguientes ejes de análisis que se ampliarán en los capítulos siguientes, 
articulándolos con la presentación de fragmentos de las entrevistas.  
A) La construcción del recuerdo va a presentar distintas modalidades, que se 
 despliegan entre la pérdida y la producción de nuevos enlaces. A su vez 
 pueden ubicarse aquellos acontecimientos que interpelan y permiten la 
 temporalización. 
B) Cada entrevista plantea una modulación temporal diferente en función de 
 que para cada chico los temas propuestos pueden dar lugar a un conflicto o 
 malestar que insiste y modula el ritmo en que se desarrollan las respuestas.  
C) Situar las dudas y vacilaciones ante una elección inminente. La dificultad 
 de decidir. Los núcleos de significación que requieren ser interrogados. Las 
 regularidades y las diferencias. Los efectos de vaciamiento de sentido. 
D) La pregunta sobre la propia identidad. Los rasgos que los identificaron 
 hasta el momento y la dificultad de reconocerse. Se pueden rastrear de 
 modo indicial en expresiones como: no sé, o sea, yo quería…siempre pero no 
 sé… 
E) El adverbio temporal siempre en el discurso de los adolescentes, les permite 

describir situaciones, sentimientos o características personales que entienden 
que los definen. Como término indicial permite rastrear el registro de los 
cambios y transformaciones que los atraviesan. 

F) ¿Cómo se presenta la relación con la palabra de los padres? Entre la 
 continuidad y  los cambios,  la posibilidad e imposibilidad de separación. 
G) La palabra de los padres y el núcleo familiar (abuelos, tíos, hermanos) como 

apertura u detenimiento de la transmisión. Posibilidad de interrogar esa 
palabra. Efectos de esta interrogación. 

H) Existencia de referentes adultos por fuera del ámbito familiar. ¿Qué lugar 
ocupan estas referencias respecto a la noción de proyecto? ¿De qué modo se 
articulan? Diferencias entre la escuela secundaria y el programa de inclusión.  
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I) Otros adultos: los profesores, educadores, guías espirituales. La  posibilidad 
 de ser esperado fuera del espacio familiar.  
J) El horizonte simbólico que establecen las instituciones educativas en las 
 trayectorias de los adolescentes. Las promesas que pueden fallar. La 
 ausencia de anclaje o alojamiento.  
K) El espacio educativo: Alteridad respecto a lo familiar como condición de 
 transmisión. 
L) ¿Es posible imaginarse a futuro, proyectarse en el tiempo? ¿Cómo se 
 configura esta posibilidad para cada uno? 

Para los adolescentes entrevistados, el desasosiego  que produce  el vacío, la 
falta de respuesta desde lo que se configura como lugar del Otro, se presentifica en 
el momento de elegir, de proyectarse, sin contar con certezas, en cuanto a lo 
esperado  para ellos. En algún momento de su trayectoria, aparece esa dimensión 
de no certeza, de desdibujamiento de lo que espera de ellos. El Otro como discurso 
social y familiar que  les da un lugar y en algunos casos anticipa un trayecto posible. 
Es posible que en las entrevistas se pueda ubicar con ellos esa instancia en la que 
se sienten convocados a decidir, aunque no sea en el presente. Los efectos de 
subjetivación para cada uno, sólo pueden producirse a posteriori, quedando por 
fuera de las posibilidades de esta investigación su estudio y análisis.  

Guía de preguntas de la Entrevista 

1) ¿Cuáles son las cosas que más te gustan hacer o cómo te gusta pasar tu tiempo? 
2) ¿Te acordás que era lo que más te gustaba cuando eras chico? 
3) ¿Qué te parece que cambió desde ese momento a hoy? 
    Tus gustos, con quienes compartís tus intereses, con quienes te encontrás. 
4)  Contame situaciones que anhelas o esperás que ocurran 
5)  Situaciones que anhelás pero pensás que es difícil que  ocurran. 
6)  Imaginate de acá a diez años. Qué querrías  que ocurra, que te gustaría. 
7) Te acordás lo que pensabas cuando eras chico sobre de qué ibas a hacer cuando 
fueras grande? ¿Qué te parece que cambió? 
8) ¿Qué te parece que esperan de vos los adultos que conocés, tu familia, tus 
profesores, amigos? 
9) ¿Considerás a alguna persona de tu entorno, el barrio, el club, la escuela y/o 
amigos, que sea un referente? ¿Qué te interesa y valorás de esa  persona? 
10) Hay alguien que hayas conocido por la TV, la radio, Internet, del ámbito de la 
música, el deporte u otros, que para vos sea importante? ¿Alguien que valorás 
mucho? ¿Por qué? ¿Qué te gusta de esa persona? 
11) Para vos: ¿es importante conocer la experiencia de los adultos, sobre sus    
anhelos y proyectos? ¿Conocés la experiencia de tus padres o de otros adultos en 
relación sus proyectos? ¿Cómo los ves a ellos con su actividad? 
12) ¿Te parece que actualmente, con el uso de Internet y las nuevas tecnologías, 
tenés más acceso a conocer experiencias de los otros? ¿De los adultos o de los 
jóvenes mayores a vos? ¿Y de tus pares? Hay alguna historia que hayas conocido 
por Internet que te haya marcado especialmente. ¿Por qué fue importante?  
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CAPÍTULO 4  

 
La configuración de intervalos temporales en la elaboración del recuerdo 

 
En este primer capítulo de análisis de las entrevistas se desarrollan los ejes que permiten una 
lectura de las modalidades en que los adolescentes construyen sus recuerdos alrededor de la 
infancia. En los enlaces entre ese pasado reconstruído y ficcionalizado y las preguntas del 
presente se establecen los intervalos temporales que modulan la memoria desde la traza del 
deseo. 

 
La construcción de la temporalidad en el marco de la entrevista 

 
 La recuperación de las preguntas iniciales de la investigación, permite trazar 
los ejes que organizarán este primer capítulo de análisis de las entrevistas: ¿Qué 
particular experiencia temporal se presenta en la adolescencia? ¿Qué relectura, de 
un sentido a interpelar, a conjurar, a desajustar, se presenta como posibilidad para el 
sujeto? ¿Qué acontecimientos mojonan los trayectos vitales, discretizan los 
intervalos temporales? Para avanzar en esta tarea, estas preguntas tuvieron que 
reformularse desde los conceptos psicoanalíticos trabajados en los capítulos 1 y 2, 
precedidos por reflexiones de Walter Benjamin y Hanna Arendt sobre la 
temporalidad humana y la experiencia subjetiva. Desde esa reformulación 
conceptual de las preguntas iniciales de la Tesis,  se irán ordenando este capítulo y 
el siguiente según los ejes de análisis trazados en el capítulo 3, lo cual permitirá 
encontrar en las entrevistas los nudos, intersecciones y solapamientos, que develan 
de un modo indicial los procesos psíquicos que dan forma a la temporalidad para los 
adolescentes. Modo indicial que apunta a pesquisar en las vacilaciones, los 
silencios, las insistencias, los rastros enunciativos de las operaciones de elaboración 
que constituyen la temporalidad. Se pretende dar a leer en la presentación los 
modos enunciativos que develan un modo particular de elaboración psíquica y sus 
articulaciones con la configuración de la temporalidad y sus efectos en la experiencia 
del tiempo. Estas particularidades van a anclarse en la construcción de los 
recuerdos y la distancia con lo infantil. Se reserva un apartado para indagar la 
relación entre la experiencia del tiempo y las vicisitudes de los encuentros con los 
pares que involucran a los adolescentes entrevistados. 

Los distintos planos de la temporalidad: entre la construcción del recuerdo y la 
irrupción del conflicto 

  
 Para presentar los recortes o fragmentos de las entrevistas que se 
consideraron relevantes, se definen dos planos de lectura de la temporalidad. Esto 
implica revisar la noción de temporalidad, articulando rememoración y elaboración 
psíquica. La diferencia que encadena ambos procesos, se muestra en la distancia y 
los anudamientos que se producen en las respuestas de los adolescentes, a la 
construcción temporal propuesta en la entrevista. Esta distancia se observa entre la 
secuencia sugerida como un modo de recordar sus experiencias y proyectar sus 
anhelos y la modulación temporal singular de cada entrevista. En algunas 
entrevistas se puede pesquisar otra temporalidad: la que se fue tramando en un 
pentagrama  de insistencias y conflictos que requerían ser formulados. Temporalidad 
que se modula desde las elaboraciones que desencadena la rememoración. Al 
subrayado de esas insistencias, vacilaciones y silencios, es lo que se designa en 
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este análisis como una lectura indicial o de los indicios de un proceso en curso. 
Proceso que en el marco de la entrevista solo puede inferirse y como se conjetura 
en algunas de ellas, podrá desplegarse a posteriori. 
 El primer plano a ordenar para su presentación es el de la temporalización 
trazada por las preguntas de la entrevista. En ella se despliega una secuencia que 
va desde el presente a la infancia, por medio de preguntas sobre gustos y 
preferencias, en las que se promueve la construcción de recuerdos sobre 
actividades, juegos e intereses. Se organiza un recorrido, desde el supuesto de la 
auto-percepción de una continuidad temporal y la irrupción de puntos de inflexión. 
Esto se enuncia en las preguntas como cambios, los cambios que los entrevistados 
encuentran entre el momento situado como infantil y el presente. Esta pregunta  
abre a una detención, una especie de impasse, en función de la reflexión que 
provoca en los entrevistados. Las respuestas son diversas y presentan distintos 
modos de reconstruir, de recordar, de olvidar.  
 A continuación se presentan fragmentos de las entrevistas recortando estos 
momentos iniciales del diálogo propuesto. En el primer apartado se desarrolla la 
construcción de los recuerdos, desde las posibilidades y las dificultades que los 
adolescentes encuentran para rememorar los gustos, intereses y juegos infantiles. 
Luego se presentan las articulaciones que pueden realizarse en función de situar 
cambios respecto a lo que se registra como infantil. El análisis se focaliza en las 
modalidades de temporalización tomando como eje los procesos de elaboración. En 
el marco de la entrevista, estos procesos podrían inferirse si la rememoración 
produce nuevos enlaces y relanza cierta reflexión sobre el presente. 
 Este primer tramo de la entrevista va a permitir situar en algunas de ellas, la 
traza de interrogantes, deseos no reconocidos, tensiones en la familia, conflictos con 
los padres, que luego van a desplegarse como un texto fragmentario que puntúa, 
interrumpe y da forma al discurso de los jóvenes en el marco de la entrevista. Desde 
allí pueden inferirse los núcleos de significación que requieren ser interrogados, las 
condensaciones de sentido que podrían a desplegarse en la construcción de 
intervalos temporales. Intervalos que se hilvanan en los puntos de interpelación de 
las significaciones establecidas hasta ese momento. Juan Ritvo (2008) destaca este 
rasgo decisivo de la palabra de contener apretados, al mismo tiempo pero no 
sincronizados, distintos estratos. Estructura que contiene en su simultaneidad fallida 
la potencia del tiempo, la propensión al despliegue y la expulsión, como potencia y 
suplemento necesario. Pensar este tiempo potencial contenido en la condensación 
de sentidos que se abroquelan en el conflicto, permite inferir la configuración del 
intervalo temporal como suplemento necesario. 

Experiencia del tiempo y socialización con los pares 

 En el marco de la construcción de los recuerdos y las diferencias que pueden 
elaborar entre sus gustos e intereses de infancia y su presente, aparece como 
fundamental para los adolescentes la relación que puedan establecer con los grupos 
de pares. La inclusión en nuevos grupos de pares y la dificultad que esto puede 
presentar para algunos de los jóvenes entrevistados, es otro eje que permite 
conjeturar el modo en que construyen su experiencia del tiempo. En un tercer 
apartado de la presentación de los fragmentos de las entrevistas se busca delinear 
en el análisis del relato de sus vivencias con otros chicos, las modalidades de 
experiencia temporal que se producen en la socialización con los pares. Según los 
aportes de Ricardo Rodulfo (2009) sobre la resignificación de lo especular y la 
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conmoción en el terreno identificatorio que comienza en la pubertad y cobra fuerza 
en la adolescencia, se procura discriminar este aspecto del proceso identificatorio. 
Para ello se pesquisa en el relato de cada uno la relevancia que va a tener el lugar 
del semejante en el encuentro con los pares. El reconocimiento de los otros, la 
localización en el espacio imaginario configurado por el grupo de pares, es 
estructurante de una posición deseante. Es un tiempo crucial y necesario que puede 
extenderse, sumirse en la detención y en algunos casos diferir el momento de 
concluir. Esta otra temporalización que se produce en y con los otros en el trabajo 
psíquico de balizar el cuerpo en transformación de la pubertad, es efecto de re-situar 
el deseo en relación a los objetos sexuales que se dibujan en un horizonte nuevo y 
conmocionante. Elaboración que se despliega en los encuentros y las distancias que 
se producen en la relación a los otros y delimita un particular modo de estar en el 
tiempo, de experimentarse en el transcurrir con otros. La experiencia del tiempo 
puede pensarse como los modos de escenificación del ritmo en que las operaciones 
identificatorias se precipitan en el encuentro con los otros. Como efecto de la 
identificación como producción de diferencias que enlazan con los otros, el tiempo 
se articula en un registro singular, se cuenta en un calendario privado, discreto 
(Lecrec-Olive, 2009). El encuentro y la identificación en la alteridad con otros pares 
produce una particular forma de estar en el tiempo, o lo que se definió en la 
fundamentación como experiencia del tiempo.  
  La inscripción en nuevos espacios de socialización, es un proceso necesario 
en cuanto a que organiza la experiencia de los chicos en relación a lo que dejaron 
atrás, a lo que se sitúa como infancia. Si estos nuevos encuentros pueden darse, si 
el adolescente percibe un reconocimiento en un nuevo espacio en el presente, la 
posición en relación a lo perdido de la infancia, habilita a una elaboración de las 
continuidades y diferencias. Los chicos que no han encontrado nuevos espacios de 
pertenencia, sienten una fuerte nostalgia de aquellos lugares infantiles o consideran 
que nada puede igualar aquel momento. Los nuevos espacios de socialización se 
generan con otros adolescentes y cobran particular relevancia aquellos que están 
legitimados desde referentes adultos que pueden operar desde un lugar de 
terceridad y sostener la distancia con lo semejante. Esta función de los adultos en 
los ámbitos educativos permite desanudar los mecanismos de la formación de masa 
y sus efectos segregatorios. Esto puede ocurrir en los ámbitos educativos como la 
escuela, aunque no sólo en ella. Esto los configura como lugares de pasaje hacia el 
mundo adulto. En el apartado 4.2.4., se escuchará los distintos modos de inclusión 
en grupos de pares que relatan los jóvenes. Estos modos de inclusión están 
definidos por los espacios de encuentro y socialización. La función de la escuela 
secundaria en las posibilidades y dificultades para dicha socialización es 
determinante, dado que ofrece un espacio de regulación de los vínculos entre pares. 
La mediación que ofrecen los adultos legitimados desde la normativa institucional y 
fundamentalmente desde su propia implicación como referentes que habilitan al 
reconocimiento entre pares, va a definir en gran medida las posibilidades de los 
adolescentes de incluirse en el espacio imaginario que cada comunidad educativa 
constituye. Cuando este reconocimiento no se produce y se desencadena el proceso 
de exclusión, los espacios de socialización se ven drásticamente reducidos para los 
jóvenes, y esto se presenta en su decir como dificultad de encontrar amigos nuevos, 
o un grupo de pertenencia.   
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El dispositivo del Programa para adolescentes de 13 a 17 años:  
un espacio de alojamiento subjetivo 

 
 El Programa está dirigido a adolescentes que se encuentran fuera del sistema 
educativo formal. El objetivo es que accedan a la educación formal a partir de un 
proceso de re-apropiación de sus experiencias subjetivas en un espacio donde son 
reconocidos y esperados por los adultos. Estas características de programa 
permiten que aunque no asistan a la escuela, los adolescentes no se encuentran 
totalmente fuera de un espacio educativo. En el programa los educadores 
promueven la recuperación de la historia y  las experiencias de cada adolescente.  
Su duración es de 8 a 10 meses y se define como un tiempo de pasaje, como 
puente entre una situación y otra. Este pasaje producirá diversos registros, según 
cada joven. El programa como instancia de transformación conlleva en sí mismo una 
dimensión temporal dado que intenta instaurar una diferencia entre el antes de una 
exclusión de la escuela y el después de un posible retorno o reinserción. 
 La situación particular de cada joven en relación a la escuela, a lo que 
encontraron en ella, a lo que esperaban de la escuela, a las expectativas de sus 
padres respecto a la educación o al futuro de sus hijos, será el marco de referencia, 
en el que se escribirán los registros singulares del desarrollo del Programa. El 
Programa se despliega entre los efectos de las intervenciones de los docentes 
coordinadores y las consecuencias para cada adolescente de lo que se les ofrece 
como un nuevo ámbito de socialización, no sólo en relación a otros adultos fuera de 
su entorno familiar, sino también al grupo de pares que  se conforma durante las 
actividades del mismo. En la propuesta se tiene en cuenta esta posibilidad de 
retorno a la escuela pero a su vez se amplían los objetivos. Se da lugar una 
socialización más amplia, propiciando la inclusión de los jóvenes mediante 
estrategias de participación, actividades y visitas a otros espacios culturales, 
educativos y recreativos. Espacios públicos a los que los adolescentes no habían 
accedido hasta ese momento. Este tipo de actividades generan expectativa en los 
chicos, circular por la ciudad, salir del barrio como territorio conocido y a veces 
inhóspito o amenazante para ellos. Los coordinadores del Programa, no siempre 
logran llevar a cabo estas tareas por desarticulaciones con otros organismos 
estatales. Esto produce desasosiego en ellos y re-envía a los chicos a una posición 
de desinterés y apatía. Al no ser esperados en otros lugares, los adolescentes se 
resguardan en una actitud de indiferencia y aún agresividad hacia esos otros, que sí 
circulan abiertamente por la ciudad. 
 Desde la lectura de los Coordinadores sobre la forma de inserción de los 
adolescentes en el Programa, se interroga la posición de los padres, al acercarse al 
Programa:  
 

Acá vienen los chicos pero la cuestión que predomina es la desorientación de los 
adultos sobre lo que el chico pueda pedir. Los padres vienen como muy 
desautorizados para decirle al hijo: che tenés que estudiar o plantearles un camino 
claro. 

 
 Los educadores plantean que están atendiendo la demanda de los padres en 
lugar de un pedido de los chicos y perciben que su tarea consiste en  generar en los 
chicos una demanda. Se encuentran con lo que ellos consideran la falta de un deseo 
propio, “vienen como a merced, vienen desde ese lugar de: no sé, no sé”.  
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 Si bien los educadores y el Psicólogo consideran que el Programa instaura un 
lugar y especialmente un tiempo de pasaje para los chicos, detectan la necesidad de 
generar otro tipo de articulación con la escuela. Los chicos vuelven al Programa a 
saludar, a relatar a los educadores su situación, aún después de haber finalizado el 
mismo. En este espacio fueron escuchados en su particularidad, hay una inscripción 
desde la escucha de estos otros adultos, de su historia, de sus dificultades y 
necesidades. El Programa se convirtió temporalmente  en un lugar de alojamiento 
para ellos. Esta es una de las líneas de intervención que cobra mayor relevancia 
para los educadores. Los espacios de trabajo con los adolescentes, en los que 
utilizan técnicas de socialización y de creación en música, letras y plástica, apuntan 
a generar producciones singulares en las que se reconozcan y se den a conocer a 
los otros.  
 Este primer registro que se produce en las reuniones generales del Programa, 
se refuerza en las entrevistas. El Programa les ofrece a los chicos un alojamiento 
más estable que las bandas provisorias del barrio o la esquina. El juego como 
propuesta de los adultos, permite que los chicos puedan encontrarse en un marco 
de socialización, con códigos de convivencia propuestos y regulados por los adultos, 
diferente a la lógica de los agrupamientos en la calle. Una observación recurrente en 
los primeros momentos del Programa donde hay un gran recambio de chicos -que 
se acercan a algunas reuniones y luego no vuelven- es la dificultad en aceptar las 
consignas de trabajo grupal. Pueden escribir o inventar según la propuesta en forma 
individual, pero les resulta complicado dar a conocer esa producción a los otros. En 
general insisten en salir afuera a jugar a la pelota, que es una actividad que hacen 
en los recreos y cuando logran interrumpir la actividad y salir, se quedan parados y 
no juegan. La diferencia entre un adentro reglado, pautado con actividades y 
tiempos y estar afuera entre ellos, pero sin actividad, es uno de los puntos de 
dificultad que encuentran los coordinadores. Consideran que tiene que trabajar 
sobre las pautas espacio-temporales, establecer un ritmo, para poder concluir las 
actividades. Esta es una de los problemas que ubican y que se complica aún más 
cuando desde los recursos del Programa no pueden sostener con regularidad sus 
propias actividades. La organización del tiempo, reglado desde una actividad y 
horarios de encuentro, se vuelve uno de los objetivos en que se fundamenta el 
programa. Por otro lado, los coordinadores destacan que los chicos encuentran en el 
programa, en el “estar con otros”, la posibilidad del encuentro con el par, el 
semejante. En algunas ocasiones, no todos los años, se produce la conformación de 
un grupo. 
 Tal como se fundamentó en el capítulo metodológico la entrevista se realizó 
luego de haber compartido con los adolescentes varios encuentros grupales en el 
marco del Programa. A diferencia de una encuesta o cuestionario, se propone la 
entrevista como un tiempo personal, de cada uno, para pensar con otro sobre sus 
inquietudes. En las entrevistas, si bien se les propone un trabajo de registro e 
historización como se explicitó en el capítulo metodológico, aparece e insiste como  
problema que los aqueja y preocupa su relación con la escuela. Las razones que 
cada uno construye sobre por qué dejaron o no pudieron seguir asistiendo a la 
escuela, se esboza como un modo de elaborar lo que sienten como una pérdida 
importante en sus vidas. Esta cuestión aparece ya al comienzo de la entrevista, sin 
que se les pregunte directamente sobre ello. En algunos casos exponen con más 
claridad los factores por los cuales no se sintieron incluidos en la escuela. Casi todas 
las entrevistas comienzan planteando esta situación como problema que los aqueja. 
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Si para algunos de ellos se jugó una pérdida relacionada a lo escolar, esto se 
experimenta como detenimiento, como algo inamovible e inmodificable. Los 
recuerdos de infancia para casi todos se asocian a la  escuela, a un tiempo en que la 
escuela era un lugar posible, con amigos, cercano.  
 Esta problematización que se produce en el marco del espacio ofrecido por la 
entrevista, se relaciona con la proximidad de  la finalización del programa, situación 
que  los enfrenta a un dilema, a una decisión difícil de realizar. En ella se ponen en 
acto los modos de apropiarse de los sentidos ligados a la educación y el trabajo, 
transmitidos en el entorno familiar y social. A su vez, permitirá leer los efectos de 
interrogación, afirmación o interpelación de estos enunciados que haya producido su 
pasaje por el programa. Se realizaron 8 entrevistas a 4 chicos y 4 chicas cuyas 
edades van de los 14 a los 18 años, a excepción de un joven de 20 años. Las 
entrevistas se numeran de 1 a 8 y se presentan fragmentos de cada una en este 
capítulo y el siguiente. Se busca presentar las trazas de los procesos subjetivos que 
atraviesa cada uno, mediante el análisis de las modalidades construcción del 
recuerdo y sus posibles enlaces con la configuración de proyectos a futuro. Este 
segundo aspecto se desarrolla en el siguiente capítulo. 

 
El asesoramiento en la escuela secundaria: construir un tiempo para interrogar 

certezas 
 

 Las entrevistas con adolescentes que están cursando su último año de 
escuela en una escuela secundaria, también se realizaron en el marco de un 
proceso extenso de distintos encuentros con ellos. Como se explicitó en el capítulo 
metodológico, la entrevista se realizó en un momento particular de los jóvenes y de 
la propuesta de atención que se realiza desde la escuela hacia ellos. ¿Qué se 
intenta tramitar en el momento de finalizar el colegio secundario? Los ideales en 
juego en el proyecto educativo de esta institución, la excelencia académica, los 
estudios preparatorios para carreras universitarias, la valorización de las ciencias 
exactas por sobre otras disciplinas configuran un modo particular de construcción de 
un proyecto de estudio y/o trabajo. Proyecto que ya está en juego en el ingreso a la 
escuela para la cual son elegidos. Entonces muchas veces los alumnos demandan 
más garantías, reforzar las certezas con las que contaban hasta el momento de 
terminar la escuela.  
 El ingreso a la escuela es un momento que se torna necesario revisar ya que 
es un momento donde eligen pero no siempre deciden. La mayoría de las veces esta 
decisión está en manos de los padres y en la institución misma, dado que deben 
superar un examen de ingreso. Esta condición de ser elegidos para ingresar a la 
escuela después de un gran esfuerzo personal y familiar, es una marca importante 
en su trayectoria, que suele ser re-significada cuando se presentan las preguntas 
sobre el futuro. Los sentidos configurados en el entramado de la historia familiar y 
social, que invisten ese acontecimiento de ingreso a la escuela, se resignifican y 
actualizan desde las dudas actuales. Luego de reuniones grupales donde se 
trabajaron sobre las preguntas comunes vinculadas al estudio y sobre todo al trabajo 
de las carreras universitarias, algunos chicos solicitaban seguir trabajando en forma 
individual para poder explayarse sobre dudas que consideraban personales. En el 
inicio de ese período de entrevistas, se les propone la entrevista vinculada a esta 
investigación, explicitano los objetivos de la misma, y advirtiéndolos sobre el carácter 
general de las preguntas, que permitirán a cada uno abrir la reflexión sobre sus 
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elecciones de estudio y/o trabajo. Se realizaron 9 entrevistas a chicos y chicas cuyas 
edades van de los 17 a los 19 años. Participaron 5 varones y 4 mujeres y las 
entrevistas se presentan numeradas del 9 a 17, continuando la numeración de las 
entrevistas a los adolescentes que asisten al programa. Del mismo modo que con 
los adolescentes que participan del programa se consideró relevante ordenar la 
presentación por entrevista indicando su numeración, desplegando los procesos 
singulares que se pretende relevar. 

Recuerdos de infancia 
 

          A continuación se presentan fragmentos de la primera parte de la entrevista a 
cada uno de los chicos ordenados desde los modos de construcción del recuerdo y 
la configuración de la temporalidad que se produce a partir del registro de los 
cambios que experimentaron. En la presentación de los nudos relevantes de las 
entrevistas, se irán singularizando los dichos de cada uno de los adolescentes. Esto 
permite hilvanar a lo largo de toda la presentación en este capítulo y el siguiente,  el 
hilo discursivo en el  que cada uno de ellos va desplegando en una temporalidad 
singular la elaboración de los recuerdos y las conjeturas sobre el porvenir. La 
configuración de la temporalidad puede articularse desde la diferencia que señala 
Silvia Bleichmar entre temporalización y repetición. Diferencia que necesariamente 
conduce a una articulación como en lo que se plantea en esta tesis como trabajo de 
elaboración. 
 

Si partimos de la hipótesis de que el psiquismo se construye como un proceso de 
subjetivación, que cuando puede ser transformado en significación, deviene 
historia, en ese movimiento entonces, existe el acontecimiento inscripto como 
realidad pura. Como realidad pura quiere decir como realidad inscripta, no 
necesariamente significable, como “monumento inscripto en el psiquismo” y existe 
la posibilidad de temporalizarlo o de repetirlo. (Bleichmar, 2009, p.243) 

   
Realidad pura es entendida por Bleichmar como aquel acontecimiento que 

existe como huella en la memoria pero aún no se articula como significable, en su 
enlace con otras huellas. En el enlace con otras huellas se produce una 
temporalización que puede pensarse desde la perspectiva que se elabora en esta 
tesis como producción de un intervalo temporal. En la repetición, el intervalo se 
disuelve en un ritmo que enajena al sujeto, pero a su vez lo conmina a reconocer(se)  
en eso que insiste. La subjetivación puede entenderse entonces, como 
reconocimiento de algo propio que se inscribe en un lugar alterizado. Por efecto de 
la retroactividad, aparece como nuevo, resignificado, el recuerdo de un 
acontecimiento vivido. En las entrevistas la resignificación de acontecimientos de la 
infancia, permite un trabajo de historización, de inscripción de recorridos singulares, 
que abre a una posible subjetivación de la experiencia. Presentar y relatar lo vivido 
como recorrido, como secuencia tejida por un deseo, produce un modo de 
reconocimiento nuevo ante otro, y en el retorno que provoca, permite escucharse. 
Situar los gustos de la infancia, tomar distancia de ese momento, darlo por 
concluido, reflexionar sobre el presente. A algunos chicos les resulta difícil realizar 
este distanciamiento. Este es uno de las primeras cuestiones  que se revisan en este 
análisis: ¿Cómo responden los adolescentes  a la pregunta sobre sus gustos de 
infancia? A esta pregunta se arriba luego de conversar sobre lo que más les gusta 
hoy, sobre qué actividades disfrutan y con quienes. En ese primer momento de la 
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entrevista, en general los chicos despliegan ampliamente sus intereses y gustos, 
teniendo en la mayoría de ellos una gran importancia estar con los amigos. Esto va a 
posibilitar en algunos una elaboración posterior sobre la categoría de amigos, sus 
sentimientos de soledad o aislamiento en algunos casos y en otros las posibilidades 
que les brinda el encuentro.  

Se presentan en los siguientes cuatro apartados, fragmentos de la primera 
parte de las entrevistas de adolescentes de ambos grupos, ordenados según las 
modalidades definidas por las posiciones que van tomando los adolescentes en la 
construcción de los recuerdos infantiles, de acuerdo a la secuencia temporal 
propuesta. Esto conduce a pesquisar los enlaces que pueden producirse con los 
intereses e interrogantes en el presente de la entrevista, como el trabajo psíquico de 
elaboración que modula la temporalidad. En cada uno se describen las experiencias 
del tiempo singulares que se asocian a dicha modalidad de elaboración. Se comenta 
en cada apartado las particularidades encontradas y al final de esta primera parte 
del análisis se realiza una breve lectura conceptual. 

¿Para qué recordar? 
 
     En las distintas entrevistas se puede advertir que desplazarse desde sus 
intereses actuales al recuerdo de sus gustos y juegos infantiles, conlleva para 
algunos de los adolescentes una especie de irrupción, una incursión inesperada en 
un espacio de la memoria no muy visitado. Luego al avanzar sobre esta pregunta y 
la relación que  establecen con su presente, se observará que los chicos que se 
sentían de algún modo forzados a “recordar”, arrastran enlazado con ese recuerdo 
otro recuerdo vinculado a cierta conflictiva que aún prevalece. Ante la pregunta 
sobre lo que más les gustaba hacer cuando eran niños, algunos de los entrevistados 
se sienten sorprendidos y en un primer momento dicen no recordar. Se presentan 
aquí unos breves fragmentos de entrevistas, en las que se encontró esta dificultad.  

Entevista 9 
   E:¿Y te acordás que era lo que más te gustaba hacer cuando eras chico? 

No, qué se yo… (risas) siempre, cuando jugaba los juegos en la computadora, 
siempre dije: “Cuando sea grande me gustaría hacerme mi propio juego”, 
pero…nada… 
E: Sí pero más alla de la relación con lo que harían en el futuro…¿qué  pensás… o 
qué recuerdos tenés de lo que más te gustaba hacer? 
No…cuando yo era chico, siempre me aburría demasiado (risas).  
Si, no,…estaba en mi casa…yo tengo esa imagen, de estar en mi casa dando  
vueltas  y no saber qué hacer y hasta que digo bueno…agarro la computadora… 
que es la única que hay… 

 
Entrevista 11 

E:¿Te acordás qué era lo que más te gustaba hacer cuando eras chica? 
 Ay! ni idea. No, ni me acuerdo… Gimnasia deportiva hacía.  
Pero me enojó mucho cuando mi mamá me dejó de llevar. Que fui desde los 5 
hasta los…10 creo…Y no sé porqué después no fui más… Antes sabía (Risas). Eso 
me…me encantaba hacer eso…Pero no sé por qué no fui más. 
E: Un día dejaste de ir… 
Claro. Mi mamá me dejó de llevar. 
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Entrevista 13 
 Desde el comienzo de la entrevista donde se le propone pensar sobre sus 
gustos actuales, el adolescente responde con muchas dudas y vacilación. 
 

Antes me gustaba jugar mucho al Tenis. Eeh…dejé cuando (inaudible). 
decidí…fue …no sé, lo que  decidí, en ese momento dejé, en un momento que me 
gustaba mucho casi más  que el Fútbol tenis.  Después… ¿qué más? Eh… ¿cosas 
que me gustaba de chico?... ¿cosas que me gustaban hacer de  chico?  

             Eeh… (risas) cuesta…Es como que nunca…nunca tuve muchas   
             hice inglés…Juegos…no sé mucho de juegos, si, juegos de… 

 

Recordar a veces duele 
 

    Para otros chicos la propuesta a recordar, los conduce a relatar sus gustos y 
actividades cuando eran niños y a encontrar lazos con lo actual. Las asociaciones 
que se construyen con lo actual, se diferencian de acuerdo a los efectos que 
producen. Puede ocurrir que el recuerdo lleve rápidamente a un conflicto que 
consideran concluido, aunque en la actualización del mismo, irrumpe de modo 
acotado la angustia que es indicio de una elaboración pendiente. Sin embargo, ese 
conflicto puede ser enunciado y no insiste a lo largo de la entrevista. Explicitar el 
conflicto habilita a una reflexión desde su enlace con las vivencias infantiles. A partir 
de la articulación que elaboran en su relato, se inscribe cierta experiencia vinculada 
a su resolución. Este proceso puede pesquisarse en las entrevistas 2 y 3. En la 
entrevista 1, el conflicto  puede inferirse pero la adolescente no lo explicita y va a 
mostrar sus nudos en el final de la entrevista cuando se aborden los proyectos a 
futuro. 

Entrevista 1 
 La adolescente relata sin problemas lo que le gustaba hacer de chica con sus 
amigas. A lo largo de la entrevista la cuestión de los amigos va a aparecer de 
distintos modos, pero parece conllevar algún suceso doloroso que ella no explicita. 
  

Estar en la calle con mis amigas. Sí me gustaba estar todo el tiempo con mis amigas, 
salir a andar en bici. Si siguen estando pero yo no me junto más. Yo me juntaba con 
todas las de mi barrio. Pero mi grupito era, mis dos mejores amigas, mi hermana y 
yo. Mi hermana iba con la hermana de mi mejor amiga y yo iba con mi mejor amiga. 
Entonces nos hicimos  así y ahora seguimos… 
 E: entonces por un lado que tenés más posibilidades porque sos más grande.  Qué 
otras cosas sentís que cambiaron. ¿Los amigos? 
No yo no tengo amigos. Tengo una sola amiga y es mi mejor amiga, y mi hermana 
que es mi amiga también. Ellas dos son mis amigas. Después tengo conocidos. 

  
 Sus amigas en el presente son amigas que conserva de la infancia. No hay 
nuevas amistades, aunque sí muchos conocidos. Ese tiempo de la infancia se 
instaura de modo nostálgico, investido  como el momento privilegiado de los afectos 
genuinos. Afectos que conserva con su hermana y su amiga íntima, pero que no 
encuentra en nuevas relaciones. 
 
Entrevista 2 
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      Al comenzar la entrevista, la adolescente de 14 años, relata que su problema 
para seguir en una escuela secundaria, fueron las continuas mudanzas familiares. 
En todas las escuelas en que la anotaban y recomenzaba era siempre “nueva”. 
Decidió dejar al no poder incluirse en alguna de esas escuelas, pero se propone 
volver. Al recordar su infancia, sitúa el momento difícil de la separación de sus 
padres, y las consecuencias que tuvo para ella: 

 
Me gusta tocar la guitarra. Eso siempre me gustó. Yo por ahora no me puedo 
comprar la guitarra, pero ahora cerca de mi casa tengo para que me enseñen. Pero 
me encanta, también me encanta cantar 
E: Y cuando eras chica, cómo hacías con la guitarra, tenías algún pariente que 
tenía… 
No,  me gustaba porque mi tío siempre tocaba la guitarra y entonces me empezó a 
gustar. Me encanta la guitarra. Ese es mi sueño, de tocar. En mi tiempo libre me 
gustaría tocar la guitarra. A veces las canciones que escribo me gustaría tocarlas. 
E. Entonces para vos hubo algún cambio importante desde chica hasta ahora? En 
cuanto a lo que te gusta, algo en lo que vos hayas cambiado. 
No. Antes era rebelde con mis padres. Ahora no. ahora soy otra persona. No soy la 
misma de antes que cuando era chiquita. 
Y tuve una infancia más o menos. A los cinco años tuve una cosa, mis papás se 
separaron. Cuando entré al pre-escolar no quería estar, quería estar con mi mamá. 
Mi mamá le contó a la maestra que yo tuve un problema. Después me  empezaron 
a tratar psicólogos, y después empecé a estar bien. A estar en grupo, a incluirme en 
los grupos de pre-escolar. Y después todo bien. 

 
Entrevista 3 
 Para esta adolescente comenzar a hablar de su niñez, le genera  angustia 
dado que la remite rápidamente a la difícil relación que tiene con su madre. 

 
Ir a la plaza. Me gustaba conocer otros lugares. Pero siempre iba a la de mi barrio. 
Iba con mi abuela. 
E: Y ahora que te gusta hacer, cuando tenés tiempo. 
Ahora con los de la iglesia, salimos y tomamos unos helados o nos vamos a la 
plaza de Las Heras y después cada uno se va a su casa. Nosotros vamos cuando 
no hay   nadie a veces. Lo que me llama más es ir a hamacarme. 
 E: A muchos chicos les gusta ir a esa plaza. Qué sentís que cambió, de cuando 
eras chica hasta ahora, qué sentís que cambió, qué cambiaste? 
 ¿De ser agresiva? 
E: ¿Vos eras agresiva? 
Sí, con mi mamá. 
E: Estabas enojada con ella. 
Sí, todavía estoy enojada. Pero le hablo, no le grito ni la insulto. 
E: Te pone triste hablar de eso no? 
Sí…(se le llenan los ojos de lágrimas) 

 
Entrevista 5  
     Este adolescente de 15 años, pasó su niñez en Lima, Perú y luego emigró 
con su familia a Rosario. Lo expulsaron en 1º año de una escuela secundaria y 
relata en la primera parte de la entrevista lo que ocurrió en la escuela y su malestar 
por no sentirse a gusto en un grupo de chicos. Su gran preocupación es que se 
“engancha en la joda”. Cuando se le pregunta por sus juegos de chico, cuenta poco 
y rápidamente vuelve a su situación hoy: 
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Jugar a la pelota. Acá es así nomás. Antes iba a clubes. Porque ahora tengo 
obligaciones, tengo en mi casa, acá. Tengo que venir acá. A la tarde no puedo, yo. 
Tengo que buscar a mi hermana, tengo que hacer los mandados. Tengo todos los 
días la mente ocupada tengo. 
Las cosas no andan con mi viejo. No me dan lo que antes tenía, poco a poco voy 
perdiendo las cosas que antes tenía. … 
E: Por qué sentís que perdiste cosas? 
Porque ahora le contesto a mi viejo, les hablo mal. Salgo todos los días, ando 
afuera de la casa…” 

 
  Desde el inicio de la entrevista va a estar presente el conflicto que lo enfrenta 
actualmente con su padre. No puede recordar algo de su infancia sin enlazarlo con 
el malestar presente. La dificultad para recordar o el desinterés por recordar y ubicar 
algo propio en ese momento anterior, descarta de algún modo la posibilidad de 
“ampliar” el presente. Los problemas o situaciones que se viven en el presente, 
temas que se despliegan luego en cada entrevista, parecen estancarse en ese 
tiempo único y cerrado. 
           El recuerdo que duele, en su recuperación promueve una nueva lectura, se 
abre a otros sentidos posibles. Para las adolescentes en la entrevista 2 y 3 estos 
recuerdos pueden  enlazarse a situaciones nuevas con otros adolescentes. En las 
entrevistas 1 y 5, aunque de modos muy diversos, puede escucharse en los 
adolescentes una sensación de pérdida irrecuperable. Algo que quedó en el pasado, 
un pasado placentero en la relación con los amigos en la entrevista 1 y en la relación 
con su padre y los amigos en la entrevista 5. Ese pasado enunciado en el discurso 
de los dos adolescentes como pérdida, parecería no dejar resto, algo por saldar a 
futuro. Puede  escucharse la dificultad en buscar otras posibilidades de hacerse 
amigos, de divertirse o estar con otros. Son los dos adolescentes que relatan 
encuentros en la plaza o la esquina, con otros chicos que conocen 
circunstancialmente y con los que no pueden establecer lazos más allá de pasar el 
tiempo. Cómo se podrá escuchar en otras entrevistas, es posible inferir que ciertas 
pérdidas se ubican para algunos chicos, en la dimensión de lo insustituible. No se 
vislumbra en su decir la espera de nuevos encuentros que atemperen aquella 
pérdida. Esta posición los lleva en algunos casos a sentirse resentidos o 
desilusionados “de antemano” respecto  a sus relaciones con otros chicos y chicas. 
¿En qué medida esta dimensión de lo perdido con su condición de niños, se 
extiende sobre la escolaridad? Para  ambos adolescentes el pasaje por la escuela 
secundaria, no posibilitó la inscripción de nuevas trazas que abrieran a un 
movimiento de sustitución.  Entre lo irrecuperable de aquello  con lo que “ya nada se 
puede hacer” y la dificultad en “esperar algo” de lo que todavía no es, en una 
especie de clausura dolorosa, la escuela y su oferta puede entrar en serie con las 
pérdidas que aún no pudieron elaborarse. Esta posición de algún modo produce una 
“desinvestidura” de representaciones o fantasías sobre  transformaciones en su 
devenir. El futuro no se esboza en una relación de tensión con lo perdido del pasado 
(Aulagnier, 1991). Pasado, presente y futuro se experimentan como bloques de 
tiempo homogéneo, sin la posibilidad de encadenar en un devenir las 
transformaciones que se esperan y lo vivido que se transcribe en experiencia. 
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Reconocerse en el recuerdo 
 
 Para otros chicos, la propuesta de recordar sus gustos de infancia, les permite 
poner en relación al modo de una continuidad con cambios y detenciones, lo que 
ubican como experiencias de su infancia y sus intereses y dudas actuales.  En el 
ejercicio de recordar, pueden instalar un comienzo, un rasgo que anticipaba lo que 
sienten hoy, una mirada, un curiosear, una atención especial que consideran indicio 
de sus inclinaciones actuales. 
 
Entrevista 2 
 Luego de situar el conflicto de sus padres en el primer período de su 
escolaridad y sus consecuencias en las dificultades que tuvo en la escuela,  esta 
adolescente comienza a desplegar un recorrido singular sobre sus intereses. En este 
registro, recupera en el  recuerdo su gusto por la música desde niña: 

E: Y cuando no cuidás a tus primitos, que es una especie de trabajo, qué hacés, 
qué te gusta hacer? 
Leo, leo mucho. Me gusta escribir poesía, canciones. Me gusta escuchar música. 
Tengo un cuadernillo lleno de poesías. 
E: Y cuando eras chica, te acordás de algo que te gustara mucho hacer o jugar? 
Me gusta tocar la guitarra. Eso siempre me gustó. Yo por ahora no me puedo 
comprar la guitarra, pero yo ahora cerca de mi casa tengo para que me  enseñen 
Pero me encanta, también me encanta cantar. 
Me gustaba porque mi tío siempre tocaba la guitarra y entonces me empezó a 
gustar. Me encanta la guitarra. Ese es mi sueño, de tocar. En mi tiempo libre me 
gustaría tocar la guitarra. A veces las canciones que escribo me gustaría tocarlas. 
E: ¿Ya son canciones, no sólo textos? 
No, solamente son textos, pero las tengo que juntar, ir uniendo 
Sí algunas cosas estoy inventando. 

 
Entrevista 12 
 En esta entrevista la adolescente comienza relatando su gusto por el cine, por 
mirar películas, analizar el modo de realización de cada director. Lo define como una 
pasión. 

 
El modo de narrar, el modo de filmar, la banda sonora, todo. En general, es como 
que empezás a ver. 
Pasa que… desde chica miro porque en mi familia siempre se miró mucho cine y 
como que ahora es como que…una vez que se convierte en pasión, mirás…todo. 
Entonces…Me encantaba dibujar, yo era re…era bastante creativa cuando era 
chica, tenía una caja llena de lápices, fibras de colores, me encantaba. Hacía 
trabajos en arcilla, en yeso…Y después cuando entré a la secundaria como que lo 
dejé un poco…Siempre me gustó, no sé…pinturas, tenía un montón. El otro día 
encontré la caja, estaba llena de cosas. ¡Re lindo! Óleos…No sé, entré acá,  
empecé a tener menos tiempo y…después me fui enfocando en otras cosas, que se 
yo, lo fui trasladando más a otros ambientes más que…  No sé si, creo que siempre 
fui…siempre me gustaron las artes en general, Literatura,  así, todo lo que es Bellas 
Artes pero como que lo fui enfocando en otro sentido, como que antes lo hacía yo, 
intentaba crear algo yo y después como que empecé a mirar las creaciones de 
otros, eso es…Y más que por el hecho de que cuando era chica miraba películas o 
leía pero como que no le daba tanta importancia, no me fijaba tanto en ciertas 
cosas, es como que…hubo cierto cambio, tipo tercero, por ahí, que me empezó a 
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interesar mucho más, muchísimo más esto en ese sentido, y empecé a prestar más 
atención en todo lo que… 
 

 En distintos momentos de la entrevista esta adolescente, va retomando y 
reformulando cómo se siente en relación a su gusto e interés, “una pasión” por el 
arte en sus diversas formas. Resalta la influencia de su mamá en este punto. 
Reconocer este interés, como algo propio, que estaba presente ya en su infancia, 
aunque se fue transformando es una elaboración que se fue armando en la 
entrevista. Este recorrido  la lleva casi de modo ineludible, en un segundo momento 
a una pregunta crucial para ella, cuando relaciona esta “pasión” con una elección 
vinculada a los estudios. 

Entrevista 14 
 En el comienzo de la entrevista la adolescente relata su gusto por reciclar 
objetos en desuso. Refiere no preocuparse tanto por el resultado, sino más bien por 
tener la posibilidad de reutilizar lo que se desecha: 

 
 Sí, me doy maña…para hacer. Si, para hacer algo a partir de cosas que no  sirven. 
  E: ¿Y te acordás que era lo que más te gustaba hacer de chica, o sea, por supuesto 

que debe haber muchas cosas, pero algún juego en particular…. 
  Lo que…más recuerdo era cuando estaba en…que iba a la casa de mi abuela allá 

en el campo y jugaba con los animales o con el barro hacía cosas pero… 
  O sea, me gusta pasar mucho tiempo al aire libre, digamos. Y…he tenido un…un 

ternerito de mascota (risas) le daba la leche. Así que si, si, si, con las gallinas, las 
ovejas, todo. 

  E: ¿Qué sentís que cambió de ese momento, entre lo que te gustaba hacer a y 
ahora?,  

  Eeh…yo creo que como que el ámbito de ciudad  te… lleva… a… apurarte o  a 
hacer las cosas, por ahí…sin… o sea, como que te contagia y… o sea, a hacer 
cosas que,  por ahí, no tenés ganas de hacer y… y las hacés por inercia, digamos. 

  El gusto… no, no, no cambiaron mucho. No. Siempre… de chica que siempre 
preguntaba cosas… de la naturaleza siempre me interesó.  
Por eso tenía interés sobre… o sea, tengo más interés sobre lo biológico que…algo 
más… Ponele no…nunca me gustó o…no me siento cómoda hablando de política, 
por ejemplo, porque no sé o no me interesa o no estoy realmente preparada para 
hacerlo pero tampoco me dan ganas de llevar tiempo…digo, poner tiempo en eso, 
no sé. Pero si, siempre me gustó todo lo relacionado con la naturaleza. 

 
Entrevista 15 
 Al comienzo de la entrevista el adolescente se explaya sobre su gusto por 
hacer música, imaginarse una melodía y después intentar tocarla. Practica con la 
armónica, pero no estudia, intenta tocar a su manera. Quiere hacer algo distinto, 
personal. Recuerda que cuando era chico le gustaba mucho dibujar. Cuando se le 
pregunta por los cambios en sus actividades o grupos de amigos respecto a su 
niñez, relaciona los cambios a lo experimentado en su infancia a raíz de una grave 
enfermedad que padeció su hermana.  Si bien la superó, esa situación fue algo que 
generó en él muchos interrogantes y aún enigmas. El asocia esa experiencia con su 
interés actual por la medicina como una de las carreras que podría elegir para 
estudiar. Si bien en el momento de la entrevista dice estar decidido a estudiar 
ingeniería electrónica. 
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14, 15 años tenía. Y bueno, no…se le fue dificultando. Fue ridículo porque le hacían 
ir a psicólogos y una psicóloga le decía que era todo un problema de la mente, de la 
cabeza que era que tenía problemas con algún novio, algo así. Y se estaba 
muriendo por dentro mi hermana. Tuvo que ir como a cinco médicos distintos hasta 
que un médico le dijo: “No, vos tenés …..(nombre de la enfermedad)  hay que 
internarte ya”. Y bueno, eso… 
E: ¿Es una enfermedad difícil de diagnosticar? 
No…se puede. Eeh…no sé bien como es, creo que sí. Creo que es la conexión 
entre las neuronas como que se debilita. No me acuerdo bien qué era porque fue 
hace mucho tiempo. Y yo era chiquito. Claro, yo era chiquito, habré estado en 6º 
año así que yo no tenía…no estaba tan consciente. No estaba consciente de que 
mi hermana podía llegar a morir, o sea. 
 No, no me di cuenta, me di cuenta mucho más adelante y fue cuando me interesó 
la Medicina…Neurología específicamente. Era una cosa rara, creo que era como 
que su sistema inmunológico se atacaba a sí mismo. ¡Una cosa totalmente extraña 
era me acuerdo! Me acuerdo que me sorprendió porque era extraño. 

 
Lectura conceptual 

 
 En esta primera parte de la entrevista, la selección del recuerdo, va 
señalizando la posición que cada uno va tomar en la construcción de una distancia 
con lo que sitúen como infantil. Esta posición se va a delinear con más claridad 
cuando intenten ubicar los cambios que perciben respecto a aquello vivido y 
recordado. Piera Aulagnier (1991) destaca la posibilidad de investir el pasado, 
determinadas representaciones de vivencias infantiles, como la posibilidad del yo de 
“construirse un pasado” en el cual anclar su presente, y sus “posibles relacionales” 
del presente y del futuro. Este trabajo de historización configura en la adolescencia, 
la infancia como pasado propio y el lugar de anclaje del deseo. En el relato sobre su 
experiencia como una historia que le atañe, el sujeto se reconoce en rasgos, 
relaciones, recuerdos que percibe como estables y constitutivos de su identidad. 
Para Aulagnier, esta construcción de una historia, con la selección y la posibilidad de 
interpretación de lo vivido desde el presente es constitutiva de la temporalidad, en 
tanto permite investir el futuro, soportando lo inasible del devenir. Entre el presente 
que se escabulle y el pasado que se va opacando, el registro de los recuerdos 
configura un lugar de permanencia para el sujeto (Ricoeur 2006). 
   

Esta es una de las causas por las que el analista no puede contentarse con las 
definiciones que la biología y la fisiología dan de la adolescencia. No porque lo que 
se transforme en el cuerpo y en la sexualidad no tenga importancia, bien por el 
contrario. Sino porque lo que allí se juega, se modifica, se da a ver a sí mismo y a 
los otros, acompaña un movimiento temporal que confronta a la psiquis con esta 
serie de aprè-coups cuyos efectos van a imponerse cada vez, como una diferencia 
que los separa de lo que han sido hasta entonces. No solo hay que aceptar esta 
diferencia de ser a ser, esta auto- alteración difícil de asumir, sino mantener una 
ligazón entre ese presente y ese pasado, poder descubrir allí, según la situación 
vivida, una potencialidad que este presente realiza…A todo lo largo de nuestra 
existencia, la investidura de un tiempo futuro tiene como condición la esperanza de 
que él permitirá la realización de potencialidad ya presente en el Yo que inviste ese 
tiempo y placer diferidos.(Aulagnier, 1991, p.445) 

 La historización, como subjetivación se pone en juego en la selección que 
hace el sujeto del recuerdo, como recuerdo que le habla de sí, desde un lugar 
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alterizado. Recuerdo que en la interpretación que realiza hoy, se liga al presente y 
configura en parte su futuro. De este modo se configuran los intervalos temporales, 
que se establecen en la asociación y la distancia de los recuerdos con las preguntas 
y anhelos del presente. La constitución del Intervalo temporal es la resultante de un 
trabajo psíquico en el que el recuerdo y las vivencias del presente se “confieren 
identidad” (Le Poulichet, 1994), y ese mismo movimiento produce una diferencia, 
que tensa y sostiene la “identidad”. Este trabajo psíquico es lo que Le Poulichet 
designa como el tiempo identificante que engendra un acontecimiento psíquico. 
 Las preguntas sobre los gustos y juegos de la infancia  da lugar en el marco 
del proceso educativo que transita cada grupo, a relatar y poder escucharse en sus 
recorridos personales. Esta instancia de la entrevista en la que se propone rastrear 
recuerdos y armar enlaces, pone en suspenso, la urgencia, la conminación a decidir 
en la que cada uno está implicado en ese momento. Decisiones ligadas a retomar 
los estudios o a elegir si estudiar o trabajar. Desde esta perspectiva la elección del 
recuerdo de infancia y la construcción que cada uno realiza de la distancia con lo 
que  construyeron como un antecedente infantil, va a demarcar de modo provisorio 
un intervalo temporal, como traza de una posición deseante. Esta  “entrada en el 
tiempo” (Lombardi, 1996), de vivencias que se sitúan de ahora en más como 
experiencias infantiles, puede inhibirse, evitando el recuerdo, enlazarse desde la 
actualización de un conflicto, o elaborarse en un proceso de historización (Aulagnier, 
1991). El modo en que pueden articularse aquellas vivencias con sus interrogantes 
actuales, va a ser el indicador más preciso de dicho proceso. 
 Es necesario puntualizar que para ambos grupos de chicos hay momentos 
en su relación con la institución educativa, que cumplen una función historizante. 
Esto los obliga a relatarse localizando un antes y un después  particular para cada 
grupo. En el primer grupo, los chicos que asisten al Programa, ese momento se 
define en la salida de la escuela: haber dejado, haber sido expulsados, no haber 
ingresado. Esto deja marcas, que en la construcción de sus relatos se enlazan con 
situaciones personales, y se establecen como puntos de inflexión en su recorrido. En 
el segundo grupo, los chicos que asisten a la escuela secundaria, este momento se 
ubica en el ingreso a la escuela secundaria, ingreso que produjo en general 
importantes cambios en sus vidas, que pueden ser pensados a posteriori. 
Proponiendo imaginar espacialmente la posición social de cada grupo en relación a 
la escuela, pueden observarse dos grupos de adolescentes que reflexionan sobre su 
devenir jóvenes, y dejar de ser niños, desde puntos casi simétricamente opuestos 
respecto a la puerta de entrada de la escuela secundaria. Los que quedaron afuera y 
se preguntan sobre esta exclusión y sus posibilidades de volver. Y los que lograron 
ingresar e intentan apropiarse de lo que recibieron en la escuela. El término casi, es 
el margen que se intenta elaborar en esta tesis, para dar lugar a la palabra de los 
jóvenes. Dado que en el proceso de elaboración de estas marcas historizantes, es 
posible escuchar que las paredes de las escuelas pueden ser permeables a las 
historias y los deseos de los adolescentes, cuando la intervención de los adultos 
hace lugar a sus trayectorias. Esto puede escucharse en el recorte que algunos 
chicos realizan de la palabra de determinados profesores. ¿De qué modo puede 
rastrearse esta posición de los adultos en el decir de los jóvenes? ¿Qué ocurre 
cuando esta palabra, o la posición expectante, atenta de los adultos no se inscribe 
para los adolescentes? 
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Lo que cambió, lo que permanece, lo que insiste: la tensión entre el siempre y 
el ahora 

 
 La pregunta que se formula a los adolescentes sobre los cambios que pueden 
ir ubicando desde su infancia hasta la actualidad, pretende construir en el marco de 
la entrevista una tensión y una distancia con los recuerdos de su niñez. Cabe aclarar 
que esta reflexión o en algunos casos esta elaboración no necesariamente se 
produce en el momento en que responden a dicha pregunta, sino que puede 
aparecer luego en la entrevista. Puede darse cuando ensayan una mirada sobre los 
adultos. En ese movimiento de mirar a otros, algo retorna sobre la conformación de 
su propia imagen. Como se fundamenta en el capítulo 2, esta distancia que desplaza 
o transforma el punto de vista, se sostiene en la reformulación identificatoria que se 
inicia en la pubertad, reformulación que imprime  inestabilidad y un movimiento 
libidinal permanente al devenir adolescente. Esta vacilación que empuja a nuevos 
espacios de sostén imaginario donde alojar provisoriamente el cuerpo en 
permanente cambio y la ausencia de certezas sobre los enunciados que sostenían 
las fantasías  infantiles, conllevan el movimiento y la transformación  que pueden 
inscribirse como bruscos vaciamientos de sentido. ¿Es posible situar en el decir de 
los adolescentes esos puntos de vaciamiento que alojan potencialmente cambios y 
transformaciones de otro orden? Tal como se especificó en el capítulo metodológico, 
se puede rastrear de un modo indiciario en el discurso de los adolescentes, en sus 
dudas, en los enunciados paradójicos, en los detenimientos o las puesta en 
suspenso de enunciados legitimados de su entorno, las marcas singulares de un 
movimiento de separación, de espaciamiento de los sentidos consolidados hasta el 
momento. Se subrayan en particular en algunas entrevistas las insistencias, los 
términos que adjetivan de modo reiterado sus relaciones o actividades. Se 
puntualizan los hallazgos de nuevas enunciaciones sobre su posición, su punto de 
vista acerca de los otros. Este puede relevarse como un movimiento elaborativo en 
algunas entrevistas en particular. 

 Cuando se les pide ubicar los cambios respecto a las actividades, los 
vínculos afectivos los  gustos que recordaron de su infancia se los convoca a armar 
una de reflexión. En cada uno ese pensar va a estar engarzado a la posibilidad  de  
tramitación de un conflicto actual. Las transformaciones en el vínculo con los padres, 
los cambios en los grupos de amigos, las pérdidas relacionadas con la escuela, el 
barrio, los amigos, se despliegan en esta propuesta de distanciamiento respecto a lo 
infantil y da lugar a un primera formulación de los conflictos que modelan sus dudas 
y preguntas. Es posible aventurar que es un primer momento de escansión en la 
entrevista, que no se produce en todas, pero que abre al despliegue de otro plano 
temporal donde se esboza el ritmo de una insistencia. La transformación, la 
continuidad, el salto abrupto o la detención, son las modulaciones temporales en que 
se escribe de un modo singular la tramitación de los conflictos que atañen a cada 
uno. Las modalidades en las que la producción de un distanciamiento con lo infantil 
y el registro de un conflicto a desplegar, producen una temporalización se presentan 
en tres apartados en los que se agrupan  las entrevistas. Como cuarto apartado de 
se recorta una entrevista que desde los parámetros que permitieron organizar estos 
fragmentos, presenta un carácter único, dado que el registro de discontinuidades y 
diferencias requiere de una elaboración a advenir. 
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La escuela: ¿es un lugar posible? 
             
 En las entrevistas 6, 7 y 8 realizadas con adolescentes que asisten al 
programa socioeducativo, se encuentra que los recuerdos de infancia y lo que se 
registra como cambio se relaciona con la pérdida de su alojamiento en la escuela. El 
grupo de amigos y la pertenencia a la escuela es el cambio que los atraviesa en el 
presente y que viven como una pérdida y una exclusión. Algo allí queda 
desanudado, sin posibilidad de encadenarse a otras experiencias.  
    En la entrevista 5, la adolescente de 17 años,  siente nostalgia por su grupo 
de la escuela primaria -éramos muy unidos- y por el entusiasmo que tenía en ir a la 
escuela. En el pasaje a la secundaria no pudo encontrar una escuela en la que 
seguir su educación. Su infancia queda asociada a la escuela y a los cuidados que 
recibía de su familia, su hermana mayor.  
 

 Cambié en el sentido que quería seguir la escuela y no la pude seguir más. 
Empecé y cambié varias veces. Después que dejé la escuela, no salía a ningún 
lado, me quedaba en mi casa viendo  la tele. Me bajoneé un poco… Iba a la 
escuela 728  yo. Me gustaba mucho la escuela. No faltaba nunca, todos los días 
iba. Hace tres años atrás terminó… Es que éramos todos re- unidos. Lo que pasa 
que después ellos fueron a otras escuelas distintas…Algunos sí, otros dejaron. Hay 
chicas que son mamás. Tiene mi misma edad y ya son madres. Encima eran chicas 
que tenían las mejores notas. Se apuraron. Se ve que la mamá no le enseñó. 
Algunas madres no te dicen, pero vos tenés que saber, cómo cuidarse y todo… 
Me re costó. Tenía que entrar a las 8 menos cuarto. Yo me levantaba 7 y media 
para ir. Quedaba en ir con las pibas pero…no…Estaba ahí me quedaba esperando 
en la puerta. Se peleaban…había mucha violencia. Era la escuela C., escuela 
técnica. Fui dos o tres meses a esa escuela, después dejé. No quise probar más. 

 

 En la Entrevista 7, el adolescente de 14 años relata con añoranza que no 
pudo seguir la escuela pero sigue un curso práctico de electricidad. Le cuesta 
imaginarse nuevamente en la escuela. Ubica como obstáculo el Dibujo técnico, las 
exigencias de esa materia. En las actividades grupales del Programa  él muestra 
gran habilidad para el dibujo, especialmente para retratos o caricaturas. Recuerda su 
infancia como un muy buen momento, por los amigos, por  lo que podían hacer con 
los amigos en el barrio. Esos amigos se mudaron, y ya no se juntan. No se siente  
tan a gusto hoy en el barrio y parece encontrarse en este momento de su 
adolescencia, sin un lugar de  pertenencia. Está en el barrio pero no es como antes. 
Considera al Programa como un lugar de encuentro con amigos, acá hizo nuevos 
amigos. 

No porque en el barrio muchos amigos no tengo. Tengo poquitos, debo tener cuatro 
amigos nomás. 
E: Te parece poco cuatro amigos? 
Y sí porque éramos muchos más. Algunos se mudaron,  a veces nos peleábamos. 
Y recién hace poquito nos volvimos a amigar. Ahora sí jugamos la pelota. Si 
algunos son más chiquitos. El más chiquito debe tener 11.Sí los otros deben tener 
12, 13 y hasta 14. Y el Renzo que tiene 15. El vive en la esquina enfrente. 
En la escuela, te parece que es un lugar donde podés tener amigos o no? 
Y sí lo que pasa es que yo los primeros días no hablo con nadie. Después sí. 
Algunos son los mismos y ahora con algunos de acá. El chino  que también vive a 
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unas cuadras. Es tipo un pariente mío, el tío de él es el marido de mi tía. A veces 
pasa, nos quedamos charlando un rato. 
E: Y los querés a esos amigos nuevos o preferís los de antes, cuando eras  chico? 
No cuando éramos más chicos. 
E: Y qué pasó con ellos. 
Algunos se mudaron. No los seguí viendo. 

 

En relación a la escuela refiere encontrarse en una disyuntiva difícil de resolver: 

Y lo que pasa es que yo quiero ir y no quiero ir a la escuela. 
No sé yo quiero ir para ver… Para terminar digamos. Porque si yo no puedo 
trabajar de electricista o de albañil, me sirve para otros trabajos. Y porque si me 
quedo de grado, voy a tener que seguir mucho, muchos años. 
Y no sé, porque si yo no entiendo las cosas, si algo no me sale. Porque en la otra 
escuela yo me quedé porque había varias también que me costaban… No, si a mí 
me gustaba la escuela. Me iba re-bien en la escuela. Hasta 7º y 1º año. 
 

Se destaca la primera frase del párrafo como hallazgo en la enunciación, 
dado que el adolescente se encuentra diciendo algo que en cierta medida 
desconocía, y que le permite transitar una pregunta  cerrada hasta ese momento.  
 
Entrevista 8 
 Este adolescente de 15 años relata las vicisitudes por las que tuvo que dejar 
la escuela. Desde su punto de vista, no tener sus papeles en regla, documento, 
certificados de salud al día y otros detalles vinculados a trámites que debía hacer 
con su mamá, le impidieron y le impiden volver a la escuela. Hace referencia a lo 
largo de toda la entrevista a su mamá enferma de diabetes, como una situación que 
le obstaculiza avanzar o tomar decisiones. Hizo un curso de electricidad domiciliaria 
y trabaja cuando su hermano, o un vecino lo llevan a una obra. Su trabajo, la 
situación de su mamá que no puede salir de su casa, las exigencias de las escuelas, 
hacen que sienta que la escuela no es un lugar accesible para él. Encuentra razones 
de distinto orden por las cuales él no sería aceptado o esperado por las escuelas. 
Está interesado en una escuela técnica, pero solo le ofrece el turno noche, por su 
edad. No considera la posibilidad de ir a otra escuela más próxima que sí lo 
aceptaría, porque no le interesa. La primera parte de la entrevista transcurre 
analizando cada uno de los obstáculos que encuentra y las alternativas a los 
mismos. Pero  cuando alguno de los obstáculos se atenúa, aparece otro que vuelve 
a separarlo de la escuela. En este primer momento ya se presentan los cambios en 
la salud de su mamá y su situación de cuasi invalidez, como una preocupación que 
lo abruma. Él se propone trabajar y ya está realizando algunos trabajos de 
electricidad y albañilería. Cuando comienza la entrevista relata que el año anterior 
dejó la escuela: 

Quedé libre por faltas. No era que faltaba, llegaba tarde. Si te llevás mal con los 
preceptores, 5 minutos que llegás tarde, media falta. 
E: ¿Y vos te llevabas mal con los preceptores? 
Sí con la preceptora un poco. Yo había empezado mal con  los papeles. Por el tema 
del documento. Había que presentarlo a principio de año y yo como tengo mi mamá 
enferma y no lo puedo sacar…Como tengo ese problema, medio chocamos. El año 
pasado lo hice, el curso completo (de Electricidad). Y este año tenía que seguir 
segundo año, por eso necesitaba una escuela a la mañana. Porque a la noche mi 
vieja no quiere que vaya, porque es media complicada y a la mañana, nadie me 
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quiere. Así que se me hace complicado en el tema de la escuela, no es que yo no 
quiera ir o sea caprichoso. Lo que pasa es que como mi vieja no trabaja y la única 
que trabaja ahí es mi hermana y yo trabajo. Pero justo esta semana me quedé sin 
trabajo. Así que no tengo plata, me quedé sin nada, no tengo  para los útiles. Me 
quedé en cero. 

 
     Cuando se le pregunta por los juegos y gustos que recuerda de su niñez, aparece 
al igual que en la entrevista 7 el sentimiento de pérdida vinculado a los amigos. Este 
sentimiento se enlaza rápidamente con la situación familiar y la posición de su 
mamá. 

En mi barrio hay conocidos pero no tanto amigos, solo Mateo. Cuando era chico sí 
tenía otros amigos pero se mudaron... Pero se mudaron todos, ya no está más 
nadie. Los otros se abrieron cuando se fueron de acá….Tengo más libertad, de 
chico, no. De chico no me dejaban salir. A las 8 de la noche adentro. En invierno a 
las 6. Siempre mi mamá. Mi papá murió cuando yo tenía 4 años. Tengo algunos 
recuerdos, pocos. 
Me lo sobrellevó bien. Lo que a mí me facilitó y no la pasé mal en la infancia fue 
que mi mamá, después de que murió mi papá, mi mamá no tuvo nunca otra pareja, 
así que no tuve nadie que me maltrate, ni nada… Ahora soy como soy, me 
educaron así, porque dentro de todo mi mamá lo supo sobrellevar. Nunca se tiró 
abajo, siempre… Bueno ahora ella se enfermó tres años atrás… 

 Del mismo modo que para  sus compañeros, el tiempo por venir se organiza 
desde cierta urgencia. Debe proyectarse en el corto plazo, con el objetivo de 
resolver situaciones que lo apremian en el presente.  Un recorrido a largo plazo - lo 
que podría ofrecer la escuela- alberga momentos de desconocimiento, de 
incertidumbres, que tal vez lo obligarían  a tomar nuevas decisiones. Decisiones 
ante las que se siente falto de recursos. “Siempre mi mamá” reflexiona al modo de 
una puntuación, que reordena sus dificultades. En su discurso los obstáculos se 
agrupan de modo centrípeto alrededor de la enfermedad de su mamá, como 
significante que tensa los hilos de su relato. La enfermedad de su mamá es lo que lo 
separa de la escuela, ya sea porque ella no puede hacer los trámites para que 
pueda inscribirse, ya sea porque él siente que tiene que trabajar para aportar a su 
casa. Él toma esta posición, conjetura sobre sus posibilidades de hacerse cargo 
económicamente de su casa. Pero en algunos momentos duda. En una de las 
reuniones grupales enuncia una frase, que generó un largo silencio entre sus 
compañeros. Había expresado su nostalgia de la escuela: “Uno no quiere ir y deja. 
Pero después estás mal, extrañas ir todos los días… pensás qué hubiera pasado si 
seguías…” 
 Esta frase tiene resonancias con la vacilación que expresó el adolescente  en 
la Entrevista 7: “Quiero y no quiero ir a la escuela.” Para los dos hay un espacio de 
duda, aunque tienen muchas razones para no estar en la escuela. Esta vacilación 
funciona como una escansión en el diálogo en el grupo, dado que es una pregunta 
que él se hace y al imaginar que podría haber seguido pone en cuestión una especie 
de destino de exclusión que conforma y silencia al grupo. Esta duda hace hablar a 
las dudas de los otros. La duda interroga la identidad que los abroquela en el lugar 
de no poder. La separación que opera la expresión: “Qué hubiera pasado si seguía”, 
dispara la palabra de sus compañeros. Sus miedos a volver y quedar excluidos 
nuevamente, su temor a no poder con las exigencias de la escuela. En las 
entrevistas se despliegan las articulaciones singulares de esos miedos: ¿por qué 
cada uno de ellos no podría volver o estar en la escuela? A veces eso es una 
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certeza, otras aparece una fantasía, un breve juego de imaginarse en otro lugar, 
como esboza en la Entrevista 6, otra adolescente. Sin embargo en el decir de esta 
joven se cierne una fantasía de embarazo y de muerte, como acontecimientos 
definitivos  que trazarían invariablemente la línea de un destino.  

Lectura conceptual 

 

 Afrontar la decisión de retomar la escuela o no volver, y sus consecuencias, 
conlleva una apropiación de los sentidos disponibles para lo educativo. ¿Qué 
experiencia recortaba cada uno de ellos, en el devenir de su historia respecto a lo 
que la escuela podía ofrecerles? La escuela ya no era ese lugar que los cobijaba en 
la niñez, quedaba más lejos, había que encontrarse con otros chicos distintos, 
nuevos, les planteaba nuevas exigencias. En la entrevista se puso en juego la 
angustia ante esa elección y la pérdida que implicaba para estos adolescentes. La 
posición de interés y expectativa de los educadores del programa hacia ellos, 
producía una temporalidad nueva. Ya no estaban cómodos en el lugar del 
abandono. ¿Cómo responder desde su historia y recorrido a esas nuevas 
expectativas dirigidas a ellos? Esta respuesta conlleva el trabajo psíquico de 
reconocimiento de las marcas que los ubican de un modo singular ante esta 
encrucijada. Encrucijada planteada por la apertura de ese tiempo de espera y en 
consecuencia de alojamiento que les propuso el Programa.  
 El plazo abierto por la duración del programa, el margen que se propone en 
las entrevistas, les permitió contarse en un recorrido. Ese marco temporal se 
establece en función de que algo se espera de ellos. El registro que se busca en la 
entrevista apunta a abrir un margen en lo que se presenta como concluido, cerrado a 
un devenir. La tarea de los coordinadores del Programa produce efectos de 
transmisión, si genera en ellos la necesidad de elaborar una decisión. En este 
sentido se dona tiempo, dado que la configuración de la temporalidad en el plano 
subjetivo se produce como efecto de la apertura de un margen de espera desde un 
orden simbólico que anticipa un lugar posible para cada sujeto. Queda abierto el 
interrogante sobre las consecuencias para cada uno, de esta apertura. Se propició, 
en su pasaje por el Programa la elaboración de una decisión, clausurada hasta ese 
momento. El proceso de elección que conlleva dicha elaboración configura una 
temporalidad nueva que al momento de la entrevista, queda abierta en su posibilidad 
de cierre o conclusión. 

Los conflictos que se van delineando, al modo de insistencias en las 
respuestas de los adolescentes escolarizados 

 

En las entrevistas con los adolescentes que están terminando la escuela 
secundaria puede escucharse que algunos de ellos sitúan distanciamientos y en 
algunos casos conflictos en relación a la palabra de sus padres respecto a los 
estudios. En algunos adolescentes cobra especial relevancia las valoraciones que 
escuchan en el discurso de sus madres. La madre aparece como quien está más 
próxima a sus trayectorias hasta el momento de terminar sus estudios secundarios. 
En el relato de los adolescentes es quien acompaña o se opone a sus decisiones en 
relación a actividades e intereses. Para otros se plantea desde el comienzo de la 
entrevista el problema de la elección de carrera universitaria enlazado a los cambios 
y continuidades que van encontrando respecto a sus elecciones infantiles. La 
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interrogación y en algunos de ellos, el conflicto que se desplegará en toda la 
entrevista ya comienza a delinearse en este primer momento. 
 
Entrevista 9 
 Cuando este adolescente recuerda momentos de su niñez, recupera su 
sensación de estar dando vueltas solo, en su casa, aburrido. Al preguntársele  por 
los cambios comienza a desplegar su malestar por sentirse solo, y a la vez esto 
aparece como algo a resolver, una cuestión que insiste en  la posibilidad de ir a un 
club o iniciar un deporte. Sus avances y retrocesos en cuanto a esa decisión, toda 
su vacilación se despliega alrededor de cómo estar con otros, como encontrarse con 
otros. 

 
O sea, ahora si me aburro, como te dije, me pongo a cocinar o me pongo, que se 
yo, a hacer algún trabajo de la escuela, o…no sé  por qué…no puedo ir al club 
porque no soy socio de ningún club, así que, no voy al club. 
E: ¿Te gustaría ir a un club? 
Si, pero no se…me da cosa empezar desde cero en un club. 
Claro, porque desde chico siempre…siempre…O sea, no me gustaba el ambiente 
del club. O sea, el tema es que los chicos siempre son agresivos y…pero en chiste, 
especialmente los varones y yo soy una persona que toma todo y… tal cual, 
entonces, siempre pensaba que era una agresión literal. Después, cuando sos más 
grande te das cuenta que no era así…Claro, que era…si…una cargada un…. para 
pasar el tiempo de ellos. Pero, no se…ahora… 
E: Bueno, entonces eso cambió. 
 Ahora O sea, me doy cuenta de muchas cosas. 
E: Si…si, por ejemplo, esto que decís que querés un club, no habría  nada que te lo 
impida en realidad. 
No, en realidad no, pero….no sé… o sea…yo… en las vacaciones también un 
amigo me dijo que me inscriba en el club, pero…no sé, porque…o sea, lo terminé 
sin hacer porque me convencí de que no era necesario. 
E: ¿Por qué? ¿Cómo que te convenciste que no era necesario? 
O sea…que…que no iba a ganar nada yendo al club. Eso, me convencí de eso. 
Entonces, que no valía la pena, ni el gasto, ni la nueva experiencia… y entonces, 
no me anoté y tengo ese vaivén de me anoto, no me anoto, me anoto, no me 
anoto… (risas). 
E: Si, pero es una experiencia largamente postergada … 
Si, demasiado… 

 
Entrevista 11 
 En el relato de sus gustos de infancia la adolescente  ya ubica su interés por 
la actividad deportiva, fue cambiando de deporte, pero ahora ya puede decidir ella su 
actividad. En este momento de la entrevista va delineando lo que más la preocupa: 
“estar obligada a”. Parece que esa obligación la remite siempre ante cada decisión, 
a una confrontación con su mamá, lo que no puede escuchar de ella, lo que la 
presiona. 
 

Y…como…a los 12 lo sentí una obligación, a los 14 ya estaba encantada, como 
que a los 12 iba donde me llevaba mi mamá y a los 14 iba donde yo quería. Si yo  
quería ir a entrenar iba, si yo no quería entrenar no iba. Pero desde los 14 más o  
menos sostengo eso y como que…si no quiero entrenar no voy y no me siento  
presionada por mi mamá. Pero antes era “Vas, vas y vas” y tenía que ir, con la cara 
que vaya, tenía que ir. Y ahora no, no lo siento tan así, como…al revés, como que 
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para mi mamá es un peso ahora porque yo me anoté en las maratones, en las 
carreras que…todas esas y dice: “Otra vez tenés maratón”, Otra vez hay que 
llevarte”, “Otra vez” y “Otra vez”, entonces, medio como que me molesta que me    
esté diciendo “Otra vez” y “Otra vez”, entonces, este año desistí. 
E: ¿12 tenías cuando viniste a esta escuela? Bueno, de ese momento hasta ahora  
en tus gustos, en tus intereses  porque uno entra con una idea y después un poco 
las cosas cambian… Desde ese momento… ¿por qué  entraste a la escuela? 
 R: Por obligación (risas). 
 E: ¡Ah!, estamos con el tema de la obligación ¡eeh!… (Risas). Ese es un tema  
complicado… A ver… 
No, era porque yo rendí…cuando yo estaba en sexto, en la otra escuela, rendí y  
rendí mal. Hice séptimo en otra escuela y me hicieron volver a rendir. Entonces  
hice séptimo en otra escuela, que fue un solo año, mientras hacía de nuevo los 
cursillos… como en un instituto aparte para volver a rendir. Mi papá…vino acá, 
entonces, mi mamá quería que los dos vengamos acá. Entonces yo le dije y… no 
me quedaba otra, tenía que rendir si o si. Cuando rendí mal, dije: “¡Uh, genial! 
¡Zafé!”. No, el año que viene me hizo volver a rendir. Y era         como que ahí ya 
estaba más convencida, era como ya si quería venir…como que  ahí si me di 
cuenta  de lo que significaba venir…” 
 

 La palabra obligación se articula en la descripción de casi todas sus 
actividades, aunque en alguna sea para negarla o revolverse contra ella. Como la 
mayoría de los chicos que ingresaron a esta escuela secundaria, se pregunta sobre 
las condiciones de ese ingreso y sus consecuencias. Para ella este acontecimiento 
también se relaciona con una coerción ejercida por su madre.  Aunque luego  asume 
esa decisión como acertada. En esta entrevista, se escucha ya en este primer 
momento la insistencia de la palabra obligación, y cómo la adolescente relaciona el 
hecho de sentirse obligada, presionada, con los enunciados de su madre. Sobre 
todo subraya el tono y el modo en el que enuncia sus quejas o sus órdenes. Es allí 
donde ella no deja de escuchar un cuestionamiento y un reclamo. Más adelante en 
la entrevista, luego de puntualizar esta insistencia, se desplegará la situación 
conflictiva que la atañe. Se produce una elaboración a posteriori de reconocer la 
queja acerca de las obligaciones a las que la debe responder de un modo o  de otro. 
Esto podría conducir a armar un registro más allá de la demanda materna, en lo que 
se inscribe como diferencia en su  pasaje por la escuela secundaria. 
 
Entrevista 12 
 Este adolescente al tratar de encontrar cambios en relación a su infancia, no 
encuentra demasiados, pero rápidamente ubica el cambio inminente en terminar la 
escuela. Esto lo preocupa, y comienza un registro de lo que considera valioso de la 
escuela, lo que le fue transmitido. 
 

Intereses, gustos… mucho no cambiaron. Si por ahí con (inaudible) pero no, yo 
siempre fui…yo soy…siempre me gustó estar con amigos, salir a jugar al Fútbol, 
estar con la familia, ir a la cancha, no sé. Y la escuela…y uno por ahí se queja de 
que tenés que empezar pero…yo creo que cambia, o sea, es muy difícil explicarlo. 
Está, está buena…por ahí te ayuda…bueno, además todo lo que te ayuda 
académicamente a prepararte, la jornada de estudio. Pero te enseña a pensar y 
después…o sea, es difícil explicar. Estoy pensando que terminamos y por ahí no te 
gustaría mucho…terminar porque ya después…No, porque por ahí, todos los años 
vos querías terminar y estabas en promoción y ahora vos te ponés a pensar y ya… 
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hace mucho que entraste y ya…es… es duro, bah, es duro no pero… es difícil caer 
que…que ya terminás, que ya estás en otra época. 
 

 

Entrevista 15 
 En esta entrevista es interesante escuchar cómo este adolescente se debate 
con el tema de la obligación desde una perspectiva “otorgada” por la posición de 
algunos profesores en la escuela. El entiende la influencia de la escuela en sus 
gustos desde esta expresión: hace que te guste. 
 

A mí me gusta dibujar diseños…dibujos que tenga un…un significado. O sea, busco 
un significado y lo vuelco en un dibujo. Eeh…me gusta la Física y la Matemática. 
Eeh…bueno, también mencioné antes que me gustó, hubo un tiempo que estuve 
interesado en la Medicina… 
 En Neurología. Y también estuve interesado en hacer Diseño digital y después lo 
dejé de lado. Elegí Ingeniería electrónica y también quería decir que la escuela 
influyó en mi decisión no en negativo pero…la escuela  siento que algo cambia en 
uno y trata de imponerte un…un gusto que en este caso es la Ingeniería.  
E:¿Te impone un gusto? 
 No te impone un gusto, te hace…te hace que te guste… no sé. Pero yo no 
me…primero de todo no siento que me esté obligando a eso… No me siento 
obligado a eso, sino que me mostró todo esto, de Matemática, Física, todo esto y 
me gustó. Y…quiere hacer que te guste. Bah, yo siento eso, no sé, siento que la 
escuela quiere que te guste entonces, te enseña más y más y…cosas que… 

 
   La escuela también cambió su vida en relación a los amigos, y el gusto por la 
música, dado que lo fue ampliando: 

 También con la música, que en la niñez pasé de no escuchar nada a escuchar un 
género de música y a escuchar cada vez más géneros de música hasta que tenga 
un gusto muy amplio… 
No, de chico no escuchaba música, empecé a escuchar música a partir de la 
adolescencia…Que vine a la escuela y conocí amigos que empezaron….que 
también estaban empezando a escuchar música y ahí empezamos a compartir 
gustos. 

 
 Este adolescente va ubicando a lo largo de la entrevista las razones que 
puede hoy encontrar en relación  a sus elecciones. Cuando  describe sus gustos de 
niño, relata una situación familiar, una extraña enfermedad padecida por su hermana 
mayor,  que desde su perspectiva marcó su interés por la medicina. Pero, como se 
desarrollará  más adelante, esta situación grave vivida en su infancia, y comprendida 
más tarde, se inscribe como el primer tiempo en el que algo extraño lo interroga 
abriendo su interés, su curiosidad, por los enigmas. 
 

Y yo era chiquito. Claro, yo era chiquito, habré estado en 6º año así que yo no 
tenía…no estaba tan consciente. No, no me di cuenta, me di cuenta mucho más 
adelante y fue cuando me interesó la Medicina, la Neurología 
específicamente…porque…era una  cosa rara, creo que era como que su sistema 
inmunológico se atacaba a sí mismo…¡Una cosa totalmente extraña era me 
acuerdo! Me acuerdo que me sorprendió porque era extraño. 
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 Él va anotando a lo largo de la entrevista estas marcas, re-significándolas 
desde su presente donde intenta definir cuáles son sus intereses más genuinos. 
Puntualiza de un modo muy singular, cómo aquello que no comprendió de chico, 
quedó como incógnita a la espera de nuevas búsquedas de sentido.  
 

Lectura conceptual 
 
 Para los adolescentes escolarizados, el ingreso a la  escuela va a inscribirse 
como un acontecimiento que definió un punto de inflexión en sus recorridos. 
Acontecimiento que para algunos de ellos en particular, requiere de una re-
elaboración de las significaciones que le dieron hasta ese momento solidez y 
consistencia. Significaciones que ellos reconstruyen como provistas por los padres, 
la familia, y el consenso social que fueron encontrando a largo de su trayectoria 
escolar. Este movimiento de re-significación cobra mayor dinamismo cuando están 
próximos a terminar la escuela secundaria. Dicha elaboración conduce a poder 
diferenciar en aquellos “enunciados del fundamento” (Aulagnier,1991) que 
garantizan una pertenencia social, que recibieron de la escuela y de sus padres, lo 
que pueden reconocer como no-propio, o no apropiable.  

El trabajo de elaboración que dispara la proximidad de la finalización de la 
escuela,  puede desplegarse en la composición de diferencias en relación a un punto 
de vista establecido hasta ese momento. Al finalizar la escuela, puede comenzar un 
trabajo de apropiación y separación de las marcas simbólicas recibidas en el ingreso 
al universo simbólico que se conformó en el pasaje por la institución. Retomando la 
terminología de Lacan, puede conjeturarse que las “insignias del Otro”, aquello que 
es puesto en valor y estructura los modos de significar sus trayectorias escolares, 
pueden ser interrogadas y producir nuevos sentidos para cada uno de ellos. La 
posición que vayan delineando en relación a los sentidos provistos por la escuela y 
sostenidos desde la familia y el enjambre de voces del consenso social (Freud, 
1914), va a abrir la posibilidad de una reelaboración en el plano identificatorio.  

La construcción del recuerdo puede dar forma a otras preguntas 

 Si los recuerdos sobre sus gustos de  infancia fluyen y son rememorados sin 
dificultad y cierta satisfacción, como reencontrándose con algo propio, suelen 
establecerse nuevas relaciones con los intereses actuales. Los cambios se significan 
como apertura a lo nuevo, desestimando la sensación de pérdida. En los fragmentos 
que transcribimos a continuación, los chicos aclaran que los cambios que 
encuentran no significan una pérdida o una oposición con lo vivido. Pueden 
reconocerse en esos recuerdos. Algo de aquellos gustos que recordaron,  les habla 
de ellos hoy y comienzan a plantearse  las preguntas y  enigmas sobre el futuro. 
 
Entrevista 10 
 Me empezaron a gustar otras cosas, no me dejó de gustar lo que me gustaba, que 

se yo…No o sea, cuando yo era chiquita…en toda…en mi familia son todos 
contadores, entonces yo decía: “¡Ah!, voy a ser contadora”. Si, claro porque eran 
todos contadores, y bueno, yo también…todos en la misma bolsa pero…pero nada, 
eso. Noo…aparte… para ir en contra un poco…Eeh… cambió…si, eso, que…no, lo 
que te dije antes, los intereses, que tengo otras cosas que me gustan más. 

  No sé, en la escuela, viste, mucho no hablás, no se habla del medio ambiental. Más 
que nada en la tele y todas esas cosas… ¡Ah! Y estudiando…eeh…una vez…el 
efecto invernadero que yo me había re traumado porque me interesaba  el agujero 
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de ozono, bueno, en la capa de ozono, entonces, yo me había re traumado y dije: 
“Ay no, hay que cuidar las cosas”, entonces yo ahí… y ahí me empezó a interesar. 

Entrevista 11 
 No sé si…creo que siempre fui…siempre me gustaron las artes en general, 

Literatura, así, todo lo que es Bellas Artes pero como que lo fui enfocando en otro 
sentido, como que antes lo hacía yo, intentaba crear algo yo y después como que 
empecé a mirar las creaciones de otros, eso es…Y más que por el hecho de que 
cuando era chica miraba películas o leía pero como que no le daba tanta 
importancia, no me fijaba tanto en ciertas cosas, es como que…hubo cierto cambio, 
tipo tercero, por ahí, que me empezó a interesar mucho más, muchísimo más esto 
en ese sentido, y empecé a prestar más atención en todo lo que… 

 

Entrevista 14 
 El gusto… no, no, no cambiaron mucho. Siempre… de chica que siempre 

preguntaba cosas… de la naturaleza siempre me interesó. 
 Por eso tenía interés sobre… o sea, tengo más interés sobre lo biológico que…algo 

más… Ponele no…nunca me gustó o…no me siento cómoda hablando de política, 
por ejemplo, porque no se o no me interesa o no estoy realmente preparada para 
hacerlo pero tampoco me dan ganas de llevar tiempo…digo, poner tiempo en eso, 
no se. Pero si, siempre me gustó todo lo relacionado con la naturaleza. 

 E: ¿Sentís que en tus gustos, en esos… tal vez en esos, la escuela te cambió en 
algo, te influyó en algo?  

 R: No sé…Si, por ahí yo, cuando entré, y que veía todo Matemática, Física, que se 
yo y me iba bien como que me llevaba pensar de que podría haber… o sea, 
yo…ponele, si vos me preguntabas qué quería estudiar hace… dos años yo decía: 
“Ingeniería” o una cosa así. Pero, no, no, creo que ahora ya lo tengo más claro a 
eso, no, no me cambió totalmente, por ahí en ese momento, sí pensaba eso pero 
ahora ya se que no…que no quiero eso.  

 Y… también, o sea, me gustó la facultad, que se yo, y… no sé, también me llevó a 
pensar en esa. Lo que…como que…se que…siento que no le dan mucha 
importancia a eso en el mundo. Pero no sé cómo es…Aparte también me da miedo 
que es nueva y… no sé, como que…  

 

Entrevista 16 
 En esta entrevista el adolescente retoma sus gustos de niño, encontrando una 
continuidad en su interés y su búsqueda relacionada a la música 
 

…en estos días me di cuenta que…o sea, pensando,  lo que más me gusta de 
relacionarme con las personas es socializar y que me gustaría por un lado seguir 
una parte más eh…artística-social, digamos… 
Yo ya en la primaria, en los primeros años, empecé a hacer el conjunto 
instrumental, en mi escuela, eh…Toda mi vida. Y bueno, ahí empecé…mi vieja me 
dijo: “Bueno, ¿con qué querés empezar?”, y yo dije: “Bueno, no sé, empiezo con la 
flauta”. Y agarró y compró una y empecé a tocar. Y después, siempre lo miraba de 
reojo al piano, porque hay un piano en el escenario y bueno, hasta un par de actos 
toqué el piano, o sea, dejé la flauta de lado y yo tocaba, por ejemplo, “Himno de la 
alegría” en un acto, lo toqué con el piano y yo no lo sabía pero lo había aprendido.  

 
Al indagar sobre los cambios, su reflexión se desplaza a lo que se imagina y a 

su vez teme respecto al futuro:  
No, eso…ahora me puse a pensar. Algo que me encantaría, por ejemplo, sería  
poder…vivir, por ejemplo, de la música, como si fuera un lado más artístico, y ganar 
bien, digamos. 
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Entrevista 17 
         Al comienzo este adolescente de 17 años, se explaya sobre el libro que está 
leyendo ahora, lectura que desde su punto de vista le  permite pensar sobre los  
interrogantes que lo atraviesan hoy: 
  

Uno se plantea un montón de cosas nuevas, uno se plantea, para qué vivo hoy. Y 
cuando uno anda mal, que te pega la depre, uno se plantea cosas así, llegás al punto 
de plantearte qué sentido tiene…. Pero muchas veces necesitás plantearte que las 
cosas son complejas, hay que ayudar a resolverlas. Uno está en ese juego 
permanente de que no es ni bien uno, ni bien el otro. 

 

 En consonancia con este planteo inicial, ubica sus gustos de niño, 
relacionándolos con sus dudas sobre la carrera que quiere estudiar, duda que va a 
formular a lo largo de toda la entrevista: 

Una de las cosas, yo era fanático de hacer edificios, casas, edificio de cartas, el 
más grande todos! Y cuando no jugaban al tejo, yo tenía otro juego, armaba 
castillos y esas cosas. Jugaba al sims, el juego de la vida. Vos tenés que armar tu 
casa, conseguir trabajo, conseguir la comida. Podés armar familias y vas como 
haciendo la vida de esas personas.  Yo jugaba a los 9 o 10 años. Lo más divertido 
del juego para mí era construir la casa, armar la casa. Siempre me gustaron las 
cosas grandes, los edificios. No lo relacionen con alguna apología con mi cuerpo 
eh?(risas)… 

   En cuanto a los cambios, los relaciona con la perspectiva que le dio su paso 
por escuela. En un segundo momento, intercala una observación de su mamá. Este 
diálogo con su madre y la tensión o malentendido que encuentra en él va a aparecer 
desde el primer momento en la entrevista y va a desplegarse al final como un motivo 
relevante en sus decisiones más inmediatas. 

Y que ahora, con un poco más de conocimiento en la materia, en el sentido del área 
de las construcciones, tengo más relación para decir bueno, qué rama elegís. Yo sé 
lo que me gusta, pero son dos ramas que difieren como se cuentan y ahí va mi 
planteo: ingeniería y arquitectura. Yo ahora elijo ingeniería, porque es en lo que me 
siento más seguro. Tiene mucha física y matemática, y yo disfruto de esas 
materias. Disfruto de hacer problemas. Parece raro, pero lo disfruto. Yo resuelvo un 
problema de matemática y me pongo a festejar. Es una cosa rara pero yo la 
disfruto…Y sí ahora si pienso en construir, adonde lo dirijo. Al fin de cuentas tengo 
que tomar la…También tuve el berretín de hice un cuadrito, quiero ser pintor, toqué 
la guitarra, quiero ser músico. Pero siempre fueron muy volátiles…Eso en un punto 
me hace sentir más seguro. Me doy cuenta cuando miro un programa de la National 
Geografic y viene mi mamá y me dice, ey! Ponete a mirar futbol. Pero yo me 
engancho y lo disfruto. También esta escuela te da la posibilidad de conocer desde 
el interior, creo, con qué rango vas a trabajar, no trabajar, estudiar.  

Lectura conceptual 
 

          Los fragmentos presentados en este apartado, permiten observar otro tipo de 
relación con los recuerdos referidos a los gustos en la infancia. Los cambios si bien 
conllevan transformaciones, no están atravesados por el sentimiento de una pérdida 
Al poder situarlos, les posibilitan a los adolescentes el reconocimiento de una marca 
que los representa. Ese juego infantil, o esa curiosidad que cada uno recupera se 
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presenta en el relato, como huella de algo propio. Algo que estaba desde aquellos 
tiempos infantiles y les “habla” de ellos en el presente. Al organizar una mirada hacia 
el niño que fueron en el relato de sus juegos, se reconocen en un lugar alterizado.  
Para algunos, este registro de un hilo identificatorio a lo largo de su recorrido hasta 
hoy, “siempre me gustó”, les permite no sentirse  desamparados o inseguros antes 
sus decisiones. Como dice el adolescente en la entrevista 17: “eso te da seguridad”. 
           Ahora bien: ¿Cómo sostener esa orientación que impone el deseo?  Aquello 
que se reconoce como rasgo propio requiere de una sanción que va más allá de la 
mirada de los padres, y ellos en su incertidumbre y  sus dudas, exponen  esa 
tensión. El punto de vista de sus padres articulado a las garantías de la institución 
escolar, presenta su punto de inconsistencia. Momento de vacilación, donde algo 
cae, poniendo en duda los bastidores que sostenían toda la escena educativa y 
social. ¿Qué pliegue de estos rasgos, que los representan cobra valor de 
intercambio más allá de lo conocido y familiar?  En lo que se dibuja como frontera de 
la vida adulta, en el espacio social que va a alojarlos en el futuro: ¿hay lugar para 
sus intereses, para las habilidades que los representan?  

 
La dificultad de contar el tiempo: entre el ansia y la continuidad 

 

    En la entrevista 4 realizada a un  joven de 19 años, que visita el Programa de 
inclusión, se presenta una extrema singularidad en la construcción de sus recuerdos 
y los acontecimientos que para él definen un cambio, dada las particularidades de su 
trayectoria hasta el momento de la entrevista. El Programa se constituyó en una 
referencia importante para él, dado que a pesar de haber terminado el proceso que 
se propone allí, y haberse re-insertado en la escuela, vuelve en distintos momentos 
de año al Programa. Vuelve “de visita” porque una amiga asiste actualmente, pero 
también a conversar con algunos de los coordinadores que conoce. Participa de 
manera dispersa en las actividades. En las reuniones grupales suele relatar sus 
“hazañas” en hechos que presenta como delictivos, donde siempre es herido, o sufre  
lesiones de importancia en su cuerpo. Balazos, caídas donde termina con varias 
quebraduras. Las escenas que presenta a los otros son en general, de violencia y de 
transgresión. Las circunstancias cambian o son imprecisas, adquiriendo el relato 
muchas veces un carácter fantasioso. Los coordinadores conocen esta característica 
de sus relatos y relativizan la veracidad de su trayectoria delictiva. Sin embargo él 
parece necesitar armar un relato de sus vivencias allí con los otros chicos y en 
presencia de los coordinadores. Allí se constituyó en alguien, registro que no es tan 
claro en la calle, su lugar predilecto según cuenta en la entrevista. Allí sus inestables 
y cambiantes acompañantes, no parecen bastarle para escribir su relato, para hacer 
traza de sus recorridos. Aunque es el lugar que él elige para pasar su tiempo, al que 
vuelve siempre, su marca de identidad.   
 Desde el recorte de esta entrevista es posible pensar la noción de identidad 
constituida desde determinadas prácticas socioculturales, en cuanto al proceso de 
subjetivación que se propicia. La experiencia de este joven en la calle, donde él 
mismo aclara que anda siempre solo y su insistencia en encontrarse con otros en el 
programa  permite pesquisar los efectos segregatorios que configuran una identidad 
estigmatizada en espacios provisorios y cambiantes de pertenencia territorial. El 
programa desde la regulación provista por los adultos, se presenta para él, como un 
ámbito posible de inscripción subjetiva, a partir del registro con otros y para otros de 
su experiencia. En esta entrevista como se mostró en el primer apartado sobre la 
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construcción de los recuerdos, se escucha la dificultad de recordar sus gustos de la 
infancia, para ubicarlo como momento de juego. Para él ya allí se planteaba una 
situación de transgresión territorializada en zonas del barrio, donde parecía no haber 
escapatoria en cuanto a lo que un niño podía hacer. De hecho uno de las diferencias 
que este joven puede ubicar en el presente respecto a su infancia, es la caída de 
esa relación de impunidad y aún de protección respecto a la policía. Antes lo 
dejaban ir, y hasta lo cuidaban, ahora lo “muelen a palos”.  
 Los cambios entre su niñez y la actualidad, son en la relación con la ley. 
Antes lo soltaban, porque era chico, lo dejaban escapar de la comisaría. Ahora 
puede quedar preso por largo tiempo. Recientemente logró evitar un procesamiento 
que según refiere, le aseguraba la cárcel por muchos años. Siempre robó -al menos 
no ubica en la entrevista un inicio de esa actividad- sus compañeros de infancia, en 
la calle y en la escuela también robaban.  

Cuando era chico salía de estar en cana. Ahora de grande no. Siempre, si yo vivía 
en C. y A. Mis hermanos no sabés lo que son. Y  que me criaban todos ellos. 
Entonces me criaba como ellos. 
Yo robaba de re-chiquito ya. En la Nº…yo estaba en la escuela L…, yo salí con el 
pase directamente a Coronda. Los compañeros de la escuela, de ahí, están todos 
en Coronda (cárcel). De 1º hasta 6º, yo dejé en 6º. 
 

 Cuando era chico el trato que le daban los policías, era menos agresivo, que 
luego de adolescente: 

No porque no te dejan con los otros presos. Te dejan sentado ahí a un costado y si 
te vas, te vas..Te daban unos tochis, pero no te hace nada…cuando ya era mayor 
me desfiguraron la cara. La última causa que caí, estuve tres semanas sin ver a la 
familia por los golpes en la cara que tenía. Tenía un ojo todo negro y del otro lado 
todo hinchado. 
Castigo de todo. Y cuando me fui también me cagaron a palos,  no me mataron  
pero me re molieron a palos. ¿ Y por qué me pegan ahora?” “Para que cuando 
volvás y festejemos con un…Cuando te tienen bronca, te hacen eso, te hacen de 
todo…” 

 
   “Estaban todos racheados”, “están todos en Coronda”, es su comentario 
sobre sus compañeros de escuela. Sus pares mayores en la escuela eran “altos 
chorros”. El robo es un aprendizaje por el que debía pasar. Aprendizaje que se 
efectiviza con los chicos un poco mayores. Él está desde su infancia conviviendo 
con sus hermanos, apenas mayores que él, sin sus padres. Por esta razón siempre 
cumplía encargos de sus hermanos y era el que debía realizar ciertas acciones 
vinculadas al robo, ya que por su condición de menor podía eludir la acción de la 
policía. En este derrotero con otros chicos en similares condiciones a las de él, los 
adultos parecen “pasar de largo”. Tiene un buen recuerdo de sus maestras de 
primaria, con las que tenía buena relación. Luego de todas estas peripecias, su 
madre lo llevó a vivir con ella, lo sacó de aquel barrio y de la convivencia con los 
hermanos. En su construcción del relato no parecería ubicar un pasaje, un punto de 
inflexión en ese trayecto. Lo que se podría definir como algún tipo de iniciación en el 
robo, o su deriva en las calles. Se presenta como una continuidad,  en la que aún los 
ingresos en la comisaría están en un registro de mismidad, entra y sale, “le dan unos 
tochis”.  
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 La posibilidad de quedar preso por muchos años, parece producir, un cambio, 
algo se detuvo allí y produjo una marca, que establece un antes y un después. 
Expresa  aprehensión y temor. De hecho, esa situación lo llevó a afirmar creencias 
religiosas y relacionadas con mitos populares como el gauchito gil. Allí, ese 
momento donde “zafó”,  produjo una inscripción de otro orden. Se trata de la sanción 
de un delito grave, y esto permite que él cobre existencia en relación a un orden 
simbólico común o todos. El se inscribe en el Otro, representado por la ley que 
penaliza su accionar por primera vez. Esta situación parece haberle permitido a 
posteriori, tomar algunas decisiones como volver a estudiar y poder trabajar. ¿Por 
qué es importante destacar este momento de inscripción en un orden simbólico que 
le otorga existencia? Porque hasta ese momento en la convivencia con los 
hermanos, el robo era para él actividad permanente y naturalizada, las salidas y 
entradas de la policía, no tenían un efecto de sanción, no definían límites, zonas de 
imposibilidad. En este sentido, cabe la pregunta: ¿Para quién este joven era un 
niño? En lo que relata sobre su accionar y su devenir parece no establecerse la 
perspectiva que podría otorgar un punto de vista adulto. Adulto que proveería una 
mirada narcisizante o transmitiría una prohibición. Ni una ni otra perspectiva 
parecían presentarse en su niñez, en la que convivía con sus hermanos solo como 
alguien de menor edad, y por lo tanto útil para determinadas prácticas que no se 
inscribían como delictivas.   
 Mientras tanto él se sostiene en el reconocimiento que espera de sus pares. 
Reconocimiento inestable, siempre en transformación, que lo obliga a moverse 
permanentemente, sin encontrar sosiego. Debe aumentar sus riesgos, redoblar la 
apuesta, para convocar a la mirada de los otros. Parece no operar una marca o 
rasgo identificatorio que funciones como tope a la deriva. “Es una pregunta muy 
difícil”, nos dice cuando se le pregunta sobre sus juegos de infancia. La ausencia de 
una mirada adulta, en su crianza, restringe el espacio de esa mirada a los policías y 
tal vez a alguna maestra, aunque acotadamente. Ausencia de adultos, de regulación 
en la relación especular entre pares. Se mide en relación a un par, a los otros 
jóvenes. Esta falta de regulación que podría ofrecer una mirada adulta, trae como 
consecuencia una carrera sin fin para alcanzar de un modo mimético las marcas de 
inclusión en el imaginario social, configurado desde los códigos de la cultura barrial y 
delictiva. Delictiva que en su versión barrial y juvenil, al menos en la experiencia de 
este joven es una práctica de delito “amateur” como especifica Gabriel Kessler 
(2004) donde la fragmentariedad y el corto plazo organizan las modalidades de 
provisión mediante robos equiparados simbólicamente a trabajos temporarios. Sin 
embargo, la preocupación de los Coordinadores del Programa por su salud, su 
situación, genera una respuesta particular en él. Es en las reuniones de programa 
donde arma el relato de sus andanzas. Allí ante esos adultos preocupados, o 
levemente sancionadores, encadena un relato.  
 Sin embargo en la entrevista es difícil para el joven encadenar sus recuerdos 
de infancia como tales. Es esa continuidad la que se trasunta en su relato. Al menos 
en un primer momento no se enlazan los recuerdos infantiles con una situación 
actual. Su discurso gira alrededor del momento en que fue apresado y luego “zafó” 
porque lo liberaron. Ese acontecimiento está allí, a significar. Él siente que puede 
tener un tiempo para proyectar, un plazo nuevo que se le otorgó, pero no está claro 
de qué modo puede apropiarse de ese tiempo por venir. Tiene una gran relevancia 
para él definir quién es, de qué barrio pertenece, cuáles son sus relaciones. Como él 
dice “yo ando siempre solo”. 
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El encuentro con otros y la posibilidad de contarse 

       
 En los adolescentes entrevistados se encuentran situaciones diferenciadas en 
cuanto a su inclusión en los grupos escolares. Desde la añoranza ante la exclusión 
en el presente, al anhelo por formar parte de nuevos grupos, hasta la certidumbre de 
contar con otros, hay matices que cada uno va explicitando con mayor o menor 
énfasis. Pero para todos los entrevistados la pertenencia a algún grupo en la escuela 
es un aspecto fundamental de su escolarización, incluídos lo que están fuera de la 
escuela. Es válido afirmar que es difícil que haya pertenencia a la escuela sin grupo 
de pares. La relación que cada uno establece con los otros en un  grupo, las 
conjeturas sobre la mirada del grupo, como discurso que sanciona el rasgo de 
pertenencia, van a ser las preocupaciones que hilvanen los interrogantes de los 
adolescentes. Esto cobra particular importancia para  aquellos chicos que se sienten 
afuera, que encuentran dificultades para “entrar” a la escuela. La posibilidad de 
encontrar un grupo o de sentirse parte de un grupo define para varios de ellos su 
decisión de retornar a la escuela. esto se puede leer en las Entrevistas 5, 6, 8 y 9. 
 
Entrevista 5 

Y cuando yo llegué acá a Rosario, a la escuela en ese momento, no sabía el 
movimiento de los pibes, y para poder engancharme comencé a seguir lo que 
hacían los otros. Sí pero yo quiero una escuela que no vayan los chicos de ese 

barrio. Porque están mucho en la joda y no me quiero enganchar. 
 

 Aunque la pertenecía a un grupo como problemática no es exclusivo de los 
chicos que participan del Programa de inclusión, como se escucha en la entrevista 9 
en la escuela. Sin embargo en su caso, esto no determina las posibilidades de entrar 
o no en la escuela, pero sí es un conflicto que tendrá efectos en su posición ante la 
elección de una carrera. Es una elección, estar solo o acercarse a otros que arrastra 
desde su infancia y se le presenta como conflicto a resolver hoy, pensando en su 
futuro y en el estudio que tiene que elegir.  
 
Entrevista 9 

Si, también, pero, como que… (risas) no soy sociable. O sea, yo no voy a buscar a 
nadie, espero que la gente venga a mí y…y… O sea, la gente no…no cae…Si, O 
sea…nunca me gustó estar solo. Pero…no se… (risas).  
E: Pero, ¿cómo salir? 
Claro. 
E: Contame situaciones que vos anhelás o esperás que ocurran, y que pensás que 
pueden pasar, por ahí tiene que ver con esto u otras cosas.  
Mmm... No se O sea, a mi me gusta que me pidan algo 
Tipo pero…no: ““J” no hice la tarea”, dame la tarea”. Me gusta hacerlo para decir 
“estoy ayudando”, pero me gusta que me pidan cosas enserio, O sea, que me 
demuestren que tengo su confianza, esas son cosas que me encantarían, que la 
gente me demuestre que confía en mí. 
Y… mirá, hay una opción de q si no me decido qué voy a seguir ni qué voy a hacer, 
de acá a diez años voy a estar en mi casa con mis viejos y no sé  si trabajando o 
viviendo de ellos (risas), espero que no. Lo que espero verme es trabajando, podría 
ser o en un negocio de pastelería o profesor particular de Física. … en cualquier 
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lugar o enseñar física en cualquier lugar, pero no me tengo confianza O sea, tengo 
miedo de si enseño, de enseñarles mal. Por más que estoy en las Olimpíadas de 
Física y bueno, cualquiera…nadie puede dudar de que enseñe bien, y me han 
dicho que soy re buen profesor… Claro, que explico bien. Pero igualmente no me 
tengo confianza porque ya.  O sea, explicarle a un amigo que se viene de sacar un 
seis no es lo mismo que explicarle a una persona que le estás cobrando y se tiene 
que sacar un ocho y…entonces eso me da temor. O sea, me limita a empezar a 
trabajar. 
 

    Para los otros chicos que están en la escuela secundaria, la pertenecia a un 
grupo aparece como algo logrado en su vida escolar. La escuela representa para la 
mayoría de ellos el lugar privilegiado de encuentro de nuevos amigos, la 
socialización y la pertenencia a un colectivo. La posición respecto a un grupo 
determina el modo en que los adolescentes perciben sus dudas y vacilaciones. 
Pueden registrarse como fragilidad o como momento necesario de un proceso 
común a otros. Este acompañamiento  como sensación prevalente en los chicos que 
tiene amigos o compañeros que comparten sus dudas, permiten que esas preguntas 
puedan formularse. Que haya otro que se cuestione sobre sus decisiones, legitima 
sus propias preguntas, y otorga tiempo para elaborarlas, avanzar sobre ellas. Esto 
puede rastrarse en el decir de los adolescentes en las entrevistas 15 y 17. 
 
Entrevista 15 

…porque yo quería tocar algo distinto a los demás. O…yo tengo muchos amigos 
que también tocaban guitarra, muchos que tocaban piano y yo no quiero tocar nada 
de eso porque quería ser distinto, quería tratar de…de tocar algo que yo no 
supiese. (Risas). Poder resaltarme en eso…entonces agarré la armónica y 
practiqué… 
Para acá a 10 años yo ya pienso haber terminado mis estudios, ya pienso…no sé, 
porque también, con mis amigos, también pensamos hacer una…una vez surgió 
una idea de hacer una empresa todos juntos o sea, una…Porque pensamos así 
nomás, así que eso también me gustaría que pase de acá a 10 años, que podamos 
tener algún proyecto juntos.  

 
Entrevista 17 

Dentro de mi grupo de amigos yo sé con quién. Sé que hay gente con la que puedo 
charlar a determinada profundidad y con quienes no. Y para mí uno tiene que tener 
esa doble faceta de que cuando hay que hablar, hay que hablar. Y uno puede 
separar el humor de las cosas en serio y  así uno puede sobrellevar las cosas, yo 

creo. 
 
En el relato de la adolescente en la Entrevista 1, el encuentro con otros en la 

plaza, no le posibilita hasta el momento la apertura a nuevas amistades. 
 
Entrevista 1 

No yo no tengo amigos. Después tengo conocidos... Yo ya tengo decidido quienes 
son mis amigos y quién no.  Igual yo hablo hasta ahí nomás, no cuento nada de mi 
intimidad. Hablo de lo que se esté hablando, por ahí contamos si salimos, esas 
cosas… Los días de semana mis amigas van a la escuela y yo me quedo con mi 
novio. Los fines de semana vamos a la plaza… Nos vamos hasta ahí caminando y 
nos quedamos ahí. 
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  En el discurso de esta adolescente entre la afirmación y la reivindicación, 
parece no haber lugar a cierto enigma respecto a los otros por conocer. En principio 
para ella no hay mucho que conocer de los otros. Sus compañeros de primaria 
quedaron en la escuela y se perdieron en el camino. Como se leerá más adelante, 
esta barrera que se arma hacia los demás, a quienes nombra como conocidos 
coincide con las advertencias de su mamá, quien teme por que sus nuevas 
relaciones en la plaza la lleven al consumo de drogas. El desencuentro o la 
imposibilidad de encontrarse con otros (semejantes y diferentes) tiene como efecto 
el desánimo y la apatía. Los otros en su diferencia, disparan movimientos deseantes, 
pero algo de esa diferencia parece no inscribirse para ella. Contarse con otros, entre 
otros, moviliza la producción de diferencias relanzando el proceso  identificatorio. La 
sustracción de algo de la totalidad que se establece como única modalidad de los 
vínculos y la mirada sobre el universo de los pares, permitiría abrir algún tipo de 
búsqueda hacia los demás. 
 La experiencia del tiempo cuando los adolescentes no se perciben junto a 
otros en una trayectoria, es representada como continuidad sin cortes ni perspectiva. 
Una especie de aplanamiento temporal donde los encuentros no interpelan ni 
acompañan. Entonces estar con otros puede tener un efecto de masa, en el sentido 
de asegurarse respecto a la adscripción a insignias comunes que “no los dejan 
afuera”. El grupo si se conforma como lugar de intercambio sostenido en identidades 
y diferencias genera una experiencia de tiempo común que a posteriori puede 
historizarse. El grupo como formación de masa que segrega la singularidad, otorga 
una inclusión provisoria generando la experiencia de un tiempo que no se cuenta, 
que discurre como mera duración. “Juntarse con otros a pasar el tiempo”. En las 
entrevistas 1, 4 y 5, los adolescentes relatan esta modalidad de encuentros, pero a 
su vez expresan sentirse excluídos de la posibilidad de establecer nuevas 
amistades. En general podría afirmarse que si se cuentan como uno entre otros, los 
devenires se singularizan, cobran el sentido de las experiencias comunes y el tiempo 
puede modularse en intervalos significativos. Si esa diferencia se borra y son uno 
más en la barra, en la plaza, la experiencia del tiempo se homogeniza en el tiempo 
que solo pasa, y  no entra en la cuenta. Estar juntos para que el tiempo pase, de 
algún modo elide la dimensión de espera. 

 
La configuración del intervalo temporal en la construcción del recuerdo 

 El modo de enlazar las vivencias infantiles con los interrogantes y los 
conflictos actuales va a configurar los intervalos temporales que dan forma a los 
procesos de historización. Es válido conjeturar que este proceso está en elaboración 
en los adolescentes entrevistados. Para algunos, es difícil recordar, porque el 
recuerdo trae al presente situaciones dolorosas, que tal vez requieran una 
reelaboración. Para otros el pasado infantil remite a pérdidas vividas como 
irrecuperables. Esto se presenta en mayor medida en los chicos que asisten al 
Programa y se acentúa en aquellos que fueron excluídos de la escuela. Lo infantil, la 
escuela y los amigos quedan ligados en ese sentimiento de pérdida. La exclusión 
sufrida, se extiende a los ámbitos más importantes de sus vidas hasta ahora, 
quedando de algún modo encerrados en el espacio familiar. El espacio de 
socialización abierto por el Programa permite vislumbrar otros ámbitos, genera 
nuevas dudas. Las dudas que se comparten en grupo y que se despliegan en la 
entrevista, abren a la posibilidad de una temporalidad nueva. El Programa y la 
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expectativa de los educadores, dona el tiempo de la duda, abriendo el destino 
cerrado de la exclusión. 
 En el grupo de adolescentes que terminan la escuela la duda modela el ritmo 
de su decir. Algo se procesa, en las escansiones, las reiteraciones de no sé, o sea… 
tal vez… Algo que no puede decirse, que no encuentra alojamiento en las palabras 
aún. Una especie de ritmo pulsional que escande el discurso. El discurso es y no es 
un lugar de reconocimiento. De algún modo preguntarles por sus gustos y juegos 
infantiles es proponerles rastrear experiencias que les permitan nombrarse. Esto 
requiere de un trabajo de elaboración. Algunos se distancian de este trabajo 
psíquico y solo describen actividades, como aquello con lo que cumplían. Otros 
bucen en esos recuerdos, porque están atravesados por la pregunta sobre su futuro. 
Buscan reconocerse en aquello que les interesaba de niños. No siempre esto es 
posible. En el marco de ese trabajo de rememoración se cuela, al modo de una 
insistencia que acompasa, o produce disrupciones, lo que es dable designar como el 
ritmo del conflicto. Es desde allí desde donde se tejen los enlaces y los vacíos de la 
memoria. Desde lo que los interpela hoy. Si la elección en tanto elección subjetiva 
que conlleva un movimiento de separación no está en juego aún, la construcción de 
los recuerdos va a estar despojada, de cierto reconocimiento que permita la 
configuración de intervalos significativos, entre lo que irrumpe hoy y lo que retorna 
de ayer.  
 Como se describió en los apartados de este capítulo, el proceso de elección  
está presente en los dos grupos y atañe fuertemente a la consecución de un proceso 
educativo. En los adolescentes que terminan la escuela, la moratoria social  abre el 
margen de espera que los convoca a decidir. Pero este margen no es algo dado, 
solo podrá ser construido “laboriosamente” por cada uno de ellos, como  elección 
subjetiva. No es posible afirmar que el proceso en los adolescentes que asisten al 
programa se produce de un modo homogéneo. Para algunos este margen se 
vislumbra desde el sostén que otorgan otros espacios de socialización como los 
grupos religiosos, y de un modo acotado pero eficaz desde la intervención de los 
educadores del Programa. La constitución de referencias simbólicas más allá de lo 
conocido familiarmente va ser analizada en el próximo capítulo y permite articular la 
configuración de intervalos temporales a la reformulación del punto de vista  como 
articulador del proyecto identificatorio.  
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CAPÍTULO 5 
 

La configuración de la dimensión de futuro en función de los procesos de 
transmisión en la familia y en los espacios educativos 

 
En este capítulo se analizan las entrevistas a los adolescentes desde la perspectiva 
de la configuración de la dimensión de futuro teniendo en cuenta los proyectos y las 
fantasías que imaginan y sus posibles articulaciones con la elaboración de las 
expectativas de los adultos y jóvenes que funcionan como referentes para ellos. Se 
definen en los tres primeros apartados las líneas de análisis que se derivan de las 
conceptualizaciones sobre la transmisión de experiencias y su anclaje en la función 
separadora del Ideal del Yo, en la configuración de futuro. 

 
 Se inicia este trayecto con las preguntas existenciales que se hace un joven 
Sigmund Freud, al finalizar sus exámenes de bachillerato. Se  transcriben aquí 
fragmentos de una carta  fechada en 1873. En sus aseveraciones, desencantos y  
esperanzas, se cifran las coordenadas de un futuro deseado y temido a la vez.   

 Carta sobre el Bachillerato - 1873 (1941) 
  Por la noche Viena, 16 de junio de 1873  

Querido amigo: Si no temiese escribir la majadería más abyecta de nuestro 
siglo majadero, con toda razón podría exclamar:«¡El Bachillerato ha muerto; viva el 
Bachillerato!». Pero este chiste me gusta poco, tan poco que preferiría haber 
pasado ya también por el segundo bachillerato. Después del examen escrito, 
desperdicié toda una semana preso de secretos remordimientos y de angustias, y 
sólo desde ayer estoy en camino de recuperar el tiempo perdido y de rellenar mil y 
una lagunas harto antiguas… 
…Desgraciadamente, ya no puedo ofrecerle una patética descripción de todas la 
esperanzas y vacilaciones del descontento y del júbilo, de las luces que 
repentinamente se le encienden a una y de los inexplicables golpes de la suerte 
que se comentan «entre colegas»: para todo eso, el examen escrito ha perdido ya 
demasiado del interés que tenía para mi… 
 Por fin, asignaron un «sobresaliente» a mi prueba de alemán. Tratábase de 
un tema eminentemente moral -«Sobre las consideraciones en la elección de una 
profesión»-, y yo escribí más o menos lo mismo que dos semanas antes le había 
escrito a usted, sin que por ello me asignara un «sobresaliente». Mi profesor me 
dijo, al mismo tiempo -y es la primera persona que ha osado decirme tal cosa- que 
yo tendría eso que Herder tan elegantemente ha llamado «un estilo idiótico; es 
decir, un estilo que es al mismo tiempo correcto y característico. Quedé maravillado 
como corresponde por ese hecho increíble, y me apresuro a difundir a los cuatro 
vientos un suceso tan feliz, el primero que me ocurre en su especie. Se lo comunico 
a usted, por ejemplo, que seguramente no se sospechaba que ha estado 
carteándose con un estilista de la lengua alemana. Ahora, empero, se lo aconsejo 
como amigo -no como parte interesada-: ¡consérvelas, átelas, guárdelas bien, que 
nunca se sabe!... He aquí, mi querido amigo, las pruebas escritas de mi 
bachillerato. Deséeme usted metas más vastas, y éxitos más puros, y rivales más 
fuertes, y afanes más serios: ¡cuánto podría deseárseme, sin que el resultado 
mejorara ni un ápice! Si el bachillerato fue fácil o difícil: no atino a decirlo en 
términos generales; admita usted que fue cómodo. Estuve ya dos veces en la 
exposición. Hermoso, pero no me subyuga ni me maravilla. Mucho de lo que a otros 
debe gustarles, ante mis ojos no sale bien parado, pues no soy ni esto ni lo otro, 
ni soy, en realidad, nada muy a fondo… 
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 …En cuanto a mis «preocupaciones por el futuro», las toma usted demasiado 
a la ligera. Con sólo temer a la mediocridad, ya se está a salvo: he aquí el consuelo 
que usted me ofrece. Mas yo le pregunto: ¿A salvo de qué? ¿No se estará a salvo 
en la certeza de no ser un mediocre? ¿Qué importa lo que uno teme o deja de 
temer? ¿Acaso lo más importante no es que las cosas sean efectivamente como 
tememos que sean? Es evidente que también espíritus mucho más fuertes se han 
sentido presos de dudas acerca de sí mismos; pero ¿será por eso un espíritu fuerte 
todo aquel que ponga en duda sus propios méritos? Bien podría ser un pobre de 
espíritu, aunque al mismo tiempo fuese, por educación, por costumbre o quizá por 
el mero afán de atormentarse, un hombre sincero. No pretendo pedirle que 
desmenuce implacablemente sus sentimientos cada vez que se encuentre en 
alguna situación dudosa; pero si llegara a hacerlo, vería cuán poca certeza 
encuentra en usted mismo. Lo maravilloso del mundo reposa precisamente en esta 
multiplicidad de las posibilidades: lástima que sea un terreno tan poco sólido para 
conocernos a nosotros mismos. Si usted no alcanza a comprenderme -pues estoy 
reflexionando con una filosofía un tanto somnolienta-, no haga caso alguno de mis 
pensamientos. Desgraciadamente, no pude escribirle de día; dentro de veintitrés 
días llegará por fin ese día, el más largo de los días, ese día en el cual..., etcétera. 
Dado que en este breve tiempo debo meterme dentro la sabiduría a paladas, no me 
queda la menor esperanza de poder escribir cartas inteligibles. Me consuelo 
pensando que, a fin de cuentas, no se las escribo a un entendimiento común, y me 
despido de usted con toda clase de esperanzas. Suyo, Sigmund Freud.  

     (Freud, 1841, p.1-3) 

En el desarrollo de este capítulo se encontrará en el decir de los adolescentes 
entrevistados, ecos de estas preguntas que se hacía Freud cuando aún no era el 
Freud creador del psicoanálisis, autor que guía en gran parte las reflexiones de esta 
tesis. La potencia de estas preguntas y de estas esperanzas transidas de 
desasosiego, está sostenida en una angustia ineludible vinculada a lo que ya no es y 
lo que todavía no se perfila como posible. Encrucijada para los adolescentes y 
jóvenes en la modernidad que tiene vigencia en la actualidad aún cuando puede ser 
velada por los dispositivos de desmentido de la diferencia y la discontinuidad entre 
generaciones. Por ello, en este capítulo se explora la configuración de la dimensión 
de futuro teniendo en cuenta los proyectos y las fantasías que imaginan los 
adolescentes y sus articulaciones con la elaboración de las expectativas de los 
adultos y jóvenes que funcionan como referentes para ellos.  

El término referente conduce a aquellos lazos con adultos en el espacio 
educativo y otros ámbitos de socialización que permiten a los jóvenes remitir a su 
palabra como un punto de vista necesario. Con el fin de relevar los modos en que se 
localiza un punto de vista desde donde armar su perspectiva, se propició en las 
entrevistas un registro de las expectativas de sus padres y de otros adultos y 
jóvenes mayores, como profesores, coordinadores o referentes de grupos religiosos 
y deportivos. Para ello se definen en los tres primeros apartados las líneas de 
análisis que se derivan de las conceptualizaciones desarrolladas en el capítulo 2, 
sobre la transmisión de experiencias y su anclaje con la función separadora del ideal 
del yo, en la configuración de de la dimensión temporal de futuro. 

En esta segunda parte del  análisis de las entrevistas, se encontrarán las 
diferencias que separan a los adolescentes del Programa de inclusión socio 
educativa de los adolescentes en la escuela secundaria, referidas a la percepción de 
las expectativas y la mirada de los adultos en el marco de un proceso educativo. 
Aunque puede observarse que en la escuela secundaria, la relación a la palabra de 
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los profesores está fuertemente estructurada desde las insignias de pertenencia 
institucional y no necesariamente desde un diálogo que articule la experiencia de los 
docentes. En el grupo de chicos que asisten al Programa, estos vínculos no van a 
estar dados en el sistema educativo formal sino en otros ámbitos, donde las 
experiencias de otras generaciones, cobran valor de transmisión para ellos. A su 
vez, el Programa produce un acercamiento al espacio educativo diferenciado de lo 
escolar, abriendo un margen de expectativas nuevas para los adolescentes. 

Los adultos: las referencias y la distancia a construir 
 
    A partir del punto de inflexión que propone la entrevista referido a los cambios 
en relación a los gustos, intereses y actividades de la infancia, se indaga sobre las 
expectativas que los adolescentes pueden percibir en sus padres y otros familiares y 
en los educadores o referentes religiosos, deportivos, de distintos espacios de 
socialización. A su vez se los convoca a esbozar su propia mirada hacia esos 
adultos y la relación que establecen con sus proyectos. Esta toma de perspectiva, en 
el intento de pesquisar un punto de vista que defina el espacio de la mirada, permite 
una nueva reflexión sobre su propia posición. Desde allí en algunos casos, se 
recorta un tercer momento en el cual se pueden bosquejar proyectos, fantasías e 
ilusiones respecto al futuro. El modo en el que trazarán estos caminos posibles, 
hilvanados en los mojones que encuentran desde cierta recuperación de su 
experiencia y de la experiencia de los adultos referentes, será la construcción 
subjetiva en la que se disciernen los modos de configuración de futuro.  
 La constitución de un punto de vista, establece una perspectiva, y requiere de 
la mirada del Otro, como punto de apoyo y enigma a la vez. Los conflictos que se 
describían en el capítulo anterior, permiten vislumbrar el momento de vacilación 
respecto a aquello que para cada uno representa la mirada de los  adultos. Ese 
punto de vista que pivotea sobre la relación a los ideales transmitidos, familiar y 
socialmente, muestra necesariamente su opacidad e inconsistencia. Este momento 
es crucial en el proceso identificatorio y reverbera en la propia imagen de sí. La 
posibilidad de imaginarse un porvenir se va a apoyar en la elaboración de esa falla. 
Cuando las referencias infantiles y el relato que cada quien construye sobre ellas, 
pueden ser interrogadas, es el momento en que el proceso de transmisión, se pone 
en acto e impulsa nuevas búsquedas. 
 En la distancia que cada uno establece con el presente y la tensión que 
instaura con lo que vendrá, se puede ubicar  esta dimensión temporal que cobra otra 
espesura, si se apuntala en una decisión subjetiva que comienza a perfilarse como 
horizonte ineludible. La dimensión temporal de futuro se elabora y se “crea” en el 
trabajo de separación en el que se instaura la instancia del Ideal del yo. Según lo 
desarrollado en el capítulo 2, el Ideal del Yo es para Freud, consecuencia de la 
incorporación de las exigencias culturales y sociales como normativa para el sujeto.  
 Piera Aulagnier acentúa en su conceptualización, la noción de proyecto 
articulada a la instancia del Ideal del Yo, reforzando la idea freudiana del Ideal como 
aspiración del Yo. La distancia entre el Yo y el ideal es lo que permite forjar la noción 
de proyecto y la dimensión de futuro. El tiempo que separa el presente del futuro es 
investido como el tiempo necesario para el retorno de un pasado perdido. Sin 
embargo esto supone que ya se ha instaurado un diferencia entre lo que es y lo que 
querría ser, como perfección perdida, el yo ideal. Entre el Yo y su proyecto debe 
persistir un intervalo. Entre el Yo futuro y el presente debe establecerse una 
diferencia, una x que represente  lo que debería añadirse al yo presente, una x que 
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debe faltar siempre. Desde la concepción de Aulagnier el futuro para configurarse 
como tal, debe contar con esa privación de sentido que operó la castración, la x, en 
tanto enigma que se sostiene separando el yo del Ideal, no se disuelve y da lugar  a 
la dimensión temporal.  

Imaginar un porvenir puede resultar para los adolescentes una tarea ardua. 
Así como recordar, despegarse del presente y sus avatares, supone una labor 
deseante y en concomitancia una responsabilidad subjetiva. Es en esas fantasías, 
aunque no sean ajustadas a un principio de lo realizable, parafraseando el término 
freudiano, que se pondrán en juego los significantes transmitidos. Armar con ellos un 
margen en el que puedan ponerse a jugar, a fantasear, es importante para esta 
indagación, porque de un modo tangencial muestra las referencias con las que 
cuentan. Si cuentan con estas referencias, de algún modo podrán interrogarlas. En 
algunas entrevistas es necesario reforzar el impulso a imaginar, más allá de la 
creencia en su realización. Como dice uno de los entrevistados, cuando se le 
pregunta cómo se imagina dentro de diez años: “¿mezcla con deseo?”.  

¿Qué encuentran los adolescentes más allá de lo esperado por los padres y 
su entorno familiar? ¿Qué lugar los espera en su entorno social? ¿Cómo se 
conforman en las Instituciones educativas los lugares de alojamiento o la expulsión 
para los jóvenes? Los interrogantes y angustias que despliegan los adolescentes 
respecto a un porvenir posible en lo educativo, o más allá de lo escolar muestra las 
dificultades y impasses de la transmisión. La constitución de lazos con adultos que  
en el espacio educativo, se involucren desde un deseo de “dar lugar” a los jóvenes, 
va a ser determinante en este proceso. En este análisis, se busca encontrar con los 
adolescentes la existencia de estos lazos y el modo en el que se constituyen como 
referencias para ellos. 

La interpelación y el conflicto como condición de transmisión 
 
El futuro se engarza con el pasado, en tanto el pasado está signado desde el 

cambio y la pérdida, pérdida que al inscribirse produce un resto que puede 
instaurarse como suplementario, posibilitando lo que vendrá. Al decir de Freud, el 
ser humano no renuncia fácilmente a situaciones u objetos que hayan representado 
una satisfacción libidinal. Si cierto lugar de objeto amado, esperado, se constituye 
como perdido, se instaura una dimensión temporal que se designa como potencia 
del tiempo  (Ritvo,2008). Potencia entendida como la tensión hacia y desde el futuro 
que conlleva cierto grado de reencuentro y encuentro con el placer. Placer que 
Freud en 1914, define como satisfacción narcisista y a su vez algo que excede el 
marco del narcisismo. En la búsqueda de lo mismo, por la acción del ideal del yo 
impuesto desde afuera se instaura lo otro, lo nuevo que adviene al lugar del placer 
reencontrado (Aulagnier,1991). El Ideal del Yo se configura en su dimensión 
imaginaria como el intento de recuperar el narcisismo perdido de la infancia 
mediante la catectización de los ideales culturales y sociales, transmitidos por los 
padres y luego por el “enjambre de voces” de educadores y el entorno social. Pero 
en ese movimiento ya se han establecido los balizamientos simbólicos que 
establecerán la distancia irreductible con el ideal. La temporalidad es efecto y 
despliegue, de lo que se aloja sin tener lugar en lo Inconsciente como consecuencia 
del proceso represivo estructurante de la realidad psíquica. En tanto hay represión 
hay tiempo, como posibilidad de configurar intervalos, de proyectar, de recordar. 
Desde esta perspectiva, el sujeto no solo cae del lugar ideal de objeto colmado de 
todas las perfecciones “Su majestad el bebé”, sino también sus padres dejan de ser 
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la fuente de las certezas acerca del futuro. Los otros, fuera de lo familiar, pueden 
poner en juego  un más allá de la pareja parental que trazará lo anhelado y 
esperable para el adolescente y el joven. Esta transición, este pasaje, implica un 
proceso de pérdida y separación, del lugar que garantizaba el amor parental. Esta 
caída y diferencia con los padres de la infancia, es condición de la transmisión. Se 
postula en esta tesis, tal como se argumentó en los capítulos 1 y 2, que la 
posibilidad de transmisión entre generaciones, va a estar dada por la puesta en 
juego de una falta en relación al saber de las generaciones anteriores. Es ese punto 
de duda en relación a certezas establecidas -aún cuando la certeza es la falta de 
garantías respecto al futuro- lo que va a posibilitar al sujeto, en el intervalo que se 
abre, transitar su propio conflicto. 

En el marco de las entrevistas, se puede escuchar que esto va a presentarse 
de un modo doloroso o angustiante para algunos de los jóvenes. Develar esa falta 
de certeza o garantías, ya sea en el discurso de los padres, de sus adultos 
próximos, y también en la institución escolar, va a generar en algunos el comienzo 
de un proceso de separación que se presenta como conflictos, incertidumbres y en 
algunos casos una  detención o inhibición. Para pesquisar esos puntos de conflicto y 
dudas en relación a las significaciones que sostenían hasta ese momento su 
trayectoria, se indaga la relación con los adultos, y más específicamente con la 
palabra de sus padres referida a los proyectos. Se encuentra que para varios de 
ellos los abuelos ocupan un lugar de autoridad que a su vez propicia cierta 
separación y autonomía respecto a sus padres. La referencia a otros familiares 
próximos abuelos, tíos, va a permitir en varios de los adolescentes entrevistados, 
elaborar otros anhelos y expectativas en relación a sus proyectos, desplazándolos  
de una situación de detenimiento o conflicto. 

La posibilidad de ser esperado fuera del espacio familiar 
 

En diálogo con el análisis anterior, se relevan las modalidades en que se 
presenta el lazo con otros adultos más allá del entorno familiar. Se rastrea en las 
reflexiones de los chicos,  la relación  distante o de intercambio e interpelación que 
se establecen con otros adultos, específicamente aquellos que forman parte del 
espacio educativo: los coordinadores y capacitadores del programa de inclusión y 
los profesores en la escuela. En algunos casos puntuales se destaca la posición de 
jóvenes que coordinan grupos religiosos o entrenadores deportivos. Este último 
análisis va a fundamentarse en la noción de contrato narcisista de Piera Aulagnier,  
como lazo o vínculo que permite que el adolescente se perciba investido 
narcisísticamente desde la mirada de los otros más allá de los designios paternos. 

Desde allí se focaliza el análisis en el registro que construyen los jóvenes de 
la posición de expectativa y/o espera de los adultos no familiares respecto a ellos. Si 
bien este otro lazo con los adultos, recién comienza a establecerse, es relevante 
para esta tesis, situar los modos en que pueden delinearse estos vínculos en la 
cotidianeidad escolar, o en el espacio educativo no formal. La puesta en juego de las 
experiencias de los adultos familiares y no familiares, el modo en cada uno de ellos 
pudo en cierto momento recibir esos relatos de experiencias, va a cobrar relevancia 
en lo que los jóvenes fantasean respecto a su porvenir. Es necesario rastrear las 
marcas de esa transmisión de experiencias en las elaboraciones de los jóvenes. Los 
elementos indiciarios de este proceso van a estar relacionados con los proyectos y 
fantasías de los jóvenes y su modalidad e elaboración. Desde esta perspectiva se 
define el lugar de referentes de otros adultos extra-familiares. El modo en el que se 
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configuran esos lazos va a estar delineado por las instituciones en las que se 
producen. Sin embargo los efectos subjetivos de la transmisión, van a producir un 
margen en exceso o en defecto respecto a los objetivos institucionales. Esto podrá 
pesquisarse y diferenciarse en los grupos y de acuerdo a los espacios de 
socialización que resulten más relevantes para cada uno. 

El futuro: elaborar el  punto de vista desde donde imaginarse 
 
En cada entrevista se busca situar la articulación de las siguientes dimensiones  

que conducen a  inferir el modo en que se va bosquejando un punto de vista desde 
donde cada adolescente puede verse y proyectarse: 

• El registro que tienen los adolescentes de las expectativas que los adultos     
familiares, especialmente sus padres, tienen respecto a sus proyectos. 

• El registro de expectativas de otros adultos como referentes significativos,     
haciendo foco en los lazos en el espacio educativo, pero también dando lugar 
a otras referencias que pongan en juego la transmisión de experiencias.          

• La observación que realizan los adolescentes de los adultos y la relación a 
sus proyectos y cómo esta relación cobra valor de experiencia para ellos. 

• Sus propios proyectos y fantasías respecto al futuro. 
     

La construcción de un punto de vista que les permita imaginar un futuro va a 
estar dada por la articulación de la mirada de los adultos, discerniendo las 
diferencias,  las distancias y las continuidades entre los padres, educadores y otras 
referencias. A su vez la puesta en perspectiva de las trayectorias de esos adultos y 
lo que revelan de sus deseos en relación con el trabajo o sus elecciones hasta la 
actualidad, configura el enfoque de ese punto de vista.  

En distintos momentos de la entrevista los jóvenes destacan o recuerdan algunas  
palabras o frases que sus padres dicen, a veces al pasar. Estas frases pueden 
cobran el valor de índices o de cierta señalización respecto a las cuales tomar 
posición, discutir o reflexionar. En algunos chicos esta reflexión los reenvía a 
preguntarse por sus propias decisiones. Tal vez este efecto de retorno sobre sus 
propias preguntas, solo cobra fuerza en aquellos que se sienten en conflicto con los 
designios y expectativas de sus padres. En varios casos el conflicto está claramente 
delineado desde la vigilancia y expectación  materna. La constitución para el sujeto 
adolescente  de referentes no familiares abre a la posibilidad de elaborar un corte y 
una separación respecto a las expectativas paternas. Esto implica reconocer dichas 
expectativas y poder encontrar una posición ante ellas. No es lo mismo adscribir a 
determinadas insignias familiares que se articulan a un ideal como traza de la 
diferencia, que quedar atrapado en el desplazamiento permanente que conlleva la 
fantasía de sostener los deseos paternos como única referencia posible. En ese 
desplazamiento que acorrala al sujeto, lo que se elide y desconoce es la operatoria 
de la diferencia que empuja a la sustitución. En algunas entrevistas esta posición 
particular se escucha referida a lo que los chicos y chicas relatan como la vigilancia 
y expectativas de sus madres. Demandas  maternas que parecen circunscribir de 
modo centrípeto  un espacio cerrado. La acción de la educación como mediadora y 
separadora es crucial en este posicionamiento necesario en la adolescencia. La 
distancia entre el Ideal como instancia resultante de la operación de la metáfora 
paterna  y  la privación del falo como objeto que colma imaginariamente el deseo 
materno, puede reformularse por  la vía de la transmisión de ideales sociales e 
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institucionales. No se trata de definir en qué consisten esos ideales, valores, 
insignias que el sujeto toma como  referencia, sino el modo en que se relaciona con 
ellos. Si se encuentran “familiarizados” en un discurso que sostiene la recurrencia 
narcisista a la mirada de los padres o si toman el estatuto del Ideal con la marca de 
prohibición y aspiración que articula lo imposible. Esta posibilidad de encontrar una 
posición en el campo del deseo desde la perspectiva del Ideal del Yo es posterior 
lógicamente al encuentro con el vacío que moldea la pregunta por el deseo del Otro. 
Pregunta que reverbera en la interrogación sobre el propio deseo, en la que la 
distancia entre el yo ideal especular y el Ideal del yo marcado por la castración, 
inaugura la perspectiva de futuro, como enigma de lo que vendrá. La perspectiva 
resulta de que la incompletud de la imagen unificante del espejo, se inscriba como 
imposible que traza un enigma. Esta dimensión de enigma es un indicio que puede  
escucharse en las preguntas y los relatos de los adolescentes, dando forma a sus 
fantasías. Ese punto de fuga, como el punto ciego o el vacío que permite la 
perspectiva en el plano imaginario, de algún modo señala el lugar donde el saber 
muestra su falla. Puede conjeturarse que si el saber de quienes anteceden a los 
jóvenes no recubre las incertidumbres sobre el porvenir, puede constituirse a 
posteriori en el punto vista desde el cual proyectar un devenir. Rastrear el modo en 
que se formulan esas incertidumbres y preguntas en el discurso de los adolescentes 
van registrando de un modo indiciario la consecución el proceso de configuración de 
futuro.  
  Se comienza este análisis señalando que en ambos grupos cierta distancia 
respecto a las expectativas de los padres, está aún por abrirse. Es difícil reconocer 
dichas expectativas. En los chicos que asisten a la escuela secundaria, en varias 
entrevistas subrayan que sus padres no los obligan, que los acompañan en lo que 
ellos decidan hacer. Ante la pregunta por las expectativas de los adultos en su 
familia, aparece rápidamente la respuesta a una pregunta no formulada: si fueron 
presionados u obligados en sus estudios. Sin embargo en algunas de las entrevistas 
se podrán ubicar enunciados en los que esta afirmación es al menos cuestionada. 
Para los adolescentes que asisten al Programa es difícil, pensarse más allá del 
entorno familiar más próximo. Sus decisiones en este momento de sus vidas, están 
anudadas a los designios familiares, y puede resultar impensable una distancia que 
no sea desde un conflicto sin retorno.     
  Teniendo en cuenta las dimensiones definidas previamente se relevan y 
analizan en cada entrevista los siguientes indicadores, que permitan inferir el modo 
en que podría conformarse para cada uno lo que se definió como el punto de vista: 

• ¿Es necesario  establecer una perspectiva que les permita situar cierto  
punto de vista desde el cual mirarse, para imaginar proyectos? 

• ¿De qué modo se construye la distancia con los padres?¿Pueden formular  
interrogantes sobre el saber de los padres y las instituciones sobre sus 
proyectos?  

• ¿Cómo se formulan las incertidumbres? ¿Respecto a los adultos, a  las  
instituciones, a sus propios anhelos? 

• ¿Cómo se enlaza para cada uno de ellos el trayecto educativo y sus  
perspectivas a futuro en relación a los deseos de sus padres? 

• ¿La construcción de una distancia se articula al encuentro con nuevas  
referencias fuera de  los lazos familiares? 
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En la presentación de los fragmentos de entrevistas se continúa con la 
modalidad planteada en el capítulo anterior. Se agrupa las entrevistas según 
regularidades encontradas en la posición de los sujetos respecto a las dimensiones 
definidas. Se organiza la presentación según la posición que los adolescentes 
elaboran en relación al discurso de los padres y otros adultos por fuera de la familia 
en primera instancia. Desde allí, se articula esta dimensión con la elaboración de 
proyectos y fantasías respecto a su futuro. En función de este ordenamiento se 
agrupan las entrevistas en cuatro grandes apartados: 

 
- La transmisión en el espacio educativo y las expectativas de los padres: 

    Continuidades y tensiones a reconocer. 
-  La dificultad de reconocerse en la mirada del Otro. 
-  El conflicto latente o su estallido. 
-  Destino y porvenir: la diferencia entre esperar que pase el tiempo y ser    
esperado por otros 

La transmisión en el espacio educativo y las expectativas de los padres: 
continuidades y tensiones a reconocer 

   En este apartado se analizan aquellas entrevistas en las que los adolescentes 
relatan intereses y proyectos que se van perfilando en función de la  transmisión de 
inquietudes y problemáticas logradas por algunos profesores. Transmisión de 
inquietudes que para los adolescentes se transcriben en ideales vinculados a 
problemáticas sociales y tienen como efecto  la posibilidad de imaginar distintos 
derroteros. Se destaca la noción de imaginar, dado que permite despegarlos de 
proyectos unívocos sostenidos en la consecución de carreras o estudios de grado.  
Las expectativas de los padres no se registran como tales y los chicos suelen aclarar 
que “no los obligan”, sino que los apoyan en sus decisiones. Aunque no está aún 
planteado un conflicto, se registra cierta tensión  entre la apertura que produce la 
transmisión lograda por algunos docentes y el proyecto definido por el ingreso a la 
escuela secundaria de continuar estudios universitarios que den continuidad a la 
orientación de la escuela. 
 
Entrevista 10 
             Esta adolescente también se plantea un interés muy definido en cuanto al 
cuidado del medio ambiente, interés que parece haber estado impulsado por la 
transmisión del profesor  de Tecnología de la Energía. Para ella la decisión respecto 
a la carrera que se vincula a esa problemática está en contraposición con las 
opiniones y expectativas de sus padres. Este conflicto se transfiere a sus propias 
valoraciones respecto a la carrera, valoraciones que son interrogadas por ella en la 
entrevista. Hay que destacar que no reconoce o plantea un conflicto abierto con la 
posición de sus padres respecto a la elección de sus estudios. Se presenta este 
extenso  fragmento porque permite captar su vacilación, entre la ilusión sobre la 
carrera que le podría interesar y las advertencias que recibe sobre la conveniencia 
de la misma. A su vez este movimiento se enlaza con su reflexión sobre la 
trayectoria de su mamá. 
 

Medio como que…si llega a ser, estaría separada de la sociedad y…eso si es 
medio imposible ya porque…pero qué se yo, no sé. Y… ese pensamiento también 
me llevó a pensar en…la carrera de… la de Biodiversidad y… recursos…o sea, vi 
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las materias más o menos y también me gustó el hecho de que…de que sean…la 
facultad me encanta, esa facultad es…Si, es la de Zaballa. Pero no a la charla yo 
fui este año porque fuimos a buscar un material sobre genética.  
Lo que…como que…se que…siento que no le dan mucha importancia a eso en el 
mundo. Ahora por ahí porque se están asustando con todos los desastres que hay 
pero… 
Pero no sé cómo es…Aparte también me da miedo que es nueva y… no sé, como 
que… Más orientada a otro…no sé, más a la conveniencia…no sé, por eso no… te 
digo realmente bien porque no la investigué muy bien. No sé, siento…o sea, los 
comentarios que tuve, que era nueva, que… (risas) “Te ibas a morir de hambre” y 
no se…tipo esas cosas…pero… en realidad, yo lo que pienso… 
Y mis padres…eeh… mis padres siempre me dicen que haga lo que me gusta pero 
que estudie algo y… y por ahí me tiran algunas indirectas de lo que a ellos…ponele, 
a mi mamá le hubiese gustado estudiar Ingeniería porque la empezó y porque no la 
terminó, porque… en esa época era bastante duro para las mujeres y… no…no… 
no lo soportó y no terminó. Después siguió el profesorado de Matemáticas. Y mi 
papá…eeh…como que…me tira indirectas de que lo relacione con si voy a ganar 
plata o no (risas). Igual que mi abuelo que dice que el futuro está en el campo y es 
porque tiene campo entonces, que siga ingeniera agrónoma. También la consideré 
pero como era una Ingeniería la descarté porque… todas las ingenierías son más 
cálculo y…y como más… 
Lo que me cuesta es diferenciar, por ahí, lo que me interesa como para saberlo y lo 
que realmente…eeh… aplicaría después. 
En la escuela di, se de dos profesores que siento que realmente…y que también 
hicieron que me guste la materia y que me guste aprender con ellos. 
…pero como él la daba era como que te…te llegaba, digamos, y te gustaba 
aprenderlo y… también “C”, como que le da el sentido a las cosas… 

 
Lo que ella encuentra en los profesores, el gusto por la transmisión que hace 

que les guste a ellos, esta expresión va a repetirse en varias entrevistas-, abre una 
distancia con los dichos y la posición de sus padres. Se plantea otra posibilidad de 
relacionarse con el trabajo, el estudio. Esta apertura es la que va a propiciar la 
formulación de las dudas y el conflicto que propicien a posteriori una elaboración. Es 
notable la repetición de los términos “no sé” referido a los tipos de estudio, sobre 
todo en cuanto a las garantías de ocupación y la salida laboral. Ese parece ser el eje 
principal de los interrogantes que se plantea esta adolescente en relación a los 
proyectos que se bosquejan alrededor de fantasías respecto a su futuro mediato. 

Entrevista 12 
 A lo largo de la entrevista esta adolescente va aproximándose a una situación 
que le resulta problemática, su interés por el arte y la decisión de elegir un estudio 
vinculado a ese interés, específicamente el cine. Es notable como  al empezar a 
describir sus gustos y actividades cuando era chica va estableciendo un vínculo y 
una diferencia con su gusto por “mirar películas” hoy. 

   No sé si…creo que siempre fui…siempre me gustaron las artes en general, 
literatura, así, todo lo que es Bellas Artes pero como que lo fui enfocando en otro 
sentido, como que antes lo hacía yo, intentaba crear algo yo y después como que 
empecé a mirar las creaciones de otros, eso es…Y más que por el hecho de que 
cuando era chica miraba películas o leía pero como que no le daba tanta 
importancia, no me fijaba tanto en ciertas cosas, es como que…hubo cierto cambio, 
tipo tercero, por ahí, que me empezó a interesar mucho más, muchísimo más esto 
en ese sentido, y empecé a prestar más atención en todo lo que… 
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Cuando relata su ingreso a la escuela, describe  que la eligió, o la eligieron 

sus padres por ser una buena escuela, no teniendo en cuenta su orientación 
técnica. 

Y como que arquitecta creo que más a esas edad por el hecho de que yo hacía 
cosas como bastante creativas, dibujar y todo eso es como que ya que sigo una 
carrera técnica, enfocarme en lo técnico pero con una rama dentro de todo creativa 
que la Arquitectura es como que en el… 
E: Ahora, ahí hubo un cambio porque vos venías, digamos, de chica con mucha 
inclinación hacia lo creativo hacia lo artístico pero entraste en una escuela técnica, 
¿por qué fue eso? 
Porque…o sea, en…era bastante buena en la escuela, en todo lo que es 
Matemática y quería seguir en la secundaria de mi hermano, yo tenía…mi hermano 
estaba en la escuela ya… Y como que quería seguir una… son las mejores 
escuelas  y era más por eso no es porque… 

 
Se siente a gusto en la escuela y destaca la posición de algunos profesores 

en la enseñanza. De hecho se plantea seguir Ingeniería Química como una 
posibilidad, más acorde a los estudios secundarios que hizo. 

 
Claro, a lo largo de los 5 años tenés muchísimos profesores y es como que, en 
cierto sentido, si te gusta aprender, en general, es como que empezás a valorar los 
buenos profesores, los profesores que se nota que se encargan de hacerte 
aprender y que lo hacen más por…o sea, no por…no sé si por placer pero porque 
es su deber, es porque…y gente que…o sea, que vos ves que está interesado en 
que vos aprendas y que constantemente está diciendo de que si no entendés que 
si…y en otro es completamente un desinterés total, entonces, como que aprendés a 
valorar. A mí me pasó en cuarto con Química y…en materias como Historia 
especialmente. El tipo te contaba…completamente interesante y aparte cuando 
notas que un profesor sabe, no sólo sabe lo que vos te tiene que dar, o sea, un 
temario que te tiene que dar así, sino que se va derivando, te va recomendando 
libros, películas en el medio que tienen relación, es como que…sentís cierta 
satisfacción de decir: “Bueno, acá me están enseñando”. 

 
En cuanto a las expectativas de los padres subraya que no la obligan a un 

estudio en particular pero que en su familia está instalada cierta descalificación por 
las carreras no universitarias. Después de extraer esto, encuentra el término que 
ordena el sentido que ella encuentra en su familia respecto a “otras” carreras o 
estudios, “desprecio”: 
 

No, no…en particular no esperan nada, esperan que…que siga alguna carrera, que 
como que en mi casa está como…no como mal visto, pero está como 
desprestigiadas lo que son las carreras terciarias y todo eso…o sea, no me incluye 
a mí,  pero… 
No, no es que…o sea, no es que te van a reprobar porque vos seguís una carrera 
terciaria, sino por el hecho de que vos vas, que también es una realidad, vos vas a 
una escuela como esta  y estudiaste tanto y tenés…o sea, si vos pasaste la 
escuela, es porque tenés la capacidad, ¿y…y no tirarte a una carrera 
universitaria…? Para alguien de acá,  es una pavada y seguir algo y no esforzarte 
un poco más y seguir una carrera universitaria…hay como cierto desprecio, esa 
sería la palabra. 
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 Esta palabra, este sentir que percibe en su familia, padres y hermanos 
mayores: ¿En qué sentido no la incluye, como ella observa en la primera parte?; ¿no 
la incluye porque no lo piensa del mismo modo o no la incluye porque entonces sus 
intereses no tendrían lugar? En las respuestas que va armando, la adolescente 
comienza a aproximarse, a bordear el conflicto que se cierne sobre su elección de 
estudios. Es interesante señalar aquí que lo que queda elidido en el ingreso a la 
escuela, el hecho de que es una escuela técnica, reaparece en la elección de las 
carreras universitarias que podría seguir, como continuidad de esos estudios 
secundarios: Ingeniería Química o Biotecnología. Ella solo tiene en cuenta carreras 
universitarias vinculadas al área tecnológica o científica, sin reconocer esta 
exclusión: las carreras universitarias son carreras vinculadas a lo que estudió en la 
escuela. Cabe subrayar  en esta entrevista las exclusiones no reconocidas mediante 
la doble vía que se abre en su expresión: “pero está como desprestigiadas lo que 
son las carreras terciarias y todo eso…o sea, no me incluye a mí pero…” 
 Esta vacilación se encontrará retornando sobre sus intereses, cuando se 
pregunta sobre su creatividad. Es decir que por un lado encuentra el término 
“desprecio”, como significante que condensa los sentidos que circulan en el discurso 
familiar sobre las carreras no universitarias, y por otro en su expresión da lugar a 
una duda latente: ¿esto me incluye o no me incluye? Pregunta que se reformula en 
la duda sobre su creatividad. No sabe si “tiene” o no el talento. Se puede leer esta 
vacilación en la continuación de la respuesta que inicia este parágrafo: 
 

Esa es una cosa por la que también me da miedo, porque…es como tener… no 
sé…no tengo la certeza de que yo soy una persona con tanta creatividad es como 
que también, en cierto sentido, es como que vos la vas estimulando pero… y más lo 
ves en el cine, en el cine o ves muchas escenas o muchos planos que otros 
directores no hicieron en otras películas. 
Vos te vas cultivando y tu creatividad se va…pero no sé si es tanto, tan así, creo 
que también es talento tuyo. … eso puede llegar a pasar pero…hasta ahora es 
como que estoy… 
No, es como que siempre más tuve la sensación de que…no estoy resignada a que 
no sabría cómo hacerlo pero si, en Literatura, si, es como que no me considero lo 
suficientemente capaz y como que…el cine es como que….todavía no se, haría 
cursos (inaudible) pero también, influye el tema de lo que querés expresar. Yo 
ahora es como que más me centro en admirar que en otra cosa… 
 

 “Ser capaz”, el talento, la creatividad, insignias que esta joven ubica como 
aquello que sostendría un deseo de realizar algo en el campo del arte. Ella no 
cuenta con referentes en este campo, su dilema está entre las expectativas 
familiares en la continuidad de los estudios secundarios, lo que recibió como “buena 
enseñanza” en la escuela y lo que va descubriendo como propio y no sabe cómo 
incluir en ese universo simbólico que la contiene y excluye a la vez. 

Entrevista 14 
  La adolescente relata desde el comienzo de la entrevista su interés y 
preocupación por el cuidado del medio ambiente, el exceso de consumo, la 
contaminación. En gran parte, este interés se apuntala en la particular transmisión 
de un profesor que enseña Tecnología de la energía. Este profesor despertó un gran 
interés por estos temas en sus alumnos y en varias de las entrevistas aparece como 
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una referencia importante para los chicos, dado su “gusto”, su “pasión” y 
“entusiasmo” – en palabras de los chicos-  en la enseñanza de su materia. Si bien 
para ella está muy definido el interés por estas problemáticas y su decisión de 
trabajar en las mismas, la elección de una carrera como Biodiversidad, es una 
decisión difícil. Hay cierta tensión no reconocida con las expectativas de sus padres, 
referida a los estudios de contabilidad, que representan una especie de tradición en 
la familia. Ella lo refiere como “todos en la misma bolsa”, cuando relata que casi 
todos en su familia pasaron por esa carrera. En cuanto a la posición de sus padres 
respecto a la elección de una carrera vinculada al cuidado del medio ambiente, la 
joven afirma que sus padres no la obligan o presionan: 

No, no. No es que dicen: “Bueno, en 4 años te recibís, hacés esta carrera”. Que 
estudie y que haga lo que yo quiera. Nunca me obligaron a venir acá  tampoco. Yo 
lo dije y dije: “Bueno, te damos una (inaudible)…”. ¡Ah!, me dicen   nada más que 
no me lleve materias, pero bueno, nada más 
E: Bueno, no, no, pero no en ese sentido. no dije que “Te exigen”, dije      
“Que  esperan”. 
 Si, que me vaya bien, que me vaya bien. Me apoyan, no, no. Mi papá   
 siempre dijo: “No terminés trabajando con la  basura”, y yo dije: “¡Dejame!,  me 
gusta”. El sábado pasado que le leí la carrera de todo y dijo: “Bueno,   está bien,  

andá”.  Al principio no le gustó. 
 
         Respecto a cómo percibe la mirada de sus padres, en especial de  su mamá 
dice: “Si, que…como que me sobre exijo, pero no sé, no siento mucho. Bah…yo no 
lo  siento así…”  Puede destacarse que entre sus palabras, se desliza una pregunta 
sobre la obligación, y la exigencia. No la obligan, o no le imponen, pero ¿qué 
esperan de ella? Esa distancia, que se va armando, le permite imaginar trayectos 
ligados a lo que define como nuevos intereses, lo nuevo que fue encontrando en  su 
pasaje por la escuela. Cuando se le pregunta su opinión sobre los adultos, cómo los 
ve a ellos con sus elecciones, se enfoca en la situación de su mamá. La inquietud 
que le provoca el malestar de su mamá, retorna sobre como ella piensa sus 
decisiones: 
 

 Y…veo de todo, qué se yo, algunos medios frustrados, otros no…Bah…no 
frustrados, sino como que… no es lo que esperaban, no sé, me 
parece…eh…puedo poner el ejemplo de mi mamá, ponele. Mi mamá…no sé, no 
terminó de estudiar…Si, pero no terminó de estudiar o sea, trabaja de contadora 
pero no se recibió, digamos. Y ahora como medio bajón porque como que…cuando 
nos tuvo a nosotras dejó de estudiar. Y… ahora anda así, como medio cansada y 
todo… debería empezar a estudiar de  nuevo. Te da un poco de…de ánimo hacer 
otra cosa, así…no siempre trabajar y volver a casa tarde…Eeh…creo que no se 
arrepiente, digamos, lo acepta. Por ahí  le hubiera gustado terminar de estudiar, por 
eso me dice a mí que  estudie y que no trabaje hasta que termine de estudiar o que 
trabaje poco…No sé, yo quería trabajar en algo pero… 

 
           La inquietud ahora se dirige a la relación de su mamá con sus deseos. La 
dedicación a la crianza de los hijos, no es siempre satisfactoria, parece haber dejado 
algo pendiente. Ella lo escucha en el cansancio o cierto malestar que percibe, no 
solo en lo que su mamá dice respecto a su trabajo sino también en las expectativas 
hacia ella. Esta es una pregunta que tensa el discurso de esta adolescente, y a su 
vez se encabalga sobre otra pregunta: ¿a qué estaría obligada? ¿Qué puede hacer 
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ella en relación a ese malestar, y esa disconformidad? Este interrogante está abierto 
y a lo largo de la entrevista se van a presentar indicios de dicha elaboración, como 
las expresiones de duda, sobre todo los detenimientos en su decir. Como si 
avanzara y retrocediera en cada afirmación que intenta armar sobre sus intereses. 
Cabe subrayar que la transmisión puesta en juego por un docente que disfruta de su 
labor, moviliza en los estudiantes una búsqueda más allá de las expectativas  
familiares. El lugar referencial que toma este docente, produce la apertura a algo 
otro, alteridad que establece una distancia con la identidad familiar que ella define 
como: “todos en la misma bolsa”. 

Entrevista 15 
E: ¿Qué te parece que los adultos que están alrededor tuyo, empezando por tus 
padres, esperan de vos? 
 Que sea feliz sobre todo. O sea, que haga lo que me guste o sea, ellos esperan 
que…que yo…con lo que haga sea feliz. Pero sin…también les gustaría que yo 
estudie algo, ellos quieren que yo estudie algo porque quieren que yo tenga un 
trabajo asegurado, una vida…yo también ahora me acuerdo que también hubo un 
momento en donde me interesaba un par…bah, todavía me interesa, la Astronomía 
…todo…las estrellas, todos los planetas…todo eso, cuando veo un documental, 
cuando veo que están dando un documental, yo lo veo porque me interesa. 
Y…también me hubiese gustado ser, no astronauta porque me da miedo del 
espacio a mí. O sea, no…me daba una especie ¿viste? de cosa estar ahí flotando 
en el vacío, o sea…pero siempre me hubiese  gustado eso también.  Además, ese 
fue un gusto que también me inculcó mi papá porque él dijo: “Yo siempre quise ser 
astronauta”, dijo mi papá. Pero bueno, al final, le gustaba la Ingeniería también. No 
es que él…no le guste lo que hace, a él le gustan las dos cosas y optó por la 
Ingeniería. Pero ese gusto por la Astronomía me la inculcó mi papá…Y puede ser 
que la Biología haya sido por mi mamá porque a mi mamá le gustaban  mucho los 
animales. Así, que el gusto ese puede que haya sido por mi mamá. Y después 
formé mis propios gustos o sea, no es que me hayan…mis papás me hayan 
inculcado sus gustos… 

 
La entrevista se va desenvolviendo de un modo fluído, ya que este 

adolescente se muestra muy entusiasmado en poder relatar sus proyectos, su gusto 
actual por la música y el dibujo. Relata su experiencia reciente con amigos 
participando de un grupo de música. Esta es una experiencia nueva, que movilizó 
muchos intereses en él. Cuenta que se anotó en ingeniería electrónica, y está 
seguro de su decisión  pero en la entrevista no explicita muchos intereses vinculados 
a esa carrera. Sin embargo, él no parece sentir conflicto en ese aspecto. Insiste en 
señalar que para él no hay conflictos ni se siente presionado respecto a 
determinadas elecciones. Ya sea desde sus padres o desde los profesores, quienes 
para él le transmiten su gusto por lo que enseñanza. Es uno de los pocos chicos que 
realza con vigor la figura de los docentes, y sobre todo, su modo de enseñar. Es 
importante remarcar como este joven va recortando frases que su padre dice, o 
repite y que toman cuerpo para él como un mojón en un mapa. Se orienta en 
relación a estas frases del padre, que le dicen algo del deseo del padre y reverberan 
en su propia posición. La expresión “siempre me hubiese gustado que”, en la que 
remite a algo deseado y ya desechado, “ser astronauta”, deseo “inculcado” por su 
papá. Las palabras de su papá hacen eco en él, algo que ya estaba, “siempre”, y 
que se perdió. Ese movimiento de afirmación y posterior pérdida, dibuja una traza, 
una orientación. Orientación que en un proceso de elaboración precipitará a 
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posteriori una posición en relación al deseo. Posición que se prefigura en el análisis 
que hace de la de los adultos respecto a sus deseos y proyectos, armando una 
lectura de la experiencia de su papá que le posibilita diferenciarse: 
 

Yo creo que mucho no los pueden cumplir  o que lo cumplieron por partes y como 
que el trabajo los desvío por otro lado…el mismo trabajo para mí que los desvío. 
O… que se yo, por ejemplo, mi papá  que él quería…bah, no, no es que quería o 
sea, él empezó a trabajar en una empresa de electrónica, hizo  un montonaso de 
cosas mi papá, y ahí…bueno, fue ascendiendo y ascendió a un puesto que ahora 
ya no está muy relacionado con la electrónica…Y él dice de vez en cuando: “Uh, a 
lo mejor me hubiese convenido irme a trabajar a otro lado cuando pude” 
Entonces yo, por ejemplo, esas cosas voy a tratar de que a mí no me pasen. La 
verdad que no sé, la verdad que no tengo idea. Sabré cuando me pase, si es que 
me pasa. 

 
Entrevista 16 
 En el desarrollo de esta entrevista se pueden ubicar al menos dos ritmos 
discursivos diferentes. Cuando el adolescente describe sus actividades vinculadas 
con la música, lo hace con mucho entusiasmo en especial cuando relata  todo lo que 
aprendió practicando el piano solo, sin profesores. Se muestra confiado en sus 
condiciones para tocar el instrumento y se expresa de un modo afirmativo. Luego 
cuando se le propone imaginarse en un futuro mediato, encuentra un modo más 
vacilante y dubitativo.  

Claro, que me parecía que hay mucha gente que piensa de que tienen como temor 
de elegir mal la carrera…Un temor sería también, por ejemplo, quedarme 
estancado en mi meta artística y no llegar a ningún lado. Sería…seguir, por 
ejemplo, música y no progresar…que no me vaya como yo quisiera. Me encantaría, 
si fuera por mí…o sea… 

 

En cuanto a las expectativas de los adultos, dice sentirse apoyado por sus 
padres en los proyectos que emprenda.  Él no percibe que sus padres esperen que 
siga determinada carrera o un tipo de estudio, universitario o terciario: 

La verdad que he sentido que mis viejos me re apoyan y piensan que me va a ir 
bárbaro. No, nada en específico porque saben que yo soy así que voy para un lado, 
para el otro, cualquiera…o sea, en ese sentido, puedo disparar para cualquier lado 
así que no esperan que me vaya bien en esto o en otra cosa. 

           Afirma una continuidad entre las expectativas de sus padres y su modo de 
plantearse metas o realizar sus actividades. Si bien su trayectoria educativa es en 
una escuela técnica, puede plantearse un cambio en cuanto a lo que le interesa 
estudiar, aunque aún esto no cobre la forma de una determinada carrera. Su 
preocupación va a estar relacionada a poder vivir “bien” de la música. Estos cambios 
y apertura en sus intereses se encadena en cierta forma a lo que él observa de la 
relación de su padre con su trabajo y sus intereses: 

O sea, por ejemplo, mi viejo, ingeniero agrónomo. Ahora le está yendo bien, aparte   
él siempre fue así muy multifunción porque es ingeniero agrónomo, es profesor en 
la Universidad…Yo nunca lo ví mal a él, siempre lo vi bien, digamos, con muchas 
cosas 
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          La posición de su padre, como referencia le permite no sentir una presión 
respecto a una carrera o estudio. Su punto de vista en cuanto a lo que él desea va a 
estar circunscripto a su vez, por lo que él encuentra en lo que llama su entorno. 
Gente “exitosa”. Esta palabra, va a trazar la perspectiva desde donde imaginar un 
posible futuro o su  fracaso con la música. Le tiene que ir bien, vivir de la música y 
“ganar bien”. Cuando se lanza a imaginarse dentro de unos años, como él dice “algo 
ideal”, “mezcla con deseo”, aparecen estas palabras. Ganar bien, “vivir bien”. 

Y…no, también, o sea, pasa que en el entorno que yo me manejo eeh…es toda 
gente que viene acá, todos los profesores que conozco son profesores exitosos, 
digamos, eh…pero o sea, por la escuela…como es el (nombre de la escuela)  
nunca vamos…no hay profesores malos…por ejemplo, vos decís, cualquiera: el  
profesor de Física, tiene un promedio 8.94…” 

Este entorno de profesores de la escuela parecen marcar el punto de vista 
desde donde mirar(se) a futuro. Sin embargo es importante señalar que este 
adolescente comenta no haber dialogado con ninguno de ellos sobre sus 
inquietudes. En este recorte de las entrevista se puede pesquisar los efectos de la 
palabra, y en especial la posición de los profesores, que ponen en juego un deseo 
en su práctica de enseñar. Esto es resaltado por los chicos y tiene consecuencias en 
lo que algunos de ellos encuentran como nuevos intereses y fantasean como 
trayectorias a futuro. La lectura que cada uno realiza de la posición y la trayectoria 
de sus padres, en cada caso se pondrá el acento en uno o en otro, les permite 
elaborar una distancia y reflexionar o preguntarse sobre sus posibilidades de 
imaginarse en un proyecto. Es dable conjeturar que este trabajo psíquico es posible, 
porque la posición de los padres habilita el despliegue de esa distancia. En esa 
distancia pueden alojarse nuevas referencias. 

La dificultad de reconocerse en la mirada del Otro 

 En este apartado se recortan fragmentos de entrevistas en las cuales los 
adolescentes relatan su dificultad en sentirse reconocidos por otros. Esta situación 
se presenta  de distinta forma para cada uno. Para algunos este punto de opacidad, 
de desconocimiento por parte del Otro, se decanta de las expectativas de los padres 
hacia ellos. En otros esto va a aparecer como una dificultad en la relación con los 
pares, como desconocimiento o como interrogante acerca de lo que esos otros ven 
en ellos. Es importante destacar que en las entrevistas agrupadas en este apartado 
no resultan significativas las referencias a otros adultos de la escuela u otros 
espacios educativos. Las referencias adultas están centradas en los padres o 
familiares próximos. 
 
Entrevista 9 

Como se pudo constatar en el capítulo anterior, la preocupación de este 
adolescente está centrada en la posibilidad de quedarse solo, empezar algo solo. Se 
siente inseguro sobre sus habilidades. Aunque disfruta mucho de cocinar y participa 
de las olimpíadas de Física, no se siente seguro de poder desarrollar esos intereses 
por fuera de su contexto familiar y social actual. Es importante destacar que en su  
percepción de un “afuera” de la escuela y de la familia, él vislumbra un horizonte 
inhóspito, donde no está seguro de encontrar un lugar. A lo largo de la entrevista, se 
irá preguntando por los modos de acceder a ese “afuera” desde la relación con sus 
pares. Esta relación resulta clave en la elaboración del proceso de separación de los 
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espacios conocidos para él, la familia, los torneos de Física. Espacios conocidos en 
los que se siente “solo”. En relación a sus anhelos, alguna situación que esperaría 
que ocurra, expresa esa distancia que siente que quiere y no puede acortar con los 
otros: “Me gusta hacerlo para decir “estoy ayudando”, pero me gusta que me pidan 
cosas en serio, O sea, que me demuestren que tengo su confianza, esas son cosas 
que me encantarían, que la gente me demuestre que confía en mí.” 
En cuanto a las expectativas de los adultos hacia él, tanto en la escuela como en su 
familia, reflexiona: 

Eeh…los únicos que siento, que esperan algo serían mis padres, los otros o no 
siento que esperan nada o la verdad, no les doy bola. 
Pero…mis viejos, qué se yo. Cuando yo les dije que una opción era cocina, mi viejo 
me decía que…que bueno, que si quería haga cocina pero que igual me anote en 
una carrera de Ingeniería por las dudas de que después cocina no me guste y 
bueno, seguía la ingeniería. Y yo le dije: “Papá, en serio, ¿a vos te molesta que yo 
siga cocina?” y yo dije: “Capaz que no quiere que siga cocina porque me estoy 
cagando la vida”. Me dice: “No, no tengo problema, pero te estoy diciendo en serio 
que, si no estás seguro, anotate, después se te va a acabar el tiempo y no te vas a 
poder anotar”. Y… sé que quieren que me anote…que haga algo. Mi viejo dice… le 
digo: “¿Puedo seguir una tecnicatura?”, me dice… “No sé, si querés  hacé una 
tecnicatura pero tenés que seguir una carrera universitaria, anotate en una carrera 
universitaria” Esta bien…Quieren que siga algo…quieren que siga una carrera y 
que trabaje.  
E: Claro, ¿y chef no encaja en ese plan, digamos…? 
Yo pensaba que no, pero… si O sea, si me pongo…lo que yo creo que no le gusta 
de que yo siga chef es que no me ven seguro, entonces dice: “Si no lo veo seguro, 
va a empezar chef y va dejar” yyy… entonces, eso es lo que… 
Ellos…no creo, no tienen problema de lo que yo vaya a seguir, si sigo lo que me 
gusta, no tienen problema. 

 
 Por la vía de los adultos fuera de su familia, él dice no encontrar referentes, 
en los profesores o adultos próximos a su formación. Respecto a su mamá,  ubica su 
gusto por la profesión pero sobre todo la posibilidad que tiene como médica de estar 
en diálogo permanente con otros. Lo que a él le interés del trabajo de su madre es la 
relación con otros y la posibilidad de no estar sola. Cabe subrayar su reflexión sobre 
cómo se vincula con otros vía redes sociales, específicamente facebook, cuando en 
la entrevista reaparece su preocupación por estar solo: 

 A mí me sirven para…para ver con qué persona me identifico. O sea, si veo una 
persona que más o menos hace lo mismo que yo, digo: “Bueno, a ver que tiene 
esta persona” y ahora ya…Porque a mí  lo que me interesa, como… no…no me 
gusta nada a mí, no sé nada, lo que me interesa en este momento…es conocerme 
a mí…yo, busco, o sea, conocer a alguien para saber qué es lo que quiero… 

 

 Si bien puede pensarse que busca “lo mismo” en cuanto a gustos o intereses, 
también cierta “igualdad” – “que sea igual a mí” - lo decepciona. Lo que él busca en 
los otros es un particular reflejo que le permita abrir y sobre todo sostener su 
pregunta por lo que él quiere. Que esta pregunta, no quede aplanada por cierta falta 
de perspectiva que se dibuja en un horizonte de mismidad. La mismidad tiene que 
ver con estar solo, con no poder encontrar a otro. Puede inferirse que la dificultad 
estaría en no poder encontrar la “alteridad” en otro, esa alteridad que no lo deje solo. 
Los pensamientos que elabora este joven a lo largo de la entrevista permite 
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vislumbrar la complejidad del proceso identificatorio, que no se sostiene en la 
búsqueda de identidad sino en la diferencia sostenida por un rasgo único. Diferencia 
que singulariza, como razona el adolescente cuando formula que lo que busca en 
otros es un retorno, algo que le permita conocerse. Tal vez la superficie del 
Facebook produce una ilusión de identidad, pero si se establece un diálogo, aún 
cuando sea en el espacio virtual, ese espejismo se desvanece. Esto permitiría 
relanzar el deseo en una perspectiva de desconocimiento o enigma en torno a lo que 
vendrá en sus vínculos, en sus proyectos. Introducir la pregunta, la duda por lo que 
se encontrará más adelante en otros ámbitos menos familiares, es un modo de 
intervención que precipitó  el devenir específico de esta entrevista. Los efectos de 
dicha intervención  sólo pueden  leerse a posteriori, y exceden los alcances de esta 
investigación. 

Entrevista 11 
 Como ya se describió en el capítulo anterior, esta joven explicita un conflicto 
con su mamá. Plantea sentirse vigilada, observada permanentemente por su madre, 
y esa vigilancia desde su punto de vista implica siempre una crítica hacia ella. Por 
esa razón busca siempre estar en la casa de sus abuelos en la que encuentra “paz”. 
Cuando se le pregunta cómo se imagina de acá a 10 años, rápidamente responde 
que quiere tener su departamento, vivir sola, “tranquila”. “Buscar paz”, “estar 
tranquila” son expresiones que van marcando un ritmo en  la entrevista. En cuanto a 
las expectativas de los adultos hacia ella, relata: 

Y, que estudie Ingeniería, que tenga un buen título, que tenga un buen 
trabajo…Ingeniería industrial o Mecánica también…Pero…en realidad quiero hacer 
Civil ahora…Porque quieren…no quieren que siga Mecánica porque dicen que no es 
una carrera para mujeres y que no me ven haciendo eso, que prefieren que sea 
Industrial porque es mucho más amplia, porque voy a conseguir trabajo y 
porque…en relación con la mecánica, es para mujeres, que mecánica no. Pero…en 
realidad, comparé entre todas las Ingenierías y me gusta más Civil que Mecánica y 
prefiero seguir Civil que Mecánica pero no Industrial. En cierto punto, también es 
porque mi mamá me impuso que tenía que seguir Industrial y como que ya la veo… 
Porque mi mamá dice que es más linda, mentira porque no sabe, no sabe porque 
nunca hizo una Ingeniería Industrial pero según ella es más linda y es más amplia y 
tenés más ramas. Entonces, ella prefiere que siga eso. Pero si yo me anoto en Civil 
no me va a decir: “No, cambiate”. Si me anoto en Civil, ya está. Pero todos los días 
que te esté diciendo: “Anotate en Industrial”, “Anotate en Industrial”, “Anotate en 
Industrial” es como que ya le tengo cierto rechazo a la carrera y como que ya no…no 
la considero. 
O sea que espera eso. ¿Y tu papá?, ¿qué te parece que espera? 
Y…mi papá lo que mi mamá dice. También., algo que tenga un título y que me pueda 
servir para el futuro y que no sea…no sé, cualquier cosa. 
No, mis abuelos es como que lo que yo haga está bien. Ellos me dicen: “Bueno, vos 
sabés” me dicen. 

 

La elección de la carrera que va a estudiar se define, por ahora en 
contraposición a la insistencia materna. Es notable como a lo largo de la entrevista, 
en relación a distintas actividades o temas que tiene que ver con sus elecciones 
como correr maratones, ingresar a la escuela secundaria, inscribirse a una carrera, 
esta adolescente resalta el modo en que su mamá se dirige a ella, para prohibirle o 
exigirle, o remarcarle. Para ella su madre siempre opera como obstáculo y no se 
interesa o valora sus gustos, como la gimnasia deportiva en su infancia. Resalta que 
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no fue más porque su mamá dejó de llevarla. Desde su posición, la madre decide 
sobre ella, sin consultar al padre “Yy…mi papá lo que mi mamá dice”. Esa relación 
donde la madre se perfila como omnipresente la agobia por lo cual busca refugio en 
la casa de sus abuelos. Trata de ir a menudo en busca de paz, de tranquilidad. A lo 
largo de la entrevista la posición de esta joven es la de imaginar una huída, aún las 
cosas que les gustan hoy  como ir al gimnasio o correr, están planteadas desde ese 
lugar de escape.  

Cuando se le pide que se imagine de acá a unos años, además de lo 
esperable, “haberme recibido y trabajar de lo que me gusta”, relata la fantasía de un 
viaje, de vivir afuera de buscar un lugar en la familia de los abuelos. Allí se imagina 
encontrando un alojamiento, hay casas, la conocen.  Este lugar está de algún modo 
habilitado por la palabra de los abuelos en relación a sus estudios: “No, mis abuelos 
es como que lo que yo haga está bien. Ellos me dicen: “Bueno, vos sabés” me 
dicen.” Es importante destacar esta expresión, dado que le otorga un lugar 
discursivo, algo sabe sobre lo que decide. Esto  la tranquiliza, dado que no tiene la 
obligación de confrontar o huir. 

Modos de construir una distancia: el conflicto latente o su estallido 

 
Entrevista 5 
  Este adolescente de 15 años, que asiste con bastante continuidad al 
Programa de inclusión, fue expulsado de la escuela secundaria en 1º año por 
situaciones de indisciplina (emborracharse en clase) y agresión en el grupo de 
compañeros. Incluirse, tener un lugar entre los otros, es una preocupación para él y 
se escenifica en la escuela y en el barrio. No solo no encuentra aún un grupo que 
considere amigos más allá de engancharse en “la joda”, sino que tampoco encontró 
en su pasaje por la escuela adultos que lo “miraran” o tuvieran en cuenta: “No, era 
re-cualquiera esa escuela. Vos faltabas, llegabas tarde y no te decían nada. Los 
profesores  pasaban de largo, no  te  decían nada” Cuando se imagina volviendo a la 
escuela, que es algo que quiere hacer reflexiona sobre cómo fue recibido en la 
escuela anterior, recibimiento que coincidió con la migración de su familia a 
Argentina: 

 
No, no voy más a esa escuela. 

 E: Cómo te imaginás una escuela donde vos si te sentirías bien? 
Que…Que haiga más atención hacia los chicos. Porque la escuela que iba antes, le 
decían a mi viejo que pregunte pero cuando preguntabas no te daban ni cabida. Lo 
decían para quedar bien con los padres nomás, pero después en la clase nada que 
ver. 

 
 Cómo ya se desarrolló en el capítulo anterior, él se encuentra atravesando un 
conflicto fuerte con su padre, quien le exige que tome responsabilidades en su casa, 
que no esté sin hacer nada. “Tengo todo el tiempo la cabeza ocupada” se queja. Sin 
embargo el reconocimiento de su padre es fundamental y esto lo preocupa y 
conmueve. El momento en el que puede hablar en la entrevista de la angustia que le 
produce su enfrentamiento constante con su papá es el momento en el que deja de 
mandar mensajes por el celular y se involucra de otro modo, pudiendo hablar de sus 
preocupaciones y de cómo se imagina su futuro, en un oficio similar al de su papá. 
En resonancia con ese conflicto está su preocupación por estar ansioso, alterado y 
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engancharse en peleas con chicos que apenas conoce. Peleas violentas en las que 
termina lastimado el otro y él se siente confuso y más angustiado aún. 

Yo soy así, cambió mi forma de ser. Antes cuando iba la escuela era otra persona, 
ahora cuando voy a la escuela, con los pibes de allá, en mi forma de expresarme 
soy otra persona. No me reconocen en la escuela que iba antes… Es como si actúo 
y después pienso las cosas que hice. 

 
 Por esto cuando se le pregunta qué desearía que ocurra, qué situación se 
imagina, dice: “Y no faltar más el respeto y sentirme más tranquilo…Sacarme la 
costumbre de contestarle a mi viejo.”Se proyecta haciendo una formación corta que 
le permita ganar dinero fácilmente. No puede ubicar referentes adultos fuera de su 
familia, ni en los docentes, ni en el  barrio. Tampoco jóvenes mayores que él. Es uno 
de los pocos entrevistados del Programa que señala que una de las coordinadoras 
espera que termine la escuela. Para él está claro que su papá espera de él que 
termine  la escuela y luego consiga un trabajo. Es desde la experiencia de su papá 
que él modeliza  su  futuro. “Cuando tenga 17 me voy a inscribir en un curso ese que 
los pintores meten la pintura y les sale el color que quieren…Cobran y se van, te 
dejan la pintura hecha y se van”. 
 Es dable conjeturar que trabajo de elaboración que está atravesando este 
adolescente, se va forjando a través de los pares que va encontrando, pares con 
quienes se “engancha” de un modo mimético, o se pelea ante cualquier indicio de 
que “se meten” con su familia. Hay una distancia o diferenciación que es difícil 
construir porque cualquier diferencia parece empujarlo a una segregación. O se 
pega al otro “en la joda”, o queda afuera (y pega a los otros). Se siente desalojado 
de un lugar infantil en su familia, desde la mirada de su padre y por  ahora no 
encuentra alojamientos en la escuela, la perspectiva de otras miradas. La migración 
de su familia desde Perú a Argentina, las dificultades para establecerse, es una 
cuestión que él experimenta  y resignifica en su escolarización y en su modo de 
intentar incluirse en nuevos grupos. La pregunta que lo interpela en este momento y 
que empieza a formularse podría enunciarse de este modo: ¿Cómo formar parte de 
la comunidad en la que está inserto? ¿Qué esperan los otros de él?   

Entrevista 6 
 Si bien esta adolescente relata su añoranza por su escuela primaria, hoy no 
siente que la escuela sea un lugar accesible para ella. Por un lado teme no 
acordarse de nada, y su breve experiencia en una secundaria, no le permitió sentirse 
a gusto con sus pares. Siente que era un lugar de mucha violencia y hostil. No 
recuerda a ningún profesor/a con quien se hubiera relacionado. Tiene 17 años y las 
posibilidades que encuentra son escuelas nocturnas en las que no se siente segura. 
No le encuentra un sentido a ir a la escuela en este momento. No asocia su futuro 
con la educación. Sin embargo, al igual que otros chicos del grupo –- se alegra, se 
siente bien cuando es reconocida en algún dispositivo educativo. En el Programa se 
integró muy bien y se siente a gusto con los coordinadores. En el momento de la 
entrevista está contenta porque terminó el curso de computación con una buena 
nota y le dieron un diploma. Cuando se le pregunta sobre sus expectativas y deseos 
reflexiona: 

Un trabajo, hacer mis cosas, tener para comprarme mis cosas…Tener cosas para mí 
sola. Empezar a trabajar, empezar a comprar lo mío.                                                                                                                             
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Sí me da ella, mi mamá. Pero a veces no da para que le pida todo. No quiero
 depender de ella. Ya soy media grandecita y quiero mi plata yo sola. 

 
  Un trabajo que le gustaría es atender una tienda de ropa o en un futuro poder 
tener su propia tienda. No está segura de que la escuela le brinde conocimientos 
útiles para ese trabajo u otro trabajo que le pueda interesar. Lo que la escuela le da 
es un titulo, y este es el punto de vacilación para ella, ya que intuye que el “título” es 
una insignia de inclusión social. Si bien dice no tener miedo a nada,  llamativamente 
la muerte es algo probable para ella. El día de mañana algo malo puede pasar, es 
una posibilidad que considera. Cuando se le pregunta cómo se imagina de acá a 
diez años, dice que no puede imaginarse en un plazo tan extenso de tiempo: “La 
vida tiene muchas vueltas. Si el día de mañana te chocan o te pasa algo. Te podés 
llegar a morir u otra cosa. Yo no llego, no llego a 10 años”. 
  Encuentra referentes en jóvenes mayores que ella. Fundamentalmente su 
hermana mayor, quien parece haberse hecho cargo en gran medida de su cuidado. 
Su entrenadora de futbol es importante porque las alienta y las escucha. “parece que 
fuera la mamá de todas”. Siente que esta profesora y su hermana tiene expectativas 
respecto a ella, que termine la escuela, por ejemplo. No considera que su padre 
tenga autoridad respecto a ella, por lo cual no lo escucha ni “le hace caso”, y con su 
mamá tiene una relación distante: “con ella no me llevo mucho”. Esta expectativa de 
su hermana, de la entrenadora de futbol, los alicientes que encuentra en el 
Programa, parecen haber planteado para esta joven, una elección difícil. De algún 
modo ya había decidido no volver a la escuela, y aunque se “deprimió”, como ella 
dice, no se propuso retomar hasta ahora. Ahora tiene que hacer algo con eso que 
puede inscribir como expectativa del otro, preguntándose qué hace o más bien cómo 
hacerlo. Es interesante que a lo largo de la entrevista va sopesando sus 
posibilidades, las escuelas que podrían convenirle y en muchos momentos vuelve a 
aquello que la expulsó, la lejanía, la incomodidad, la violencia entre los chicos. En 
esta elaboración “recobra” intereses que tenía anteriormente: era buena en inglés, 
en matemática. La entrevista termina del siguiente modo, como una especie de 
puntuación que puede abrir a  nuevas reflexiones: 

 
E: ¿Para tener tu negocio y hacer lo que te gustaría, sentís que la escuela sirve? 
Por un lado no porque…pero tendría que ir a la escuela para tener un título. Ayer me 
puse re-bien porque me dieron un diploma de computación. 

 Sí, el título para buscar un trabajo. Sí, me puede servir, me va a servir bastante… 

 
 Entrevista 17 
 El adolescente comienza la entrevista con una reflexión sobre su situación 
hoy, donde  se ve en la encrucijada de plantearse qué hacer a futuro y repensar sus 
anhelos y proyectos: 
 

Sí, te lo tenés que hacer. Porque uno cuando alcanza la madurez te tenés que 
desligar de la crianza. Uno tiene base que se va formando con la crianza de tus  
padres, y cuando uno se empieza a desligar, que vas creando tus propias ramas, 
uno se hace un planteo de qué cosas privilegiás, de futuro, de lo que  uno quiere 
para su vida, de si es similar a lo que uno pensaba antes que iba a  hacer, lo que 
pensaba antes respecto a sus padres. Uno se plantea un montón de cosas nuevas, 
uno se plantea, para qué vivo hoy. 
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 A lo largo de la entrevista, esta encrucijada va a cobrar dos formas 
preponderantes: la elección de la carrera universitaria y la independencia respecto a 
sus padres. El conflicto más evidente para él es la elección de la carrera: ingeniería 
o arquitectura. Esto lo preocupa y busca construir los argumentos que le permitan 
sostenerse en una decisión. A su vez en una especie de punteo que se cuela entre 
estas preocupaciones sobre las carreras, despunta otro conflicto que lo atraviesa y 
que logra tomar forma al final de la entrevista articulándose en otro proyecto a corto 
plazo: irse a vivir solo, no depender de sus padres. 

Yo sé lo que me gusta, pero son dos ramas que difieren como se cuentan y ahí va mi 
planteo: ingeniería y arquitectura. Yo ahora elijo ingeniería, porque es en lo que me 
siento más seguro. Porque creo que ingeniería es lo que conozco más y Arquitectura 
es más abstracto en cierto sentido, más social, más humanístico. Me interesa…Me 
interesa como gusto quizás pero no como estudio. 
 

   En varios momentos de la entrevista se refiere a su mamá, a veces de modo 
disruptivo, en esta especie de punteo que va hilvanando una preocupación: 

Si me metían a mí en un trabajo de seis horas diarias, yo no te lo agarro. 
 Disculpame mamá, termino primero la carrera y después me independizo, pero  yo no 
te lo agarro…Yo tengo más miedo respecto a mis viejos. A mi vieja yo la veo muy 
cansada y me tira para abajo porque siento no puedo hacer otra cosa,… y me da 
miedo que le pase cualquier cosa a mi vieja por su propio desgaste…En cierta 
medida a veces siento que me echa la culpa a mí…Y porque yo siento que podría 
hacer otras cosas para ayudarla en cuestiones de  la casa. … Al fin de cuentas, 
cuando me empiece a independizar voy a tener que hacer esas cosas. Con mi mamá 
no funciona, eso de lo tengo que hacer y sigo viviendo a cuestas de.. Forzadamente, 
viviendo solo, me voy a tener que  hacer cargo de un montón de cosas, que yo 
nunca iba a poder empezar a hacerme cargo. 

 En varios momentos de su relato remite a su mamá, en broma haciendo 
alusión a los diálogos que tienen o referido a situaciones domésticas, como si 
mantuviera en otro plano un diálogo y un debate con su palabra. La tensión de un 
conflicto, no abiertamente planteado, lo moviliza y le posibilita imaginar cambios, 
proyectos. Está preocupado por la carrera, pero el anhelo de vivir fuera de la casa 
materna se presenta como un problema a resolver de modo más inmediato. Si bien 
parece estar decidido por la ingeniería, cuando se le pregunta si fue a la charla 
informativa sobre Arquitectura, responde que no. Él se siente más seguro como él 
mismo dice, con lo que ya conoce por la escuela. Es interesante señalar que lo 
conocido, lo que se enmarca en el sistema de certidumbres otorgadas por la 
escuela, es lo que le da seguridad. Esto se engarza con las valoraciones que 
escucha en su familia sobre ambas carreras. Él afirma que esos juicios no lo 
obligan, ni siente presión alguna  en su elección de la carrera, pero de algún modo 
su propia valoración de la ingeniería es similar a la realizada por su abuelo. Las 
expectativas de los adultos las presenta de este modo: 

Mi mamá, que elija lo que yo quiera, tal vez mi abuelo…no es que me exigen nada, 
no ejercen ninguna presión. Tal vez cuando yo jodía Arquitectura, Arquitectura, mi 
abuelo me decía no nene, no, seguí ingeniería que tiene más. Por ahí ingeniería 
tiene más peso. En ese sentido… pero no es algo que a mí me vaya a generar nada, 
en absoluto. .. 
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Entonces como dice al comienzo, él está en un momento de preguntas y 
planteos, que se desplazan  a la elección de la carrera  y se sostiene  en el anhelo 
de independencia y la separación que presiente como necesaria, en relación a las 
demandas de su madre, quien a su vez de algún modo propicia ese movimiento de 
independencia. ¿Cómo resolver, esto que la madre le pide, teñido por su percepción 
del malestar de su mamá, más allá de él y su situación doméstica? 
Independizándose, no respondiendo allí, en su casa, sino probando tener su propio 
lugar, y ver de qué se trata. La distancia que él necesita armar, puede ser 
construida, término que tiene relevancia para él, desde las insignias que pone en 
juego su abuelo y se refuerzan en la escuela. La ingeniería ofrece seguridad y 
garantiza un lugar en el mundo y es allí, a donde él quiere dirigirse. La posibilidad de 
imaginar un futuro se va a apuntalar en las insignias de inclusión que fueron 
transmitidas en la escuela, e impulsada desde la necesidad de transitar un proceso 
de separación respecto a un  lugar familiar.  
 En los fragmentos de las tres entrevistas presentados en este apartado, 
aparecen de distinto modo conflictos con los padres. En las entrevistas 5 y 6, se 
observa que el conflicto se reconoce abiertamente aunque la reacción de cada uno 
de los adolescentes es diferente. Para la joven en la entrevista 6, el conflicto con su 
mamá es un tema cerrado, y de algún modo lo resuelve al encontrar sustitutos a 
esta función. La profesora es “como una mamá”. En el caso del adolescente en la 
entrevista 5, ese conflicto lo tiene cercado en una situación de encierro. Sus salidas 
son disruptivas, dado que se escapa de su casa o se pelea con otros chicos. 
Todavía no puede vislumbrar otros caminos que lo separen de lo que lo abruma. 
Cuando se imagina a futuro, retorna a su papá. Para el joven en la entrevista 17, el 
conflicto más o menos velado con su mamá es lo que le posibilita construir una 
distancia e imaginar proyectos. La necesidad de independencia, la posibilidad de 
vivir solo fuera de la casa familiar, lo impulsa a imaginar trayectos. Sin embargo aún 
no se han instalado para él referencias por fuera de lo familiar que posibiliten trazar 
otras perspectivas. La existencia de referentes extra-familiares, más allá de los 
vínculos primarios con el padre o la madre, ofrece la vía sustitutiva, para la 
orientación del deseo, y torna las salidas de una situación de encierro, en recorridos 
imaginables. 
 

Destino y porvenir: la diferencia entre esperar que pase el tiempo y ser 
esperado por otros 

Entrevista 1 

¿Cómo se va configurando un punto de vista? En esta entrevista, se 
encuentra en el discurso de la adolescente una perspectiva particular respecto a su 
futuro, perspectiva que habrá que desanudar, para articular las referencias con las 
que cuenta. Esta adolescente comparte con el joven cuya trayectoria se expone en 
en la entrevista 4, y su novio las salidas por el barrio y los encuentros en la plaza, se 
juntan a fumar y charlar. Ella aclara que no son sus amigos, pero comparte mucho 
tiempo con los grupos circunstanciales que se arman en la plaza. Esta cotidianeidad 
la lleva a vivir situaciones donde la policía se lleva a su novio o su amigo, por 
averiguación de antecedentes. Allí son violentados y golpeados: “Lo agarraron y lo 
cagaron a palos”. Paradójicamente, ella se imagina a futuro como policía “matando 
choros”. Esta fantasía es sostenida con vehemencia y como ella misma admite, es 
contradictorio con sus vivencias con su novio quien quedó dolorido, luego de estar 
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“adentro”. ¿Qué va conformando ese punto de vista particular? ¿Por qué para ella es 
tan importante “matar a los negros”, como afirma  cuando le preguntamos qué le 
gustaría hacer en el futuro? Cuando era niña, tenía un proyecto de largo alcance, ser 
veterinaria, pero ahora el futuro toma la modalidad de lo inmediato. 

Hace poco le dije a mi mamá que me gustaría ser policía. No sé, porque me gusta 
así, agarrar a los negros. Sí porque no me gusta la policía que hay ahora que los 
meten presos y todo. El que roba o el que mata hay que matarlo. A mí no me gusta 
eso. Cada vez hay más negros, todos roban y matan y no va a terminar nunca. 
Todos nos vamos a hacer negros y no va a quedar gente acá. Porque por ejemplo 
mi viejo que se rompe el culo trabajando para qué, para que vaya un negro y robe y 
gane lo mismo que mi papá. Y no me gusta. Sí pero no sé. Pero también no me 
gusta. Yo digo así, sí los cago a palos, pero la otra vez me tocó porque lo agarraron 
a mi novio y se lo llevaron por averiguación de antecedentes y lo metieron adentro y 
lo cagaron a palos. 

 

Cuando expresa su intención de retomar la escuela lo plantea del siguiente modo: 

No, quiero empezar acá en la J.M. Porque me parece más fácil esa escuela. 
E: ¿No te interesa si dan algo comercial o técnico? 
No, no. Ciencias Naturales me gusta, pero… 
E: Ah! Lo que daba la profe Winni. 
Claro…Pero no, no, no me interesa. Yo lo único que quiero es terminar la escuela. 
Quiero buscar un trabajo. Para independizarme. Quiero tener plata, mi casa, todo. 
E: Pero te va a llevar un tiempo todavía? 
Ya sé, lo quiero ya, pero ya sé que me va a llevar un tiempo. Tendré que esperar. 

Ante la pregunta concreta por cómo se imagina de acá a 10 años, cuando tenga 25 
o 26 años: 

Trabajando, los fines de semana saliendo con mis amigas. Si tengo novio, en mi 
casa. En mi casa la que me compre con mi trabajo. O bueno, alquilarme un 
departamento. Porque no sé me gusta más ser independiente no me gusta que me 
digan lo que tengo que hacer. 

 
    A lo largo de la entrevista insiste en su discurso, distintos modos de enunciar 
su aspiración a independizarse. Puede inferirse por algunos indicios y su estilo 
desafiante por momentos, que hay un conflicto, no relatado en esta entrevista, con 
su mamá quien le hace advertencias permanentes sobre sus amigos y se preocupa 
por el consumo de drogas que esa compañía puede inducirle. Si bien  ella reniega 
de estas advertencias de su madre, a su vez las tiene en cuenta, ya que para ella 
sus amigos, son unos pocos y ya están definidos. No considera la posibilidad de 
nuevos amigos y acentúa lo circunstancial de sus compañías actuales. Quiere 
independizarse, tener su casa, su plata. ¿Cómo lograr esto? Este es un punto difícil, 
ya que para ella ese horizonte se perfila desprovisto  de las trazas de alguna 
referencia con la que contar. Referencia que promueva inventarse un modo de andar 
el camino que la lleve a esa ansiada independencia. No contar con estas trazas, que 
puedan legar las experiencias de otros, parece sacarle tiempo, restarle espacio 
psíquico a la construcción de una secuencia temporal. Lo quiere “ya” o “hay que 
esperar”. Pero esperar no es  transitar, aparece como un tiempo que no es recorrido 
o más bien a recorrer. Esta adolescente enuncia cierta urgencia o apremio, por 
resolver su ansia de independencia. El  tiempo por venir, es ese plazo en el que se 



136 

 

resolverá lo antes posible una situación del presente. Si bien reconoce la necesidad 
de terminar la escuela, no relaciona la escuela con lo que quiere hacer después, que 
es trabajar para independizarse de sus padres. El trabajo, el tipo de trabajo no es 
algo que esté particularmente investido, puede ser cualquier trabajo. Esto es un 
punto importante, el estudio, terminar la escuela, y el trabajo parecerían en este 
momento no revestir un interés o valoración en particular, excepto en su función 
para resolver la independencia económica.  
 En sus dichos, en la ansiedad que transmite en la entrevista, parecería que  le 
falta tiempo. ¿En qué sentido puede pensarse que ella no tiene tiempo? No se 
imagina el tiempo de transitar la escuela, lo vive como una “espera” para el título o la 
finalización de los estudios, no se imagina algún trabajo en especial. Cuando se le 
recuerda sus intereses, los animales, las ciencias naturales vinculada a la única 
profesora que rescata de su escuela anterior, los descarta rápidamente. Ella vive 
hoy una situación que la conmina a buscar soluciones rápidas y definitivas. No hay 
tiempo para nuevos amigos, para estudiar o imaginarse un trabajo que le guste. En 
esa serie se alinea la “eliminación” inmediata de “chorros” quienes, desde su 
percepción de los territorios sociales, de algún modo roban el producto del trabajo de 
su padre. En lo definitivo de sus respuestas o propuestas para resolver los 
problemas que vive o siente que la afectan en el presente, hay una especie de  
aplanamiento temporal. Hay una perspectiva que se diluye, al no esbozarse en su 
discurso, una duda como enigma sobre el porvenir. Como si nada pudiera cambiar 
para ella: “no va a quedar gente acá”. 

Se le llenan los ojos de lágrimas cuando se le pregunta sobre quién considera 
que espera algo de ella, y responde que su papá. Sus padres y sus amigas más 
cercanas esperan que vuelva a la escuela, que la termine. En ese momento de la 
entrevista, deja de lado la rabia que transmite cuando habla de policías y ladrones, 
abandona su posición reivindicativa, donde ella “los mataría” y se conmueve. 
Reconoce esa expectativa de los otros, casi al final de la entrevista. Parece que allí 
pudiera detenerse, calmarse. Dice: “si me lo propongo, lo hago”. Aún no se reconoce 
en esa expectativa de los otros, pero reconocerla como tal, la interpela. ¿Por qué  
ella sentirá que su padre es agredido por todas estas situaciones que hasta ahora no 
la han afectado directamente? Hay un dolor allí que atañe al esfuerzo de su padre, 
como si cierta pérdida irreversible se cerniese sobre el esfuerzo de su padre. No se 
conocerá en el marco de esta entrevista, pero tal vez sea uno de los nudos, que la 
adolescente puede desatar para encontrar una perspectiva que la despegue de la 
“acción de los policías”. Ella refiere a “Policías en acción” un programa televisivo que 
“muestra” el accionar de la policía, en el formato de una serie de acción. Para ella 
son el modelo de los que sí actúan,  no a los policías reales “que no hacen nada”. La 
inmediatez en la eliminación del otro se estructura desde un la lógica binaria del 
discurso mediático. El pasaje por la escuela, no ha dejado aún marcas significativas 
para ella. Recuerda solo a una profesora, que era la única que se interesaba por 
ellos, les preguntaba, conversaban sobre cuestiones que los involucraban. En el 
Programa es una de las participantes más activas en las actividades grupales, 
mostrando rapidez y habilidad en la elaboración de las propuestas que realizan los 
coordinadores. Es alguien que suele dinamizar las reuniones con sus planteos, y 
esto genera un vínculo con los coordinadores que “también” esperan que retome la 
escuela. Hay preguntas que se abren para ella, aunque no las formule todavía. Si se 
dibuja algún interrogante sobre lo que vendrá, tal vez, se pueda abrir un intervalo 
temporal en el apremio que la aqueja. Apremio que paradójicamente se atenaza en 
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días que transcurren como una espera vaciada de acontecimientos en los que 
contarse. 

Entrevista 4 
En el capítulo anterior se analizaba la  posición de este joven de 20 años, en 

relación a la ley y su participación en el Programa. A pesar de haber terminado el 
proceso previsto en el Programa, y de haber logrado re-insertarse en la escuela, 
vuelve cada tanto “de visita” acompañando a una amiga que asiste. Participa de 
manera dispersa en las actividades. Para él  el Programa es un lugar de alojamiento 
desde el grupo de chicos, por la presencia de su amiga y desde los coordinadores, 
con quien estableció un vínculo importante. De hecho en la segunda parte de la 
entrevista, al preguntarle sobre cómo le va en la escuela refiere su intención de 
“mostrarles la libreta a P, y J.”, los coordinadores del grupo.  
   

Sí, voy todos los días. Uuuy! Me olvidé de traerles la libreta, pero ya la devolví. En 
lengua tengo 7, en ciencias sociales 6, en tecnología 7, inglés 7, matemática 7. 
Sí, aparte ayer ya me la habían pedido, así que se la pedí a mi mamá, le dije que la 
firmara. 

 E: y tu mamá que te dijo 
Nada. No, mi mamá ya está resignada conmigo 

 
En el primer encuentro para la entrevista, estaba adormecido, poco lúcido y 

lento en sus reacciones. Según relata después, estaba bajo el efecto del consumo 
de rivotril. No podía estar atento a las preguntas: “vos sabés que me estás matando 
con las preguntas”. Ante la pregunta sobre cómo se administra la medicación, si lo 
controla algún médico, dice: “Nooooo! Yo solo. Siempre lo hice solo, Es para la 
abstinencia. Siempre fue así”. En general cuando utiliza el adverbio temporal 
“siempre” se trata de una afirmación, no cuestionable. Algo que siempre se hace del 
mismo modo es algo que se instauró como no modificable y no tiene un comienzo. 
En varios momentos de la entrevista, hace alusión a lesiones en su cuerpo, algo que 
parece haberle ocurrido siempre, desde chico. El único “juego” que recuerda, tirarle 
piedras a los milicos, allí ya lo tiraban y empezó a quebrarse. Luego en otro robo, se 
cae de la bici y lo atropellan. “Tengo los huesos todos quebrados”. Entre el año 
pasado, está su paso por el programa, volver a la escuela, algo de las constantes 
quebraduras de su cuerpo, algo que también sucede todo el tiempo, parece 
detenerse. Hacer una pausa. “Este año no me quebré”.  Siempre lo golpearon, 
cuando estuvo preso tres meses, su familia no lo pudo ver, porque “estaba 
desfigurado”. A lo largo de la entrevista, las respuestas de este joven, se derivan 
hacia su cuerpo magullado, en una especie de movimiento centrípeto hacia ese 
lugar donde se muestra herido. 
  

Ya me dieron un balazo, ya estuve preso, qué me puede pasar. Capaz que en el 
próximo me matan, pero bué… 
E: ¿Cómo, pero bué? 
Me mataron, no voy a estar para contarlo. Si hace mucho que no caigo en cana. 
Pero me dieron un balazo por eso. Bueno, pero cuando hace mucho que no caes 
ocurre una desgracia. 
 

 El robo, el robo a un camión de caudales, fantasía esbozada al final de la 
entrevista, aparece como expectativa a futuro, como ilusión de un destino logrado y 
paradójicamente como renegación de un proyecto. Esa ilusión es como en un juego 
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de tirada a cara o ceca, la otra cara de la muerte, el otro destino logrado. El lo dice 
claramente, le resulta  difícil pensar en el futuro, porque mañana puede estar 
muerto.  En la partida se gana o se pierde.  

A ver. en todo esto, a ver si te podés olvidar un poco de lo que me estás contando,  
hoy, ¿qué te gustaría que te pasara hoy? Imaginate, alguna situación, más o menos 
posible.. 
( Se queda pensando un rato) 
Encontrarme plata, qué se yo. 
E: Y si tuvieras plata, qué harías? 
No sé…Salgo de caravana.. 
Sí seguro, pero eso seguro que me lo voy a ir a comprar, no tengo que pensar. 
Ropa, zapatillas.  
E: ¿Te gustaría? 
Eso voy y me compro, ojalá me gustaría. Tenés que ir y comprarte. 
E. ¿Tenés que comprarte? 
Pero no laburo mucho. Yo agarro de otros manejes, de otros lados. El l aburo es 
chapeada. Ponele voy y vendo algo que no me sirve y pam tomá.. 
E: Si es muy difícil esta pregunta no me contestés. Hay algo que vos sabés que no 
va a pasar pero te gustaría que pase? 
Y encontrarme plata. Asaltar un blindado!!!! 

 

 Hay circunstancias que lo exceden y lo dejan sin sentir que tiene posibilidad 
de decidir. Cuando se está a merced del destino el tiempo no pasa. El tiempo es de 
otro. Tal vez por suerte o desgracia, ese tiempo “pasa” por él y le quiebra el cuerpo. 
Tal vez sus quebraduras, son el modo en que intenta inscribir lo que le pasa, algo 
que “duela”. ¿Cómo le va a doler algo sino espera nada? El tiempo del destino, es 
un tiempo despojado de experiencias posibles, es la otra cara del tiempo vaciado de 
sentido en el que solo hay que esperar que “el tiempo pase”. Lo que queda elidido 
es una temporalidad como secuencia, o proceso, una duración donde se van 
mojonando puntos de arribo, de decisión. Una temporalidad donde construir 
intervalos en la memoria que vuelvan al tiempo ese devenir en que transcurre una 
vida. La fantasía de la adolescente en la entrevista 1 de borrar los ladrones de la 
calle, eliminar al otro perturbador y amenazante, es la contrapartida simétrica a las 
fantasías de su amigo, robar un camión blindado. En la inmediatez y contundencia 
de esos actos, se cifra un deseo que los desaloja  de una escena posible, habitable.  

Otras referencias: imaginar trayectos posibles 

Entrevista 2 
 Para esta adolescente la música es un anhelo personal, y a su vez, el 
lenguaje y el espacio que le posibilita un acercamiento con otros, tanto en su familia 
como en el grupo evangélico del que forma parte. El ingreso a un grupo evangélico a 
los 11 años, fue un cambio importante para ella. A los 14 años, momento de la 
entrevista encontró allí un grupo de pertenencia, como referimos en el capítulo 
anterior. Por otro lado en ese grupo se encuentra no sólo con pares de su edad sino 
también con jóvenes un poco mayores de 20 años o más que se constituyen como 
referentes importantes en su vida. La cercanía afectiva, de estos líderes de grupo es 
fundamental. Se siente esperada, y a su vez motivada por la personalidad de uno de 
los coordinadores del grupo religioso.  
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 Y a mí me interesa la opinión de mi amigo. El está estudiando abogado y está 
estudiando música. A él le gusta la música, como al hermano, que es cantante. Ya 
sacó dos CD. A él le gusta cantar, es el sueño de él y  estudia. 

  Y a veces opiniones que tiene él, las tengo yo a veces, pero me gusta cómo se 
expresa… Es una excelente persona, vos querés un mejor amigo, está él. Vos 
estás en la buena y en la mala con él y él está con vos. 

 

 Ella ya  “trabaja” de niñera, cuidando a unos sobrinos, y  relata que disfruta 
mucho de estar con los niños y “sueña” con estudiar maestra jardinera. Si bien por 
ahora lo ve como algo lejano, a medida que avanza el diálogo y va anotando las 
expectativas de los adultos próximos, se anima a imaginarse estudiando y 
trabajando como maestra jardinera. 

Y mi papá, mi mamá, y mi abuela me dicen que siempre estudie lo que me gusta a 
mí. Si a vos te gusta maestra jardinera, seguí eso. 
Acá tengo una tía y una prima que sigue medicina y les gusta que quiera ser maestra 
jardinera. Mi prima me dice, como te das cono todos los chicos, vas a ser muy buena 
en eso. 
Las personas de la iglesia porque les gusta como soy con los chicos y me dicen, 
como te das mucho con los chicos, les tenés paciencia… Entonces verdaderamente 
te tienen que gustar los chicos. No importan que lloren 

 

 En un momento particular de la entrevista, a partir de preguntarle cómo se 
imagina de acá a diez años, empieza a desplegar, todo ese gusto por estar con los 
chicos y cómo eso que es placentero para ella, es un rasgo en el que se siente 
reconocida por los otros, especialmente en la iglesia. Este parece ser un espacio 
social fundamental de sostén y reformulación identificatoria. La mirada del grupo 
social que la sitúa más allá de los anhelos familiares. A su vez la posición de sus 
padres, de dar lugar a sus intereses, permite que ella  transite el pasaje a un espacio 
no familiar de un modo no conflictivo. La cuestión de retomar la escuela, es algo a 
resolver, pero no se presenta como obstáculo insalvable. Es importante para ella 
encontrar una institución que la aloje. Esta va a ser una de las tareas pendientes del 
Programa, lograr la articulación necesaria con escuelas inclusivas. Sin embargo, a 
pesar de la interrupción de la trayectoria educativa, esta adolescente encuentra 
registros, miradas, deseos, que le permiten tender un hilo que esboce un futuro 
posible, en particular, un futuro deseable. Es desde esta posición desde donde se 
configura una dimensión temporal, que de algún modo estaba solo en la perspectiva  
de los adultos hasta ese momento: el futuro. 

Entrevista 3 
 Como se expuso en el capítulo anterior, la adolescente está saliendo de un 
conflicto grave con su madre. Esto la llevó  a vivir con su abuela quien se hace cargo 
de ella, que asista a la escuela, es quien la trae al Programa. Ella ya retomó la 
escuela, está cursando 7º de la primaria.  

 Yo antes andaba mucho en la calle y para tener el día ocupado, mi abuela me trajo 
acá. Y ahora estoy en la escuela y me quedo en mi casa y después voy a la iglesia 
y de la iglesia me llevan a mi casa. 

 Luego de conversar, al margen de la entrevista pautada sobre el conflicto con 
su mamá, ya que esto la angustia, conversación que no fue grabada, se recompone 
y cuenta espontáneamente cómo  se imagina de acá a 10 años: 
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 Ya lo tenía pensado. Ir a una facultad y hacer abogacía. 
 E: ¿Qué te imaginás de ser abogada? 
 Y no, ayudar a la gente cuando necesiten. Cuando hay un accidente y esa 
 persona busca algo y no lo consigue y busca ayuda y estoy yo y las ayudo. 

 
  Todavía le cuesta sentirse cómoda y aún segura en la escuela. Muchas veces 
se siente agredida o molestada por sus compañeros. Sin embargo ella encuentra en 
los profesores y la maestra a sus amigos. Esto le permite un reaseguro para 
sostener la escuela. Dice que le gusta estudiar, especialmente matemática: “A veces 
me ponen notas el maestro. Excelente trabajo, muy bien, todas esas cosas.” Cuando 
se le pregunta por personas próximas que ella valora, remite a jóvenes de la iglesia: 

 Hay dos. Una que se llama Victoria, que ella está con los sordomudos. Ella me 
enseñó a hablar a mí. A mí me encantaría enseñarle también el lenguaje a otras 
personas. Y después está Lili, que hace guitarra, hace un montón de cosas. Que 
también canta re-lindo. Canta en la iglesia. Y también me encantaría aprender a 
cantar. Yo cantaba en la iglesia que está a la vuelta de mi casa.  

 E: Y en la escuela, cómo te parece que te ven los profes… 
 Ahora nos pusieron a que cuidemos la escuela, que no tiren la basura. Me parece 

que esperan que ayudemos, que nosotros hagamos algo. Eso está lindo. Sí… Es 
que todos dicen que es complicado pero no es tan complicado. 

 
 Su referente familiar es su abuela, ya que no puede convivir con su mamá, 
pero como puede ir armando en la entrevista, a pesar de esa situación muy 
dolorosa, ella puede encontrar en otros espacios un alojamiento, el marco de una 
mirada que le confiere identidad. Identidad en el sentido de inscribirse, de ser para 
otro. Estas personas de la iglesia y las maestras de la escuela, la alientan y parecen 
ofrecerle un espejo donde mirarse, reconocerse y en función de esto animarse a 
imaginar un futuro. Es notable, y por eso se transcribe como lo dice la adolescente, 
desde una situación social de vulnerabilidad, se posiciona como quien no teme ir a 
una escuela difícil o imaginarse una carrera de largo alcance. La iglesia le ofrece no 
solo un grupo de pares, sino también referentes jóvenes de 20 a 25 años. Ella 
explica que son predicadores y coordinan y enseñan  en los grupos de jóvenes. Uno 
de estos coordinadores es sordo mudo y gracias a esta situación esta adolescente 
aprendió el lenguaje de señas. 
  Para las dos adolescentes en las entrevistas 2 y 3, que participan en grupos 
religiosos de iglesias evangélicas, los jóvenes de más edad, se constituyen en 
referencias importantes a la hora de imaginar trayectos posibles. Es necesario 
destacar que la estructura de grupos coordinados por jóvenes mayores, produce un 
efecto de alojamiento. Estos jóvenes se proponen una tarea de socialización de los 
adolescentes, ofreciendo actividades y espacios donde se pueden abordar 
problemáticas que los afectan. Allí las adolescentes perciben que alguien está a la 
espera de lo que hagan, de sus progresos, de sus transformaciones. Encuentran un 
punto de vista, que los ubica en relación a referencias muy específicas en cuanto a 
proyectos de vida. Este punto de vista se constituye desde  lo que Piera Aulagnier 
(1991) designa como contrato narcisista,  como la anticipación que el discurso del 
grupo social proyecta sobre el sujeto. Este contrato permite que el púber-
adolescente se perciba investida narcisísticamente desde la mirada de los otros más 
allá de los designios familiares. Es un lazo social extra-familiar, que podría dar lugar 
a procesos de separación respecto al lugar configurado por el deseo de los padres. 
Lugar que que puede operar como  expulsivo. 
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Entrevista 7 
  Para este adolescente de 15 años al igual que para las adolescentes de las 
entrevistas 1 y 6, poder comprar sus cosas es un anhelo importante. El trabajo es 
para poder comprar uno sus cosas. No esperar que los padres provean. La 
expectativa que formula hoy es la de aprender un oficio, algo técnico manual y 
acompañar a su papá en obras. Querría estar en la situación de su hermano quien 
ya puede comprarse sus cosas: “Yo lo que quería era hacer el curso de electricidad, 
después ir a trabajar con mi papá, y después trabajar yo solo”. 
 Para él poder trabajar solo, por su cuenta, es un objetivo importante. su 
hermano mayor está haciendo ese camino y funciona para él como indicador de una 
vía accesible. A veces ya trabaja solo: “Mi hermano trabaja y a veces no quiere ir 
pero va igual. Gana su plata y le da a mi mamá para que cocine. Se está haciendo 
una pieza y se compra las cosas para él”. Terminar la escuela es una segunda 
opción, ya que con el título de la secundaria puede conseguir otros trabajos, si no 
trabaja de albañil o electricista. Como se transcribió en el capítulo anterior en un 
momento de la entrevista este adolescente dice: “Y… lo que pasa es que yo quiero ir 
y no quiero ir a la escuela”.  
Cuando relata lo que cree que sus padres esperan de él, dice: 
 

Mi papá me dijo que si quiero trabajar que trabaje y si quiero seguir la  escuela, que 
siga. 
E: Y a vos que te parece que le gustaría? 
Que siga la escuela. Mi mamá también. Y capaz que por eso también yo a veces 
quiero ir a la escuela y a veces no. 

 
 Allí hay un conflicto difícil de afrontar entre lo que aparece como solución 
accesible, inmediata y otro camino posible, la escuela, que no presenta para él 
sentidos que la hagan apropiable. Es algo deseado por su mamá, algo que los 
coordinadores del programa le proponen. Pero él lo percibe como caminos que se le 
cierran. Las escuelas no son para él, por razones que va armando ante cada 
posibilidad de inscribirse en una escuela. El trabajo, ya en el presente pone en 
suspenso otras preguntas sobre el futuro. En este aspecto una referencia importante 
para él es un vecino del barrio al que “le fue re-bien y no hizo la escuela”. Esta 
persona ayuda a su familia, dándoles trabajo en la construcción y donándoles 
materiales para la casa. Para él es una disyuntiva en este momento, seguir con la 
escuela o tomar el camino de los oficios y acceder rápidamente a un trabajo. Este 
camino se vislumbra como más corto y más seguro, dado que sus referentes  
inmediatos – familiares- están en esa actividad. 
 En esta entrevista se encuentra, como en otras realizadas en el Programa, un 
registro de exclusión respecto a la escuela. En el relato de este adolescente, esto se 
debió a algo injusto, un trámite equivocado -lo mandaron a rendir una materia que él 
creía haber aprobado - que lo obligó a repetir de curso. Su percepción, como la de 
los otros chicos es que hay algo en el engranaje institucional que está armado para 
expulsarlos. De un modo u otro esto va a ocurrir indefectiblemente, por la falta de 
DNI, por su conducta, por las dificultades con las materias. Cuando se tienen que 
imaginar una escuela donde sentirse a gusto o que les interese, se presentan 
grandes dificultades. No se “ven” en ninguna escuela. No hay una escuela que los 
adolescentes puedan percibir como un lugar para ellos, aunque sí añoran el 
sentimiento de pertenecía a la escuela. Ese sentimiento quedó como algo perdido 
con la infancia. 
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Entrevista 8 
 Como se explicitó en el capítulo 4, este adolescente tiene la responsabilidad 
de aportar económicamente a su casa, por lo cual trabaja cuando puede como 
ayudante en obras de construcción. Está haciendo un curso de electricidad en una 
vecinal, que le resulta de gran utilidad. De hecho ya realizó algunos trabajos de 
instalación eléctrica en viviendas. Su papá murió cuando tenía cuatro años, por lo 
que toda la familia tuvo que sobreponerse a esa pérdida, sin tener recursos 
económicos. Desde los 9 años ayudaba a su mamá saliendo a vender rosquitas: 
“Siempre algún rebusque. Nunca me quedé. Nunca me gustó la plata prestada. 
Siempre quise tener mi plata.” 
    Cuando se explaya sobre sus proyectos a futuro, se imagina con una familia, 
teniendo su propia casa y trabajando en la construcción, en la parte de electricidad. 
Considera a un vecino de su casa, como un  referente fundamental para él, no sólo 
porque ha ayudado a su familia y a él mismo, sino por su modo de alcanzar sus 
objetivos. 
 
 Tengo un vecino, que era como si fuera un primo. Que lo conoció a mi  papá cuando 

él era chico. Bah! Ellos nos ayudaron en todo. Tiene 33, y después están los padres 
de él. El me llevaba a trabajar, él me enseñó todo lo que sé. El padre es maestro 
mayor de obra y él es oficial albañil. Me gusta lo que hace. Ellos trabajaban por su 
cuenta, por eso me  llevaban a mí. Hasta se sacrificaban para llevarme, porque 
como salió una ley que hasta los 18 no podía trabajar, ellos me llevaban igual. 
Corrían el riesgo de que lo echen a ellos también. 

  E: ¿Qué es lo que resaltás de ellos? 
 Ellos no empezaron de arriba. El padre de ellos cuando era chico no tuvo ayuda de 

los padres en nada. Empezó embolsando tomates. El nos contaba eso, cuando 
teníamos un tiempo libre trabajando él me contaba eso. Trabajaba de chico, por eso 
a mí me llevaba, por eso me daba esa oportunidad, que nadie me lo daba. Y ellos 
corrieron el riesgo ese. Ellos ahora tienen su casa, pero les falta un montón. Tienen 
una casa de dos pisos, pero les falta…, no la tienen completada. La hacen ellos. 
Tienen sus cosas, tienen su camioneta. Pero ahora recién se pudieron comprar las 
cosas que tienen. Pero antes no tenían nada, ahora recién están avanzando con las 
cosas que tienen. Para mí es como un ejemplo porque ellos nunca se quedaron. 

  
En el trabajo, en el tiempo libre se produce ese espacio donde el vecino le relata una 
historia, la experiencia con su propio padre, historia que le posibilita un sentimiento 
de pertenencia, una filiación. Un rasgo que lo identifica, “no tenían ayuda del padre”, 
lo encadena a una historia, posible y le permite imaginarse cambios a futuro. Esta 
actitud de no quedarse tiene gran relevancia para este joven, dado que es la 
situación que él vive en su familia y que siente que su mamá le transmitió. Remarca 
esta frase “nunca se quedó”, al referirse a su madre. A pesar de padecer una 
enfermedad que la deja postrada muchas veces, y eso resulta un impedimento para 
muchas de sus decisiones, él extrae esa frase, como un mojón, como la traza del 
punto de mira que define su posición. Retomar la escuela se va diluyendo como 
opción. Cuando piensa en la escuela a la que podría ir, relata su trayectoria: 

 El año pasado lo hice, el curso completo. Y este año tenía que seguir segundo año, 
por eso necesitaba una escuela a la mañana. Porque a la noche mi vieja no quiere 
que vaya, porque es media complicada y a la mañana, nadie me quiere. Así que se 
me hace complicado en el tema de la escuela, no es que yo  no quiera ir o sea 
caprichoso. Lo que pasa es que como mi vieja no trabaja y la única que trabaja ahí 
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es mi hermana y yo trabajo. Pero justo esta semana me quedé sin trabajo. Así que 
no tengo plata, me quedé sin nada, no tengo  para los útiles. Me quedé en cero. 

 Este adolescente refiere que no hay una escuela que lo “quiera”, le piden 
documentación que no puede completar por la enfermedad de su madre, las 
dificultades se multiplican, cerrando el camino que lo pueda conducir a una escuela, 
cualquier escuela. Sin embargo, encontró en el curso de electricidad, la posibilidad 
de obtener herramientas para su trabajo. Se entusiasma cuando relata las opciones 
que le ofrece el profesor del curso, como anotarse más adelante para trabajar en la 
Empresa Provincial de la Energía. Sus vecinos se han constituido en referentes, por 
su actitud protectora hacia él y por los rasgos que le permiten transitar un proceso 
identificatorio, más allá del espacio familiar. La apertura que experimenta en este 
proceso es lo que le permite  imaginar trayectos, fantasear con su futuro, más allá de 
las limitaciones del presente. El futuro se dibuja como el tiempo en donde algo de las 
dificultades del presente pueden resolverse. De algún modo se apropia de las 
experiencias que su vecino le relata, para imaginarse una trayectoria posible. Es 
desde los trazos de identificación con lo singular de esas experiencias, desde donde 
imagina recorridos y re-elabora un punto de vista. 

  En las entrevistas 2, 3, 7 y 8 se puede escuchar que la espera y la 
expectativa desde otros adultos más allá del entorno familiar -entorno que para 
algunos es expulsivo- les permitió a los jóvenes abrir un intervalo temporal que se 
despliega en un porvenir donde poder imaginarse. Esa espera de los adultos hacia 
ellos configura un tiempo que no estaba previamente, que no encontraron en la 
escuela. Alguien que los mira o transmite experiencias significativas, crea un tiempo 
en el que pueden alojar sus fantasías sobre el futuro. Para los adolescentes en las 
entrevistas 6, 7 y 8, esa espera dirigida a ellos no se encuentra en la escuela. En la 
entrevista 8, el sentimiento de exclusión que expresa el adolescente, resulta claro: 
“No me quieren en ningún lado”. Su experiencia con la escuela no dejó alguna 
marca que establezca una distancia con la situación de su mamá, quien va 
quedando afuera por su condición de enferma. No es en la escuela en donde él 
arma una distancia, sino en el trabajo, en el aprendizaje de oficios. Allí sí, él puede 
re-significar la historia familiar articulándola a un camino posible de inclusión social. 

La transmisión de experiencias en la escuela y fuera de ella 

 En ambos grupos se puede observar que la relación que los adolescentes 
establecen con adultos que ocupan un lugar de referencia por fuera del ámbito 
familiar, es relevante para la configuración de proyectos. Se  encuentra que la 
escuela no siempre garantiza esa experiencia para los adolescentes. En los chicos 
que asisten a la escuela, ese lugar de referente no está garantizado por la escuela, 
sino que es ofrecido por la posición de los profesores. En particular un profesor, es 
el mismo en todas entrevistas, transmite de un modo particular su “gusto” por 
enseñar y sobre todo por dialogar con los alumnos. Este vínculo produce decisivas  
transformaciones en la perspectiva de sus alumnos al modo en que lo planteaba 
Freud (1914), en su texto “Sobre la psicología del colegial”. Esto les permite acceder 
a otros campos del saber y de prácticas posibles, desde la habilitación que produce 
el deseo que pone en juego el profesor en su enseñanza. Es notable cómo los 
adolescentes sienten que modificaron sus proyectos y su interés desde esa 
experiencia de diálogo y transmisión. Esta será re-elaborado a posteriori desde sus 
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propias experiencias, pero establece el plazo de una nueva temporalidad en la que 
se desplegará dicha elaboración. 

 En el grupo de chicos que asisten al Programa también se encontró, tal como 
se expuso previamente, la constitución de referentes fuera del ámbito escolar. 
Especialmente en espacios de socialización como los grupos juveniles evangélicos o 
el deporte. Se presenta un caso particular con un vecino que da trabajo a uno de los 
chicos en obras de construcción. Los chicos que no cuentan con estas referencias 
se encuentran en conflicto o detenidos en cuanto a la posibilidad de imaginar 
proyectos. Sus espacios de referencia se circunscriben a lo familiar y esto tiene un 
efecto segregatorio, de sentimiento de exclusión, de no pertenencia. Es importante 
remarcar que para este grupo las referencias se constituyen desde el 
reconocimiento de experiencias que dan forma a un saber sobre la vida. Esto se 
diferencia de los chicos que asisten a la escuela. En ese grupo cuando las 
referencias se constituyen se organizan alrededor de la enseñanza, de la posición 
deseante y el placer de los adultos asociado a la enseñanza. En este sentido se 
puede considerar que en ambos grupos si tiene lugar un proceso de transmisión, 
dado que esa referencia que se constituye, los adolescentes pueden comenzar a 
elaborar proyectos e inventar el tiempo del porvenir.  
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Conclusiones 

Lo que vendrá: la apertura del destino, los enigmas del porvenir 
 

 En el desarrollo de la tesis se enlazaron los conceptos psicoanalíticos de 
huella, inscripción psíquica, metáfora, sustitución, para delimitar la concepción de la 
temporalidad ligada a la elaboración psíquica. En ese desarrollo se estableció un 
tejido conceptual entre dichas nociones psicoanalíticas y los conceptos de don, 
experiencia y tiempo producidas por pensadores del campo de la filosofía que 
reflexionan sobre las condiciones y dificultades de la transmisión entre 
generaciones. Esta construcción buscó anclar y a su vez dejarse interrogar  por la 
palabra de los adolescentes en las entrevistas. Palabra que cobra la dimensión de 
verdad subjetiva, en sus preguntas, sus vacilaciones, sus fantasías. De estos cruces 
pudieron precipitarse los anudamientos que se presentan en estas conclusiones.   
 Interrogarse y problematizar la noción de temporalidad referida a la 
adolescencia puede presentarse como una tautología. ¿No es la adolescencia en sí 
misma una noción articulada al tiempo si se la considera como una etapa de la vida? 
Si la adolescencia como etapa de la vida es una construcción social y cultural, es 
válido preguntarse cómo se configura ese lapso temporal para los denominados 
adolescentes. Lapso que sólo podrá definirse como tal, a partir de su culminación. 
Es la pregunta por la apertura de otro tiempo, por lo que se esboza como conclusión, 
la que atraviesa a los adolescentes escuchados en esta tesis. Para casi todos ellos 
se vislumbra la posibilidad de una transformación por venir. Esto es lo que se 
elabora en un proceso de elección. Pensar la elección como la operación que 
determina el tiempo de concluir (Lacan, 1989) en la adolescencia, condujo a indagar 
sobre el proceso de transmisión entre generaciones. Es decir, que para un 
adolescente la posibilidad de concluir va a estar dada por el modo en que la 
trasmisión se puso en juego en sus vínculos familiares y en los lazos que se hayna 
podido perfilar con otros adultos, más allá de la familia. Este último aspecto de la 
transmisión es el que se indagó en la tesis, teniendo en cuenta su encadenamiento 
con la configuración de los lazos familiares. De allí se infiere que las experiencias del 
tiempo en las que se modela la cotidianeidad de los adolescentes, toma cuerpo, en 
el sentido de concreción y en el sentido de la reformulación identificatoria en juego, 
el conflicto que supone elaborar aquellos significantes transmitidos por las 
generaciones que los anteceden. Significantes que en un segundo momento de 
teorización se definieron como las insignias del Otro, que constituyen las referencias 
estructurantes de la posición del sujeto como sujeto del deseo.  

Los procesos psíquicos son en sí mismos una temporalización, una 
tramitación de las inscripciones, por lo cual la temporalidad es una dimensión que 
articula lógicamente al psiquismo a partir de  esas huellas  inaugurales y el intervalo 
que  las asocia. Es ese proceso constitutivo el que se actualiza en la adolescencia, 
donde nuevas referencias convocarán la mirada, configurarán la escena desde 
donde el púber en transformación se percibe mirado, esperado. Este nuevo espacio 
que se va desplegando en la reformulación de un punto de vista, es necesario para 
transitar y concluir el tiempo de separación de las referencias primordiales. De allí 
que la temporalidad que se configura en la adolescencia va a estar ritmada por el 
proceso de reformulación identificatoria que se articula a una elección ineludible. Es 
un tiempo lógico cuya cronología va a modelarse en la mutación de las referencias 
simbólicas del medio social y cultural en el que se despliegue. Por lo tanto, la 
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experiencia del tiempo, como se designó su registro por parte de los adolescentes, 
produce una interpelación porque muestra la nervadura del proceso de transmisión y 
sus dificultades. Involucra a los adultos, dado que la escena adolescente muestra la 
hiancia que da forma al discurso social legitimado. Es en el impasse de la 
transmisión donde retorna para los adultos, lo no elaborado, lo silenciado o 
desechado en su propio devenir. 

En las entrevistas realizadas se pueden escuchar los distintos modos de 
separación -entre el conflicto y la continuidad- que los adolescentes van 
construyendo en relación a las expectativas y proyectos de los adultos familiares y 
no familiares. Estos modos de transitar una separación dan forma a lo que en esta 
tesis se designa como el intervalo temporal. En la posibilidad de cada uno de 
imaginar y fantasear sobre trabajos, lugares, una familia, es decir trayectos y 
escenas de una vida adulta, se va produciendo la distancia necesaria con lo que los 
antecede. Esa distancia y la configuración de la nueva  temporalidad que propicia es 
efecto de la transmisión. Para que esa distancia pueda tener lugar, debe producirse 
una vacilación ante el vacío que emerge en el enlace de significantes que articulan 
los sentidos legitimados socialmente. El descrédito, la interpelación o la indiferencia 
escenifican los modos en los que el sujeto pone en cuestión la certidumbre de un 
discurso que lo nombraba y modelaba los marcos que contenían una imagen en la 
cual reconocerse. La existencia de un intervalo, un vacío entre los significantes que 
lo alienan en el campo del Otro, produce un sujeto que “crea” tiempos, o en los 
términos que se proponen en la tesis: intervalos temporales.  

En el momento de realización de las entrevistas se presentan a los 
adolescentes situaciones que los confrontan a una elección. Elección que para 
algunos conlleva la elaboración de un conflicto velado hasta el momento o re-
significado desde las coordenadas de dicha elección. Rescribir lo que “ya estaba” 
desde la posición actual trae como consecuencia la construcción de experiencias, la 
transformación de las vivencias infantiles, de juegos, de amistad, de intereses, en 
experiencias singulares que los identifican en un relato. Es la rememoración de 
aquellas vivencias como experiencias en las que se reconocen, lo que les permite 
atisbar los hilos que tensan el deseo. La vivencia se torna experiencia cuando 
aquello vivido se enlaza a un deseo actualizado. De este modo se establecen 
intervalos temporales que engarzan la memoria en relatos cuya trama es el recuerdo 
y los puntos de inflexión, las desgarraduras, las pérdidas y los hallazgos.  

La memoria destituye lo idéntico en la elaboración de la experiencia. 
Experiencia que se desgaja de la identidad y la reproducción, para en un movimiento 
creador, producir la diferencia que anida en el recuerdo. Hay una potencia temporal 
latente en la tensión de las huellas, como recuerdos al margen de la línea secuencial 
del tiempo consciente. La elección del recuerdo de infancia y la construcción que 
cada uno realiza de la distancia  con lo que se construye como un antecedente 
infantil, va a demarcar de modo provisorio un intervalo temporal, como rastro de una 
posición deseante. Esta “entrada en el tiempo” (Lombardi, 1996), de vivencias que 
se sitúan de ahora en más como infantiles, se instaura desde la traza de los 
interrogantes, deseos no reconocidos, tensiones en la familia, que articulan su 
posición en el momento de la entrevista.  

La inscripción en nuevos espacios de socialización, es un proceso que 
organiza la experiencia de los adolescentes en relación a lo que dejaron atrás, a lo 
que se sitúa como infancia. Si el grupo de pares se conforma como lugar de 
intercambio sostenido en identidades y diferencias genera una experiencia de 
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tiempo común que a posteriori puede historizarse. La mediación que pueden ofrecer 
los adultos legitimados desde la normativa institucional  y fundamentalmente desde 
su propia implicación como referentes que habilitan al reconocimiento entre pares, 
va a definir en gran medida las posibilidades de los adolescentes de incluirse en el 
espacio imaginario que cada comunidad educativa constituye. El desencuentro o la 
imposibilidad de encontrarse con otros elide la marca de alteridad, teniendo como 
efecto el desánimo y la apatía. El encuentro con los otros en su diferencia,  propicia 
movimientos sustitutivos en el plano del deseo. Cuando este reconocimiento en un 
espacio legitimado no se produce y se desencadena el proceso de exclusión, los 
márgenes de socialización se ven drásticamente reducidos para los adolescentes, y 
esto se presenta en su decir como dificultad de encontrar nuevos amigos. Para 
todos los entrevistados la pertenencia a algún grupo en la escuela es un aspecto 
fundamental de su escolarización. Cuando no fueron incluídos en grupos que 
remiten a una legalidad que los trasciende representada por un adulto o joven 
mayor, los adolescentes buscaron formar parte de agrupamientos cuyos encuentros 
derivan de una coincidencia territorial y temporal. Si esas formaciones grupales 
operan como formación de masa ofreciendo insignias de pertenencia ligadas a la 
lógica del consumo se produce una inclusión provisoria. Esto conlleva el 
desplazamiento permanente de los rasgos de pertenencia,  generando la experiencia 
de un tiempo que no se cuenta, que discurre como mera duración.  

Puede concluirse que la experiencia del tiempo de los adolescentes presenta 
una relación estructural con los modos de encontrarse con otros en un espacio de 
reconocimiento. Si se cuentan como uno entre otros, los devenires se singularizan, 
cobran el sentido de las experiencias comunes y el tiempo puede modularse en 
intervalos significativos. Si el encuentro con otros se produce en agrupamientos 
temporarios donde la diferencia se segrega y son uno más de un conjunto 
homogéneo, el tiempo solo pasa y  no entra en la cuenta.  

En la investigación se presentan dos grupos de adolescentes que 
reflexionan sobre su devenir jóvenes, y dejar de ser niños, desde espacios sociales 
que se inscriben como simétricamente opuestos respecto a la puerta de entrada de 
educación secundaria. Los que quedaron afuera y se preguntan sobre esta exclusión 
y sus posibilidades de volver. Y los que lograron ingresar e intentan apropiarse de lo 
que recibieron en la escuela. En el proceso de elaboración de estas marcas, es 
crucial la intervención de los adultos profesores, preceptores, tutores, es decir de 
adultos que soportan un lugar de referencialidad.  

Si su posición en la práctica educativa hace lugar a las historias, los anhelos 
y las problemáticas de los adolescentes las paredes de las escuelas se tornan 
permeables, las puertas no se cierran de modo abrupto y permanente. Para que la 
escuela ofrezca una perspectiva inclusiva, debe funcionar como un lugar de 
reconocimiento para los adolescentes. Reconocimiento legitimado desde la 
normativa y la posición expectante de los adultos y sostenido en el encuentro en la 
identidad y la diferencia con los pares. Si el imaginario en que se sostiene una 
comunidad escolar no los representa de algún modo, y los legitima como parte del  
conjunto,  los adolescentes se alejan, desisten, o no logran inscribir el pasaje por la  
escuela de un modo significativo para ellos. 

En los dos grupos de adolescentes, está en juego una decisión más o menos 
reconocida. La urgencia o premura que requiera dicha decisión, va a estar 
determinada por la necesidad de independencia. Con mayor o menor presión desde 
sus entornos familiares, todos los adolescentes entrevistados comienzan a 



148 

 

interrogarse y a intentar elaborar un proyecto. Este interrogante y los conflictos que 
suscita va estar presente en ellos, y es la preocupación que los atraviesa. El tiempo 
con el que cuentan para  esta decisión va a presentar diferencias entre los grupos y 
al interior de cada grupo. La diferencia entre los grupos va a estar determinada por 
su inclusión educativa. La mayoría de los adolescentes entrevistados en la escuela 
tienen la posibilidad de comenzar los estudios universitarios. La situación socio 
económica de sus familias prolonga el plazo de la moratoria social, que les permite 
seguir preparándose para su desempeño laboral y su inserción social. Pero este 
margen de espera no es algo garantizado, solo podrá ser construido laboriosamente 
por cada uno de ellos, desde una elección subjetiva. Elección que conlleva un 
proceso de elaboración, es decir de producción de diferencias desde las marcas de 
su pasaje por la escuela secundaria. Se puede escuchar ese trabajo psíquico y la 
vacilación que acarrea en las reflexiones de los adolescentes sobre lo aprendido, lo 
que les interesa, lo que valoran de determinados estudios y actividades. 

Para los adolescentes que asisten al Programa de inclusión, los plazos son 
otros, más breves o a punto de terminar. Deben decidir, pero tiene menos tiempo, 
algunos tienen a su vez el apremio de poder aportar económicamente a sus familias. 
La moratoria que establece la inserción en un proceso educativo, parece haber 
expirado para estos jóvenes. Pero aún así, ellos  dudan, vacilan, conjeturan sobre  la 
posibilidad de retomar la vía de la educación. Resuena en estas conclusiones la 
frase de uno de ellos: Lo que pasa es que yo quiero y no quiero ir a la escuela. 
Momento de detención, donde él no encuentra los recursos para atravesar la puerta 
de la escuela, y es posible afirmar que aún no se han establecido los dispositivos 
sociales de inclusión que provean dichos recursos. De algún modo los adolescentes 
se  preguntan: ¿Cuál es el plazo posible para ellos? ¿Aún tienen tiempo de imaginar 
un futuro que se desvíe de un destino de exclusión educativa y social? Cuando las 
condiciones económicas y sociales de su entorno familiar, no pueden brindar el 
sostén y el acompañamiento necesario en el proceso educativo en la adolescencia, 
la escuela se presenta sin recursos para alojar a esos jóvenes. Las escuelas 
secundarias a las que asistieron los adolescentes entrevistados no les ofrecieron 
modalidades de inclusión que compensen en parte las limitaciones que ya 
encuentran en su entorno. Sin embargo el proceso en los adolescentes que asisten 
al programa no se desarrolla de un modo homogéneo. Para algunos el margen de 
tiempo de espera, se configura desde el sostén que otorgan otros espacios de 
socialización como los grupos religiosos, y de un modo acotado pero eficaz desde la 
intervención de los educadores del Programa. El Programa, si bien ofrece un 
espacio de socialización que amplía los horizontes de inclusión de los adolescentes, 
no logra establecer estrategias para la transición con las escuelas a las que los 
jóvenes pueden acceder. En este punto el Programa al igual que las escuelas se 
presenta como carente de recursos, para avanzar en el proceso de alojamiento de 
los adolescentes excluídos del sistema educativo. 

El cruce que permite que desde el psicoanálisis puedan pensarse los efectos 
subjetivos en la adolescencia de la transmisión de experiencias en el marco de la 
práctica educativa, conduce a una reflexión sobre la configuración psíquica del 
porvenir como imaginario de un futuro representable. Es posible transitar el conflicto 
de una elección, a partir del reconocimiento de aquellos enlaces significantes que 
trazan en su repetición los enigmas de un destino que se creía conocido. Ese 
destino se desarticula como tal, ante el silencio, el desconocimiento, la falla en el 
saber sobre el futuro. Momentos de detención que pueden presentarse como 
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encrucijadas para el sujeto adolescente. La posibilidad de configuración de futuro es 
efecto de la transmisión de la alteridad como apuesta para el sujeto. Al decir de 
Hanna Arendt (2005) esto no está garantizado. Cada generación deberá encontrar la 
brecha, la diferencia que la constituye como otra, respecto a quienes la anteceden. 
La noción de intervalo conlleva la idea de un vacío, que interpela al sujeto y sostiene 
una separación. La lectura que propicia la puesta en juego de la experiencia 
subjetiva por parte de los adultos, configura un tiempo “fuera del tiempo”, una 
“reserva” del sujeto. Reserva que no es solo defensa ante la violencia del empuje a 
la homogenización, sino que supone un margen de opacidad, de desconocimiento 
constitutivo como condición de la elaboración, del pensamiento. Ese intervalo en el 
“mismo corazón del tiempo” (Arendt, 2005), es aquello que la potencialidad de la 
lectura y la elaboración reserva como porvenir.   

La elaboración de Lacan acerca de los conceptos freudianos de 
identificación, se estructura alrededor de la alteridad y la diferenciación como 
condición o categoría necesaria y se afianza alrededor del concepto de rasgo unario. 
Esta lectura  permitió analizar el proceso identificatorio en los adolescentes, desde la 
perspectiva de la construcción de una diferencia y una distancia. El  Ideal del yo  
como rasgo de la diferencia en que se sostiene el deseo, es condición de la 
temporalidad como posibilidad de modulación del intervalo. Distancia, diferencia, 
intervalo, son categorías articuladoras de distintas dimensiones psíquicas anudadas 
por el deseo. Si la identificación secundaria que constituye el Ideal del Yo, es un 
proceso de orden metafórico, donde un deseo sustituye a otro deseo, el estilo de 
dicha sustitución va a delinear la modulación de la dimensión de futuro para cada 
sujeto. 

La diferencia mediada por la distancia que pueden configurar los 
adolescentes en relación a las expectativas y proyectos de los adultos, es un 
indicador necesario para pensar este proceso. El punto de vista es determinado 
desde el horizonte simbólico que delimitan los procesos de transmisión. Este punto 
de vista tiene en el momento que están viviendo los adolescentes, un fuerte anclaje 
en la familia y su entorno más próximo. Para la mayoría de ellos esa mirada que les 
permite reconocerse, o que los desaloja de un lugar de inclusión posible, va a estar 
trazada desde la posición de los padres. Tomar distancia y establecer otras 
perspectivas, va a depender de la inscripción que  su pasaje por la escuela y otros 
espacios educativos y de socialización, haya producido.  

El valor metafórico de esas marcas va a ser decisivo dado que posibilitan o 
detienen el movimiento de sustitución en el orden del deseo. Sus particularidades, 
van a estar organizadas desde el encabalgamiento, la disyunción o el conflicto en 
que se presenta el pasaje entre el discurso de sus padres y las referencias extra-
familiares. Estas continuidades y discontinuidades, requieren de un proceso de 
diferenciación por parte de los adolescentes. Ese trabajo psíquico comienza a 
desplegarse cuando la elección se perfila como ineludible. 

La pregunta que problematiza esta tesis es si las referencias que podrían 
ubicarse como secundarias, respecto a los lazos primordiales con los padres, se 
constituyen y qué efectos van a tener en la temporalidad como el tiempo que 
psíquicamente se constituye en el proceso de elección. Esta pregunta vertebró la 
selección de los dos grupos de adolescentes, dado que se diferencian y se 
extrapolan en sus posibilidades de inclusión o exclusión del sistema educativo, 
específicamente de la escuela secundaria. Cobran vigencia en esta investigación  
las reflexiones de Benjamin (1933) sobre la experiencia y las dificultades en la 
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transmisión en los comienzos de las grandes transformaciones sociales económicas 
del capitalismo en la fase del desarrollo industrial. Formas de producción 
consolidadas por las formas masivas de comunicación y las tecnologías de la 
información tan pregnantes en la cultura actual. Desde las resonancias actuales de 
su pensamiento crítico, se indagó el modo en que  los adolescentes recortan, tiene 
en cuenta o desconocen la experiencia de los adultos significativos en sus 
trayectorias educativas y de vida. Se pudo registrar en el diálogo con ellos, en sus 
reflexiones sobre los profesores, los coordinadores u otros referentes aquellas 
experiencias que cobran valor en la transmisión, y que de algún modo funcionan 
como mojones, marcas que señalizan orientaciones posibles para su deseo. En el 
relato de los jóvenes acerca de lo que les interesa o de lo que se apropian de la 
experiencia de sus adultos, se puede situar esta infiltración que el deseo produce en 
las vías de la transmisión.  

En esta fase de la investigación se encontraron las distancias que separan a 
los adolescentes del Programa de inclusión socioeducativa de los adolescentes en la 
escuela secundaria, en cuanto a la percepción de las expectativas y la mirada de los 
adultos en un espacio educativo. En la escuela secundaria, la relación con los 
profesores está  estructurada desde las insignias de pertenencia institucional y en 
casos particulares se logra un diálogo que articule la experiencia de los docentes. El 
lugar de referente no está garantizado desde el funcionamiento institucional, sino 
que es ofrecido por la posición que toman algunos profesores en su práctica. El 
lugar referencial que toman estos docentes, produce la apertura a algo otro, 
alteridad que establece una distancia con la identidad familiar que una de las 
adolescentes describe como: “todos en la misma bolsa”. Cabe subrayar la 
importancia que cobra en el relato de los adolescentes su registro acerca de cómo 
modificaron sus proyectos y su interés desde esa experiencia de transmisión. Esta 
será re-elaborando a posteriori desde sus propias experiencias, pero establece una 
nueva temporalidad en la que se despliega dicha elaboración. Para los adolescentes 
que asisten a la escuela,  las referencias se constituyen y organizan alrededor de la 
enseñanza, de la posición deseante y el placer de los adultos asociado a la 
enseñanza. Ellos pueden vislumbrar en la actitud del docente un rasgo que les 
permite a su vez sostenerse en la encrucijada de una elección, para la que se 
sienten desprovistos de recursos. Esa traza que transmite el deseo, los alivia de 
buscar garantías en el consenso social referidos a determinados estudios, como 
único sostén  para transitar el conflicto de una elección.  

En el grupo de chicos que asisten al  Programa, estos vínculos no se 
establecieron en el sistema educativo formal sino en otros ámbitos, donde las 
experiencias de otras generaciones, cobran valor para ellos. A su vez, el Programa 
produce un acercamiento al espacio educativo diferenciado de lo escolar, abriendo 
un margen de expectativas nuevas de otros adultos hacia los adolescentes. La 
existencia de referentes extra-familiares, más allá de los vínculos primarios con el 
padre o la madre, ofrece vías sustitutivas a la orientación del deseo, abriendo otros 
registros que permiten desarmar las situaciones de encierro que pueden 
establecerse, alrededor del conflicto con los padres.  

La mitad de los adolescentes entrevistados en el Programa no pueden 
percibir la escuela como un lugar para ellos, aunque añoran el sentimiento de 
pertenencia que la escuela les ofrecía. Ese sentimiento quedó como algo perdido 
con la infancia. No se “ven” en ninguna escuela. “No me quieren en ningún lado”, 
dice uno de ellos. Al mismo tiempo, para algunos de esos adolescentes, la 
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expectativa abierta por otros adultos más allá del entorno familiar -entorno que para 
algunos es expulsivo - les permitió esbozar un porvenir donde imaginarse. Ese 
margen de  espera que los adultos establecen hacia ellos configura un tiempo que 
no estaba previamente, que no pudo armarse en la escuela. Esta situación 
encontrada en algunas de las entrevistas de este grupo, permite afirmar que se 
produjo la constitución de referentes fuera del ámbito familiar. Los chicos que no 
cuentan con estas referencias se encuentran en conflicto o detenidos en cuanto a la 
posibilidad de imaginar proyectos. Sus espacios de referencia se circunscriben a lo 
familiar y esto tiene como efecto segregatorio, un sentimiento de exclusión, de no 
pertenencia. Es importante remarcar, que en este grupo se encontró que las 
referencias se constituyen desde el registro de experiencias que dan forma a un 
saber articulado en experiencias de vida. Este saber cobra valor para los 
adolescentes, y ofrece un sostén identificatorio que les permite imaginar una 
apertura del destino de exclusión,  al que temen ser confinados.  

En ambos grupos, los adolescentes escolarizados y los que asisten al 
programa de inclusión, el diálogo que los adolescentes pudieron establecer en algún 
momento de su trayectoria con adultos que ocuparon para ellos un lugar de 
referencia por fuera del ámbito familiar, resultó relevante para esbozar proyectos. 
Alguien que espera una respuesta de ellos y al mismo tiempo pone en juego su 
propia experiencia, configura el plazo en el que pueden alojar sus fantasías sobre el 
futuro. La posición del adulto ofrece la perspectiva de otro punto de vista y aporta un 
rasgo en el cual reconocerse. En ese reconocimiento se produce un doble 
movimiento: el encadenamiento a algo que ya estaba y la apertura a un nuevo 
espacio social. Espacio social donde ese rasgo que ya estaba desde “siempre” 
puede cobrar valor de intercambio con otros. Movimiento posibilitado por la 
sustitución que se sustenta en la función simbólica del rasgo como diferencia. Es la 
función diferenciadora del Ideal del yo, lo que articula el reconocimiento en un 
espacio simbólico alterizado respecto a lo familiar. 

Se puede considerar que en ambos grupos, si tiene lugar un proceso de 
transmisión, si esa referencia se constituye, los adolescentes pueden comenzar a 
elaborar proyectos e inventar el tiempo del porvenir. Pero ese proceso de 
transmisión sólo se desencadena si el destello breve pero ineludible que traza el 
deseo reverbera en ellos como un llamado. Cabe traer a estas conclusiones la 
imagen de Benjamin, que metaforiza el deseo en el brillo pasajero de una estrella 
fugaz.         

 
Cuanto más lejos en el tiempo se halla un deseo, tanto más puede esperarse su 
realización. Pero lo que lleva lejos en el tiempo es la experiencia, que lo llena y lo 
articula. Por ello el deseo realizado es la corona reservada a la experiencia…El 
instante contenido en el brillo de la luz de la estrella que cae –símbolo de la 
promesa de la realización de un deseo- es la antítesis del tiempo que tarda la bolilla 
en caer en la próxima casilla de la ruleta. (Benjamin, 2001,p.28) 
 

Ese deseo se debe ubicar en relación a un hacer, o un saber hacer,  que es 
necesario pasar de adultos a jóvenes. Esta mediación del saber, conlleva la 
expectativa y la espera que los adultos ofrecen a una respuesta de los adolescentes. 
Esa expectativa delinea otro punto de vista, que reordena el espacio de 
reconocimiento, enmarcándolo en un orden que trasciende los espejos familiares. 
Para algunos de los adolescentes entrevistados en ambos grupos, el registro de la  
demanda  materna  parece circunscribir de modo centrípeto un espacio cerrado. La 
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inscripción de nuevas referencias, tanto en la escuela como fuera de ella, va a 
determinar fuertemente la posibilidad de interrogación y separación respecto a ese 
lugar de detenimiento, donde la orientación se desdibuja. La urgencia y el apremio 
en el que se debaten algunos de los adolescentes escuchados en el trayecto de esta 
investigación, parece sustentarse en la necesidad de construir un punto de vista 
otro, para dejar de ver lo “que no se es” para alguno de sus padres. Si hay otros que 
donan una mirada, trasvasada en expectativas hacia el sujeto, el deseo, se sanciona 
como legítimo. Es legítimo esperar, establecer un intervalo a futuro. 

Este proceso de separación va a estar habilitado u obstaculizado desde la 
posición de los padres. La posibilidad de contar con un diálogo donde se pongan en 
juego experiencias transmitidas por otros adultos significativos, permite en la 
construcción de su registro, ficcionalizar un origen que los nombra. Es la diferencia 
que se dona en esa transmisión, lo que en su elaboración permite registrar lo propio. 

En el relato de un adolescente cuya trayectoria bordea y transgrede los límites 
de la legalidad, las fantasías respecto a un enriquecimiento repentino escenifican 
una experiencia del tiempo atrapada entre el impulso a lo inmediato y el ritmo 
monocorde de la espera de un destino. Entre el destino y  la inmediatez, encontrar 
aquella traza inclusiva  que lo separe de un relato unificador y expulsivo, va a  ser el 
modo de inscribir un trayecto singular. Si la lógica del consumo se instala como 
modelización universal de los símbolos de pertenencia social y su efectuación se 
transforma en la única forma de estar en el mundo, la experiencia del tiempo se 
homogeniza en las pautas de un relato que masifica y segrega. Es el tiempo 
unificante de la superficie mutante de las pantallas, que se desplaza al ritmo 
acelerado de las demandas del mercado. 
 

La conclusión como horizonte 
 
La expectativa por una conclusión, por un momento de pasaje, se presenta 

como horizonte necesario para los adolescentes. No “depender” es para la mayoría 
de los chicos, la marca del pasaje a otro momento vital, y  opera como finalidad, 
como mojón necesario para sus proyectos. Se establece como punto de llegada, o 
nuevo comienzo.  Podría conjeturarse que la angustia en los adolescentes  emerge 
cuando no se vislumbra la posibilidad de ese pasaje, la transición a otro tiempo, 
donde la relación con los padres y otros adultos se transforme. Aunque no se sepa 
cómo se va a llevar a cabo, es necesario que se establezca como horizonte posible. 
Este es el punto de incertidumbre que desencadena la búsqueda de certezas. 

  La posibilidad de pensar en el futuro, de imaginar trayectorias no es algo 
dado, aún desde la perspectiva de una herencia social. Requiere de un proceso de 
elaboración psíquica, de un trabajo psíquico que puede producirse o no. Los 
detenimientos, las postergaciones, el limbo de “no pensar”, muestran en su dificultad 
que la marca de lo imposible no se inscribe en su repetición, sino que se desmiente 
en una escena de estasis lograda. Infinidad de ofertas culturales mediatizadas por la 
lógica del mercado se ofrecen a eternizar ese tiempo de aletargamiento y 
postergación del momento de concluir.  

¿Qué ocurre cuando la escuela no aloja a los adolescentes? Para algunos de 
los chicos que asisten al programa de inclusión socioeducativa, la escuela se torna 
un lugar inaccesible donde cada uno de ellos registró un gesto de desinterés, 
exclusión o violencia en profesores, preceptores o directivos. Desde el Programa se 
establece una moratoria para ese grupo, que lleva a los adolescentes a una 
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encrucijada, a la necesidad de responder de algún modo a esa demanda de estos 
nuevos adultos. La entrevista construye cierto margen, una instancia para abrir la 
elaboración ante esa expectativa de los educadores. ¿Qué responder, ante esa 
expectativa? 

Los adolescentes que asisten a la escuela secundaria, escuela apuntalada en 
las insignias educativas que portan la garantía de un futuro de inclusión, se 
encuentran ante otra encrucijada. ¿Qué es lo que ellos van a tomar de ese futuro 
educativo? Transformar el futuro instituido en porvenir singular (Sklyar,2009) es otra 
encrucijada, que se va a articular a los efectos subjetivos de los procesos de 
transmisión. La escuela propicia el encuentro entre adultos y jóvenes, y  es el ámbito 
privilegiado socialmente para establecer el diálogo entre generaciones. Sin embargo 
se constató que no siempre propicia desde su funcionamiento institucional la 
transmisión de experiencias de adultos a jóvenes, como aspecto subjetivante y 
necesario de la práctica educativa. El pasaje de los jóvenes por la escuela 
secundaria, puede transcurrir en una especie de monotonía, desprovisto de estos 
encuentros con el deseo del otro o puede ofrecer momentos de viraje, de detención, 
donde los adolescentes encuentran un margen para pensar sobre lo que ese deseo 
convoca en ellos. Este trabajo del pensar, puede escucharse en la puesta en 
perspectiva que algunos de los adolescentes que asisten a la escuela pueden 
realizar sobre su propia trayectoria en la escuela. 

El pasaje por la escuela, produce transformaciones subjetivas, si el deseo se 
cuela y da forma a la cotidianeidad de la enseñanza. Si ese deseo se articula en una 
expectativa hacia los adolescentes, la respuesta como elaboración del sujeto, 
configura la distancia  necesaria con los deseos y expectativas familiares. Si este 
pasaje se inscribe como inflexión, como encuentro con algo otro,  se produce en el 
vínculo educativo el efecto subjetivante de la transmisión. La inscripción de este 
pasaje como apertura a una elección, anticipa la posibilidad de la conclusión del 
proceso identificatorio en la adolescencia y despeja mediante el enigma que se dona 
en la transmisión, el horizonte de otro tiempo. ¿Qué soy para el Otro, qué espera de 
mí? Que esta pregunta se pueda formular es resultado de un proceso de transmisión 
y alojamiento.  No hay un único lugar, el configurado en los lazos más primarios, al 
que advenir. Si ese es el único alojamiento posible, hay algo de irremediable en la 
pérdida, como se puede escuchar en los adolescentes excluidos de la escuela. Lo 
insustituible del lugar infantil se abroquela en la falta de expectativas. La escuela, 
permite construir una distancia con los lugares conocidos, familiares, y únicos. Abre 
a la diversidad, propone nuevos linajes y filiaciones. 

La configuración de futuro, la dimensión psíquica del porvenir con la 
connotación de enigma y desasosiego que conlleva interpela la práctica educativa 
con adolescentes. Las dificultades de los adolescentes en la elaboración del proceso 
identificatorio interroga las modalidades o detenciones en el proceso de transmisión 
de experiencias que vertebra la práctica educativa. Si esa transmisión no se anuda 
en la práctica de la enseñanza, ni se encuentra en otros espacios de socialización, la 
resignificación de las insignias del Otro, no encuentra las vías sustitutivas para su 
realización. Sustitución que sólo se desencadena cuando la “x” que establece el 
intervalo entre el yo y el ideal del yo (Aulagnier, 1975), se dibuja en la traza del 
deseo, que el otro investido de experiencia “dona” al sujeto. En la expectativa de  los 
adultos hacia los adolescentes se esboza un deseo, que trasvasa la dimensión del 
enigma, si soporta lo desconocido a advenir. La pregunta en que se sostiene la 
posición del adulto bordea lo inconmensurable de los efectos de su práctica 
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educativa. Es este margen de desconocimiento lo que da lugar al reconocimiento, lo 
que posibilita que el otro advenga a un lugar que solo se constituye en la diferencia.  
La  transmisión de experiencias de adultos a adolescentes en la práctica educativa, 
produce un enigma. Enigma que tensa la distancia entre lo que no se puede 
garantizar pero cabe esperar.  

 
Distancia y diferencia entre generaciones como condición de la transmisión 

 

La distancia  generacional puede articular la diferencia en que se sostiene el 
proceso identificatorio. La reformulación y la producción de diferencias en la 
configuración de un punto de vista  son las operaciones que sostienen este proceso. 
Esta distancia generacional es posible si los adultos pueden “otorgar” desde una 
perspectiva simbólica el derecho de herencia a los jóvenes. Se encuentran múltiples 
formas de desconocer, en adolescentes y jóvenes a los herederos de aquello que, 
las generaciones previas construyeron, olvidaron y dejaron inconcluso. El 
desconocimiento del otro, niño, adolescente, joven, como alguien que sobrevivirá al 
adulto y deberá elaborar lo que recibe, promueve la experiencia de detenimiento y 
homogeneización temporal. Proliferan y diseminan sus efectos múltiples artefactos 
productores de espejismos de detención temporal y en consecuencia de renegación 
de la muerte. El investimento libidinal no puede extenderse al porvenir, sino más 
bien fijarse en un presente convulsionado y violentamente aquietado. La distancia y 
diferencia generacional fundamenta el funcionamiento de la institución escolar, en la 
asimetría docente-alumno que organiza la enseñanza. Sin embargo la legalidad 
institucional no siempre garantiza que la posición de los adultos pueda sostenerse 
en esa distancia. Aún cuando las insignias que sostienen el imaginario institucional 
ordenen las prácticas educativas, el diálogo entre adultos y adolescentes en la 
cotidianeidad escolar puede estar desprovisto de los balizamientos simbólicos que 
transmitan una diferencia a elaborar en el futuro. Esta diferencia no puede 
instaurarse sin la experiencia como aquello que interroga y conmina al otro a pensar. 
 El lugar de la experiencia puede desdibujarse desde la homogeneidad y 
alineamiento requerido por las instituciones o desde el velamiento de la distancia 
generacional que  propicia la lógica del consumo que modula los lazos sociales. Si 
bien a lo largo de la tesis pudieron ensayarse conceptualizaciones sobre los efectos 
de la homogenización del tiempo y la experiencia subjetiva, que se produce desde 
los dispositivos de control social por modulación temporal (Deleuze, 1995), no fue 
posible reelaborar estas hipótesis desde el análisis del discurso de los adolescentes. 
Este aspecto del diálogo entre adultos y adolescentes en los espacios educativos y 
de socialización, tensionado por la infiltración de las tecnologías de la comunicación, 
no pudo ser indagado de modo exhaustivo en las entrevistas. Por lo cual no se 
relevaron  las respuestas referidas a la posibilidad del registro de experiencias de 
otros,  en el entorno virtual. Es un interrogante abierto por esta tesis que requiere de 
nuevos recorridos para poder elaborar un pensamiento que articule los efectos que 
la comunicación y la información permanente diseminada por los dispositivos 
tecnológicos, tiene en las posibilidades de transmisión de experiencias de adultos a 
adolescentes. Hanna Arendt (2005) a fines de la segunda guerra mundial, 
consideraba que las nuevas generaciones no contaban con el “tesoro simbólico” que 
les permitía pensar sus experiencias. ¿Es esta la situación que atraviesan los 
jóvenes de hoy? La producción incesante de dispositivos de arrasamiento y 
homogenización de las referencias simbólicas desde la lógica del mercado, 
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obstaculiza articular como experiencia lo vivido. Sin embargo cabe subrayar que los 
márgenes de tiempo de encuentro, que los adultos ofrecieron a los adolescentes en 
los espacios educativos, forman parte de las experiencias y los recuerdos de cada 
uno de los adolescentes entrevistados en esta investigación. El trabajo singular y 
colectivo de elaboración que construye la memoria, es la condición de posibilidad 
para que la experiencia provoque el pensamiento y cree el tiempo de un mundo que 
aloje a los que vendrán.  
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