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INTRODUCCION
Sobre el trabajo de maestros y profesores: primeros interrogantes

Partimos de una pfeocupacién por los modos en que los  trabajadores
atribuyen sentidos a su propio trabajo’. Por esta razén decidimos abordar en
la investigacion doctoral la problemaética especifica de maestros y profesores
vinculados a escuelas de gestion privada de la Ciudad de Buenos Aires que
venian atravesando procesos de crisis desde los ultimos arios de la década
del noventa, y cuyos docentes y no docentes debieron constituirse como
~cooperativa para que de ese modo las instituciones pudieran mantenerse
funcionando. En dichos establecimientos se produjeron serios atrasos en el
pago de los sueldos y aportes a los docentes y no docentes. Muchos de ellos,
frente a la situacién de no cobrar en tiempo y forma, debieron buscar otros
trabajos. Se registr6, simultaneamente, una disminucién progresiva de
alumnado. En la primera de las instituciones bajo estudio fue la antigua
gestién la que anuncié que se retiraria y propuso a los trabajadores que se
conformaran como cooperativa y dieran continuidad a la propuesta de la
escuela: a cambio de resignar los sueldos adeudados, recibirian el edificio en
comodato por diez afios. En el segundo de los casos, la propuesta de
conformar una. cooperativa surgi6 de los mismos trabajadores,
particularmente de un grupo de maestros y profesores que no tenia entonces
mas de cinco afios de antigiedad. En un comienzo, quienes habian integrado
la anterior gestién quisieron conformar la entidad pero fueron percibidos por
los primeros como responsables de haber llevado a la quiebra al colegio y

! Nuestra Tesis de Licenciatura en Ciencias Antropoldgicas, titulada “Recuperando
los sentidos del trabajo: las percepciones de los trabajadores de una cooperativa
metallrgica®, constituye uno de los antecedentes de la investigacion doctoral. Fue
realizada bajo la direccién del Lic. Carlos Cullen Soriano y la Lic. Maria Rosa
Neufeld. Calificacion: 10/10. En ella abordamos los sentidos que sobre su propio
trabajo construian los trabajadores de una empresa metalurgica del conurbano
bonaerense que a fines de la década de los noventa atraveso serias dificultades que
se expresaron principalmente en el atraso en el pago de los sueldos a sus
empleados, en suspensiones por falta de trabajo (al decir de los duefios) y, segun
informaron los trabajadores, en maniobras de vaciamiento por parte de quienes la
gestionaban por esos afios. Estos trabajadores debieron ponerse al frente de la
fabrica organizandose como cooperativa, para conservar la fuente de trabajo.



haberse enriquecido en ese proceso. Progresivamente, los mas antiguos se

fueron retirando.

La investigacion que dio lugar a esta tesis reconoce antecedentes en
multiples espacios formativos a través de los cuales accedimos a buena parte
de la bibliografia que orientd la construccién de las primeras preguntas e
hipétesis de trabajo. Entre estos espacios, destacamos el Seminario de
Antropologia y Educacion? cursado en 2002 en la Facultad de Filosofia y
Letras de la UBA; y el Proyecto de Formacién e Investigacion para
Educadores de Escuelas de Sectores Populares (Secretaria de Cultura y
Educaciéon, SUTEBA) en el marco del cual realizamos el trabajo final para la
aprobacién del seminario mencionado, centrandonos en las valoraciones y
percepciones de los docentes sobre su propio trabajo, y las practicas que a
ello aparecian asociadas. El trabajo de'campo se desarrolio en la zona oeste
de la Provincia de Buenos Aires, en una EGB de gestion estatal a la que
accedimos gracias a la coordinacién del Proyecto del sindicato.

Al consultar bibliografia sobre la temética notamos que, de modo recurrente,
las referencias a la docencia la presentan como un oficio en crisis. Los
argumentos esgrimidos en los distintos trabajos son heterogéneos: algunos
se estructuran en torno de la categoria de malestar docente (Santore, 1999,
Valles, 1999; Tollo, 1999; Malfé, 1999; Suaya, 1999; Caino, 1999; Bagnati,
1999; Martinez, Nemifia y Vazquez, 2004; Liss, 2004); otros (Redondo y
This_ted, 1997) en una dicotomia instalada en el sentido comun de muchos
docentes entre ensefiar y asistir que postula que, frente a los avatares del
contexto, los maestros habrian dejado de ensefiar para asistir. Las autoras
han sefialado que “el asistir y ser asistido; no es un espacio vacio de
aprendizajes’ sino que la escuela, de modos heterogéneos, “ensena cuando

2 Seminario de Antropologia y Educacion: “Procesos de escolarizacion: una
perspectiva historico-antropolégica...O de cémo los antropélogos llegamos a las
escuelas”. Equipo docente: Maria Rosa Neufeld, Maria Paula Montesinos, Gabriela -
Novaro y Liliana Sinisi. Departamento de Ciencias Antropolégicas, Facultad de
Filosofia y Letras, Universidad de Buenos Aires.



asiste’. Neufeld y equipo, también por esos afios, realizaron talleres con
docentes y directivos del conurbano bonaerense procurando acceder a las
cuestiones que se relacionan con la crisis del rol docente, tal como lo
perciben los maestros cotidianamente. Encontraron que la falta de respeto,
que se expresa en actitudes y expresiones inapropiadas “se convertia en algo
que apuntaba a los docentes, que los ofendia muy duramente en un nucleo
intimo, sensible y vulnerable: su rol, su rol docente, que tambalea,

cuestionado” (Montesinos et al, 2000: 3).

Los objetivos que estructuraron iniciaimente esta indagacion se sintetizan en
el conocimiento en profundidad de estos procesos institucionales; las
posibles transformaciones en los modos de percibir los docentes su propio
" trabajo; y los cambios eventuales en las relaciones entre los diferentes
actores que constituyen la vida de estas escuelas. Desde el comienzo hemos
explicitado la necesidad de considerar las dificultades que pudieran ir |
sUrgiendo y los posibles re disefios que adoptaran estas experiencias. Desde.
~ los inicios nos interesé interrogarnos sobre las particularidades que asume en
los contextos institucionales bajo estudio la cuestion de la crisis’ y su relacion

con el trabajo de los docentes.

A partir de nuestra inserciéon en 2005 en el Programa de Antropologia y
Educacion® de la UBA, pudimos ir profundizando progresivamente los
interrogantes, e identificar nuevas lineas de andlisis que abordamos en-

profundidad en la investigacion.

En esta tesis privilegiamos los modos en que los docentes experimentan su
trabajo y los procesos institucionales de las escuelas en las que se

3 Nuestro interés se centra en la indagacién de los aspectos que se busca explicar a
través de la narrativa de la crisis, alejandonos de interpretaciones que sustancializan
las crisis y dejan poco margen para el reconocimiento del papel de los sujetos
(Grassi, 2003: 31).
4 Pparticularmente en el Proyecto “Escuela, modos de organizacién familiar, y
politicas de Estado”, bajo la direccion de la Lic. Maria Rosa Neufeld, en co-direccion
con Ariel Thisted y Liliana Sinisi. “Sujetos, instituciones y politicas dentro y fuera de
la escuela: un estudio histérico-etnografico en torno a educacién y vida cotidiana en
contextos de desigualdad social’ es el titulo del Proyecto que integramos en la
" actualidad, y que también dirige la Lic. Neufeld.
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desempefian. Centrar nuestra atencion en la dimensién subjetiva requiere,
asimismo, considerar cuestiones de orden estructural y sociohistérico que
condicionan, y constituyen, las experiencias de maestros y profesores.

Eduardo Menéndez ha sefialado que ni las concepciones que colocaron el
eje en la estructura ni aquellas que lo hicieron en el papel del sujeto se
préocuparon demasiado por encontrar las articulaciones entre
estructura/sujeto. Dentro de ambos polos se generaron conceptos
articuladores que colocan el peso diferencialmente en la estructura o en el
sujeto. Uno de ellos es el concepto de rol que “fue producido y sobre todo
usado a partir de propuestas tanto negadoras como recuperadoras del sujeto”

aunque las primeras fueron las dominantes (Menéndez, 1999: 23).

Si bien el concepto de rol se expresa a través de distintas propuestas’, que
definen el papel del sujeto de modo particular en cada caso, una de ellas
“expresa mayor continuidad hasta la actualidad [y] es la que parte del
supuesto de que toda sociedad (cultura/estructura) produce una serie de
papeles que necesitan cumplirse de una determinada manera. Cada rol se
caracterizaria por una serie minima de atributos especificos’ (Menéndez,
1999: 24). Menéndez se esta refiriendo a los desarrollos provenientes del
estructural funcionalismo. El concepto de rol ocupa un lugar central en la
sociologia parsoniana, hegeménica entre las décadas de 1930 y 1960.
Parsons y Shils han considerado que ‘para la mayoria de los propdsitos
analiticos, la unidad mas significativa de las estructuras sociales no es la
persona, sino el rol’. El rol es aquel sector organizado de la orientacion de un

actor que constituye y define su participacion en un proceso interactivo.

5 Se trata basicamente de tres propuestas. La primera postula que toda estructura
necesita producir comportamientos normatizados para el funcionamiento vy
reproduccién del orden estructural (estructural-funcionalismo). La segunda, pese a
reconocer la prioridad de la estructura, trata de recuperar la dimensién subjetiva y
plantea la relacién estructura/sujeto en términos de cultura/personalidad (una parte
del culturalismo antropolégico norteamericano). Una tercera propuesta propone una.
nocion de sujeto activo, que se autoconstituye al constituir la realidad con los otros
(G. H. Mead) (Menéndez, 1999: 24). ’ T

¢ “Podemos percibir la necesidad de un elemento de “flexibilidad” en la relacién
existente entre la estructura de la personalidad y la realizacién de un rol” (Parsons y
Shils, 1968[1951]: 42).
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Comprende un grupo de expectativas complementarias acerca de las
acciones del actor y de aquellos con quienes interactta; aquél y éstos poseen
tales expectativas. Los roles se hallan institucionalizados cuando son
totalmente congruentes con los patrones culturales vigentes, y se organizan
alrededor de expectativas acordes con los patrones moralmente sancionados
de la orientacion de valor que es compartida por los miembros de la
colectividad en que el rol funciona” (Parsons y Shils, 1968[1951]: 41y 42).

Hemos recuperado el concepto de rol dado lo recurrente de la mencién a un
rol docente tanto en los relatos de muchos maestros y profesores, como en
trabajos académicos de distinto corte e inciuso en la letra de la politica
educativa. Acordamos con Montesinos ef al (2000) en la necesidad de
adentrarnos “en el concepto de rol en uso, que aflora una y otra vez en las
~ escuelas” procurando conocer los sentidos que se asocian en los contextos

bajo estudio.

Para el abordaje del trabajo de los docentes nos posicionamos desde una
perspectiva relacional’ que recupere los significados producidos por
diferentes actores (maestrds y profesores, padres de los nifios, funcionarios
estatales) que intervienen en la construccion de una problematica especifica,
al considerar que cada uno de ellos sélo puede comprenderse atendiendo a
las relaciones que establecen con otros (Menéndez, 2002 y 2006). Sucede
que el proceso relacional, tal como sostenemos en esta tesis, “constituye una
‘realidad diferente de la obtenida de la descripcion y el andlisis de cada uno
de los actores en si, quienes, por otra parte, no pueden ser entendidos en lo
que estén siendo/haciendo si no los referimos a las relaciones establecidas

con otros actores significativos” (Menéndez, 2002: 314).

La tendencia dominante en antropologia ha sido describir el punto de vista de

“la” comunidad o “el’ grupo étnico como Unico y homogéneo “excluyendo la

7 Menéndez ha ido fundamentando la necesidad y la posibilidad de desarrollar una
perspectiva relacional a partir de su trabajo en el campo de los procesos de
salud/enfermedad/atencién. '
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presencia de diversos actores con perspectivas propias respecto de
problematicas especificas. Ahora bien, esta tendencia a la homogeneizacion
implica el dominio de concepciones esencialistas y a-relacionales (...)"
(Menéndez, 2002: 343).

Trabajar desde un enfoque relacional implica asumir que por mas que
centremos nuestro interés en el conocimiento de un actor determinado, en
nuestro caso los docentes como un sujeto colectivo, la realidad no se reduce
a ese actor, sino que urge “incluir a todos los actores significativos que
intervienen en el campo especifico donde transaccionan la realidad’
(Menéndez, 2002: 321). El enfoque requiere explicitar los actores que se
consideran significativos y el peso que cada uno de ellos tiene en la

etnografia®.

En nuestro caso, planteamos una serie de dimensiones® que intervienen en la
configuracién del trabajo de maestros y profesores y que tienen que ver en
todos los casos con tramas de relaciones entre actores, que se despliegan en
la vida cotidiana de las escuelas: pensamos en las intervenciones y
participaciones de los padres de los alumnos; en las presencias del estado a
través de sus empleados y funcionarios'®; en las relaciones de los docentes
con los nifios y adolescentes que son alumnos de estos establecimientos,

etc. .

En otro nivel, la perspectiva relacional requiere ademas el trabajo con
diferenciaciones internas. La consideracion inicial para nosotros se relaciona,
en este punto, con la heterogeneidad de experiencias de los docentes
mismos, implicados en estos procesos institucionales. Como dice Menéndez,
se requiere orientar la busqueda hacia la diferencia, la desigualdad, y no
hacia la homogeneidad (2002: 340). '

i Obvuamente no sera posuble abordar con la misma intensidad los distintos actores
que intervienen.

® Ver apartado “HlpoteS|s y argumentos centrales de esta tesis”, en este mismo
capitulo.
1 En el Capitulo V de Ia tesis se complejizard la cuestién de las presencias
estatales.
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Menéndez identifica ciertas tendencias e interpretaciones actuales'' en
ciencias sociales y en antropologia que favorecen el uso de enfoques
arrelacionales como la que indica que en la sociedad actual han
desaparecido, se han erosionado, o se han reducido los [azos y los rituales
sociales (Menéndez, 2006: 150). Por otra parte, “domina la concepcion de
que las relaciones sociales funcionan basicamente en el nivel microgrupal,
dejando de lado o secundarizando el funcionamiento y papel de las

relaciones en el nivel macrosocial” (Menéndez, 2006:169)"2.

Existen tendencias importantes que trabajan con relaciones sociales que las
conciben como buenas “en si’, sin considerar que, casi en todos los casos,
“pueden tener consecuencias tanto positivas como negativas, sobre todo si -
las observamos a través del conjunto de actores significativos que estan en
relacién y no solamente de un unico actor. Y si ademas asumimos empirica
pero también tedricamente, que ambos tipos de consecuencias pueden

ocurrir simultdneamente” (Menéndez, 2006: 169y 171).

Documentar la dialéctica de las relaciones entre los distintos actores permite
reconocer relaciones que son a la vez “negativas” y “positivas’, cuestién que
responde, en buena medida, a las relaciones de hegemonia/subalternidad asi
como al lugar ocupado por los diferentes actores en dichas relaciones
(Menéndez, 2006: 173). '

Procuramos, en esta investigacion, que las relaciones sociales aparezcan en
las descripciones etnograficas y procesos sociales analizados ya que “todo

' Historizando la problematica, el autor encuentra que la caida de las corrientes
antropolégicas dominantes hasta principios de los setenta, favorecié la reduccioén de
enfoques que se interesaran por las relaciones sociales. Una de las razones que
esgrime es el escaso peso de los enfoques gramscianos en términos de
hegemonia/subalternidad y de las corrientes interaccionistas/simbdlicas en la
antropologia latinoamericana. Estos enfoques otorgan mayor peso a las
“negociaciones” (Menéndez, 2006: 175). -

2 Sefiala que por lo menos una parte de las relaciones microsociales estan
expresando procesos macrosociales por lo que lo micro y lo macro debieran
pensarse como complementarios y no excluyentes.
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sujeto se constituye dentro de relaciones sociales” (Menéndez, 2006: 147).
De esta forma, recuperando la tradicion antropoldégica del enfoque
etnogréfico, apuntamos a documentar aspectos “no documentados”
(Rockwell, 2009) de la realidad social.

Las investigaciones sobre frabajo docente: principales antecedentes

Las investigaciones sobre trabajo docente provienen de distintas lineas
tedricas y disciplinares. Mencionaremos en primer término los avances que
sobre la tematica se han venido desarrollando desde la antropologia, ya que
es desde esa perspectiva que procuramos generar nuevos aportes en el

area. Retomamos centralmente los trabajos realizados por la historiadora y
antropdloga E. Rockwell y equipo (DIE, México). Rockwell y E. Mercado han
discutido la idea de un rol docente en ‘“singular’, situandose en las
caracteristicas concretas del trabajo que los maestros realizan en tanto
sujetos particulares, que organizan su vida y su trabajo en funcién del
contexto histérico, y las posibilidades y condiciones de cada escuela,
apropiandose selectivamente de saberes y practicas para poder hacerlo
(1990: 66 y 71). De este modo, siempre, maestros y p.rofesores se forman en
‘el marco de las escuelas en las que trabajan. Los docentes se desempefian
en determinado contexto institucional caracterizado fuertemente por
condiciones materiales que no sélo remiten a recursos fisicos para el trabajo,
sino también a cohdiciones laborales, Qrganizacién escolar especifica del
espacio y el tiempo “y las prioridades de trabajo que résultan de la
negociacién cotidiana entre autoridades, maestrbs, alumnos y padres’ (1990:
66). El trabajo del maestro en una determinada escuela exige que ponga en
juego un especifico conjunto de practicas segun la trayectoria histérica de la
institucion. Por otro lado, “la biografia misma de los maestros, su apropiacion
de saberes a lo largo de su experiencia docente, contribuye a conformar las
caracteristicas propias de cada escuela” (Rockwell y Mercado, 1990: 66 y
67).v La “acumulacion histérica expresada en el presente se constituye en otra
dimension que permite comprender la practica docente actual” (1990: 69). Lo
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que ella refleja, entonces, es el complejo proceso por medio del cual los
maestros se apropian y construyen su trabajo, “en el cruce entre la biografia
individual y la historia de las practicas sociales y educativas. Su practica,
siempre heterogénea, revela huellas de tradiciones pedagogicas variadas
| surgidas de diferentes contextos histéricos (1990: 70y 71).

La configuracién contextual en medio de la que se despliega la practica
docente, se conforma a partir de una serie de niveles: el contexto politico y
econdmico del momento, y las huellas de periodos anteriores; las diversas
tradiciones pedagbgicas en juego; las caracteristicas del contexto urbano y
barrial, y sus transformaciones a través del tiempo. Todos ellos se articulany
configuran en la cotidianeidad de la escuela. La idea de determinados niveles
contextuales que se interrelacionan y entrecruzan fue trabajada por Elena
Achilli (2000).

E. Achilli y equipo han producido investigaciones sobre trabajo docente, en el
marco de la Universidad Nacional de Rosario, Argentina. En “Investigacion y -
Formacion Docente” (2000), Achilli ha precisado que si bien la nocion de
“practica docente” se constituye desde la “practica pedagogica”’, “la
trasciende al implicar, ademas, un conjunto de actividades, interacciones,
relaciones que configuran el campo laboral del sujeto maestro o profesor en
determinadas condiciones institucionales y sociohistéricas” (Achilli, 2000: 23).
La heterogeneidad de esas actividades la lleva a sostener que “la practica
docente se va disociando/enajenando de la especificidad de su guehacer: la
practica pedagdgica” produciéndose una “neutralizacion del trabajo con el
conocimiento” (Achilli, 2000: 24). Achilli se ha referido a “identidades
profesionales” consideradas en “crisis” por los mismos docentes (2000: 65).
La linea de investigacion sostenida por esta autora durante mas de veinte

afos esta atravesada por la siguiente hipotesis:

“las identidades magisteriales se han configurado estructuralmente a partir de
ciertas tramas socioculturales nucleares que han modelado
‘contradictoriamente el oficio de maestro. Por un lado, aquellas tramas de

sentidos que enajenan el trabajo magisterial como quehacer vinculado al
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conocimiento. Remiten a nucleos socioculturales claves en esa configuracion
estructural de la cultura m‘agisterial que distinguiré como “misional’,
“yocacional’ y “practica’. Por el otro, aquellas tramas socioculturales de la
cultura magisterial, vinculadas con los sentidos que hacen al trabajo en torno
al conocimiento. Es decir, del oficio magisterial como el de intelectual en tanto

distribuidor de conocimientos y de saberes” (2009: 150).

Sobre el sentido “misional” de la cultura magisterial, Achilli seﬁala que la
practica del maestro sera orientada a contrarrestar los habitos y valores de
los ambitos familiares. Este sentido del quehacer docente estara reforzado
por distintas corrientes de pensamiento nacionalista “que apuntan a la
argentinizacién del inmigrante”. Con el sentido “vocacional” la autora alude al
“peso de las condiciones innatas para el ejercicio de este oficio”. Al referir al
sentido “practico” plantea que “desde los inicios de la formacién de cierta
cultura magisterial se va imponiendo con fuerza una concepcion
dicotomizada del quehacer docente. Una concepcion que priorizé la practica
sobre la teoria, la experiencia sobre el conocimiento, la “moralizaciéon” de los
habitos sobre el ensefar’ (2009: 150, 151 y 152). Sucede que

“tanto el sentido misional como el vocacional y practico ponen de relieve,.
fundamentalmente, la neutralizacion del trabajo intelectual en el oficio del
maestro. Sin embargo, no se puede desconocer el papel que cumplieron los
maestros de ese momento histérico en la distribucion de saberes. Un papel,
que no obstante la accién “civilizadora” permitié a los sectores populares e
inmigrahtes, apropiarse de instrumentos necesarios. Para el momento, un
oficio paradojalmente limitado —intelectual y salarialmente- por el Estado pero

prestigiado socialmente y con sentido’ (Achilli, 2009: 154 y 1595).

Distintos investigadores del Programa de Antropologia y Educacién, con sede
en la FFyL de la Universidad de Buenos, han venido realizando aportes a la
tematica. Maria Rosa Neufeld y equipo han implementado, en el contexto de

su investigacion, talleres de reflexion sobre la problematica de la diversidad.
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Los maestros que participaron se refirieron reiteradamente a la crisis del ro/
docente, cuestiobn que fue analizada por los investigadores (Puede
consultarse Montesinos et al, 2000). Previamente, Neufeld dirigid distintos
proyectos en el marco de los cuales se realiz6 trabajo de campo en el Delta
bonaerense. En uno de los articulos publicados a finales de la década de los
80, se refirié a la relacion entre poblacion y escuela rural, abordando la forma
en que la educacion formal se inscribia en las estrategias familiares de vida.
Particularmente se preguntd por los docentes en esos contextos,
recuperando su heterogeneidad y pudiendo distinguir en primer lugar un
sector que nombré como maestros viajeros que, trabajando en Iés escuelas
del Delta, residian en la ciudad; y maestros islefios, que residian en islas.
Sobre las razones esgrimidas para desempefarse profesionalmente en este
ambito la autora sefald, refiriéndose a los viajeros, que para muchos se
trataba de su primera etapa como docentes, para otros significaba la
| posibilidad de la titularizacion o un adicional por situacion desfavorable.
Sobre los islefios, las razones -deberian ser cuidadosamente evaluadas

(puede consultarse Neufeld, 1988).

Graciela Batallan sintetiza en “Docentes de infancia. Antropologia del trabajo
en la escuela primaria” (2007) toda una linea de indagacion sostenida por
afios que vincula la cuestion del ‘trabajo docente” y la posibilidad de
“transformacion de la escuela”, bajo el supuesto de que los docentes son
sujetos claves de ella. Batallan destaca que la particularidad de este trabajo
tiene que ver con que se trata de trabajadores intelectuales que realizan una
labor especifica o pedagdgica y que son al mismo tiempo funcionarios del
Estado, lo que los ubica en un papel dependiente y'subalterno“. Para
comprender el trabajo docente se detiene también en la particularidad del
sujeto al que refiere, “la infancia” “La finalidad de la tarea escolar dirigida a
los nifios, que ‘no son ciudadanos de pleno derecho’, aleja aparentemente a '

la institucion escolar y al trabajo de los maestros de la esfera publica,

13 Ana Maria Zoppi ha planteado la necesidad de desmitificar la oposicion
“trabajador/profesional” de la educacion, “que asocia al profesional con el tecndcrata
y al trabajador con el que defiende el mejoramiento de sus condiciones laborales,
excluyendo las cuestiones profesionales constitutivas de su propio trabajo” (2001:
84).
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respecto de la cual la temética del poder es intrinseca. En este mundo
semidoméstico y semipublico, el poder aparece como ajeno, O bien
predomina en su imaginario asociado con la autoridad patriarcal (ancestral) a
‘la que se apela y rechaza indistintamente” (Batallan, 2007: 181). Todo esto,
plantea, tensiona la “identidad” que los maestros construyen.

En su recorrido, la antropbdloga recupera los debates sobre la
profesionalizacién de los docentes, y la discusion sobre si se trata de una
“semiprofesion”’. Como punto de partida, toma distancia respecto de planteos
presentes en bibliografia difundida por organismos internacionales,
principalmente sociolégica. En ella se ha caracterizado al trabajo docente
como “semiprofesién” y se ha sefialado la impermeabilidad de la escuela
frente a los cambios técnico-pedagdgicos como resultado de dificultades
propias del trabajo de los maestros. La falta de profesionalidad que se
enunciaba se relaciona con factores como' la composicién mayoritariamente
femenina del Sector, la supuesta inercia del corporativismo gremial de las
instituciones burocraticas, la intervencién en la actividad de agentes no
profesionales (como los padres), entre otros aspectos. Estos planteos han
funcionado como justificaciones para el disefio e implementacion de reformas

educacionales.

Sara Palima, también miembro del Programa de Antropologia y Educacion,
ha trabajado sobre la capacitacion de los docentes de Educacion General
" Béasica que se implementé en la Provincia de Buenos Aires, en el marco de la
reforma educativa que se comienza a ejecutar en la Argentina en la década
de los 90. Pallma ha sefialado que la capacitacién docente en ese périodo
fue proyectada como ambito clave de construccion de significados y
redefinicién de la identidad docente acorde a las politicas neoliberales. Sin
embargo, “no se traté de un conjunto de decisiones y acciones provenientes
de un ente abstracto: ‘el Estado’(...)aceptadas y padecidas pasivamente por
los docentes o las instituciones” (Pallma, 2003a: 1) sino de un proceso social
complejo al que procuré acceder a través de un enfoque que pudiera
aproximarse a las dindmicas cotidianas de los sujetos, que participan y
construyen el mundo social aceptando, rechazando, filtrando y matizando los



sentidos dominantes que se intentan imponer (Pallma, 2003a: 1). Pallma ha
centrado otro de sus trabajos, especificamente, en la problematica de la
capacitacion docente en contextos de pobreza y discriminacién desde una
perspectiva antropolégica (2004). Analizd diferentes experie'ncias de
formacion docente orientadas a la atencion de la diversidad
cultural/desigualdad social en contextos desfavorables (Palima, 2003b).

Pedagogos del Instituto de Investigaciones en Ciencias de la Educacion de la
UBA produjeron importantes avances en la tematica, deteniéndose en
distintos aspectos de la misma. Graciela Morgade ha trabajado sobre los
diversos rasgos arquetipicos del “ser maestra’. Algunos de estos rasgos son:
la maestra-segunda mama; la maestra-dama de beneficencia; la maestra-
ama de casa-madre de familia, Ia maestra-técnica; la maestra-trabajadora de
la educacion (Morgade, 1988: 49, 50y 51).

“Estos arquetipos representan una construccion en la que se articulan
connotaciones de modelos, que la cultura hegemonica ha ido asignando a las
mujeres y que a veces simultaneamente, juegan con diferentes intensidades

en cada maestra” (Morgade, 1988: 48).

Morgade ha trabajado también sobre la cuestion del tiempo y trabajo para las
maestras. Se ha referido a la docencia como trabajo que se desarrolla en
tiempos y espacios que transcienden la esfera escolar. Se produce de este
modo una “invasién del tiempo individual’ (Morgade, 1991: 32). Ha destacado
que en el sistema educativo argentino la docencia nacidé practicamente
femenina, considerada tanto por parte de las esferas oficiales, como por parte
de la sociedad, una prolongacién “natural” de las funciones educadoras

maternales

“Las aptitudes naturales de las mujeres maestras se verian muy pronto

 contrarrestadas en la practica escolar por un reglamentarismo exacerbado

que, lejos del orden natural, regulaba hasta las mas pequefias acciones
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docentes. Ademas las condiciones de ejercicio de la docencia eran precarias.
Desde el inicio de la escuela como sistema, la docencia fue un frabajo con
toda su crudeza. A pesar de lo cual el magisterio fue definido como misién,

apostolado o supremo sacerdocio” (Morgade, 1991: 33).

Esta investigadora sostuvo por afios su preocupacion en relacion con el
trabajo docente, centrando uno de sus analisis mas recientes en la figura de

las “directoras” y el “trabajo de conducir escuelas” (Morgade, 2006).

En 2010 publicd un articulo en el que desplegd el modo en que, en el
contexto de las Ciencias Humanas y Sociales, las categorias tebricas y
metodoldégicas generadas desde los Estudios de Género y los movimientos
sociosexuales aportan también enfoques de significativa productividad para el
estudio del trabajo de los docentes. Se ha preocupado por mostra’r,
especificamente, “como los desarrollos sobre la nocién de identidad y
experiencia, de colegialidad y cuidado y la critica a las nociones clasicas
‘sobre la carrera docente y el poder escolar, enmarcadas en las
investigaciones feministas sobre construccién social del cuerpo sexuado,
aportan a la interpretacién de las politicas estatales y formas culturales
cotidianas del trabajo docente” (Morgade, 2010: 43 y 44).

La autora ha sefialado que la cuestion de la “identidad” constituye una de las
dimensiones mas productivas de los estudios sobre el trabajo de los
docentes. Plantea que si se consideran los fuertes rasgos que caracterizaron
este trabajo desde su conformacién como servicio del Estado, puede’
identificarse cierta permanencia a lo largo de décadas, lo cual permitiria
considerar la existencia “de una “identidad” estable perfilada por una
categoria laboral que implica una tarea especifica asegurada pof una

normativa de alto consenso social” (2010: 48).

Sin embargo, al considerar que en la actualidad es posible discutir la idea de
la “estabilidad” de la identidad, sefiala que “mas que “ser docente” los sujetos
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protagonizan un proceso constante de “devenir -docente”, proceso que
comienza mucho antes de tener un titulo o conseguir un puesto y puede
separarse solo analiticamente de la socializacion infantil, la formacion en una
institucién especifica o la trayectoria profesional en diversos ambitos”
(Morgade, 2010: 48 y 49).

Desde esta perspectiva, la ‘formaciéon docente” se va configurando
combinando elementos de diferentes campos de experiencia particular e
histérica. La nocién de “experiencia’ tiene una tradicién importanate en los
Estudios de Género y, mas recientemente, en la pedagogia en los trabajos de
J. Larrosa (2003). La autora considera que con el concepto de experiencia,
es posible profundizar la interpretacion acerca de la identidad como

construccion inestable (Morgade, 2010: 49).

Otros aspectos analizados por Morgade son: la nocidn de “cuidado”
subjetivante como resignificacion de la vocacion alienante'* la nocién de
“colegialidad” frente al poder burocrético piramidal15; o las alternativas a la

nocién de “carrera” en tanto unilineal y ascendente (2010).

Continuando con las investigaciones realizadas en el ambito del Instituto de
Investigaciones en Ciencias de la Educacion, FFyL, UBA, Andrea Alliaud ha
trabajado sobre la relevancia de la biografia escolar y las experiencias
acumuladas de los docentes en su posterior desempefio profesional,
indagando el “principio de produccion de la practica docente” (Alliaud, 2005:

14 vE| concepto de madre educadora desarrollado en investigaciones anteriores
(Morgade, 1992, 2007, 2006), como definitorio de los rasgos tradicionales de la
docencia en el nivel primario, comprende a la relacion tanto con el saber pedagégico
como con la estructura laboral y organizacional del sistema educativo. La docencia,
como trabajo propio de mujeres tanto por sus contenidos simbdlicos y politicos como
por su condicién econémica, conformé un proyecto moderno contradictorio. Por su
caracter profesional, remunerado y publico, permiti6 a las mujeres acceder a
estudios medios vedados de otro modo y a un empleo masivo en el sector servicios;
al mismo tiempo, representé un espacio de autonomia restringida interferida por la
burocracia y la divisién social y alienada del saber académico” (Morgade, 2010: 52).

15 Sefiala Morgade que “los caminos de movilidad social y autoridad experta para las
mujeres educadas, mantuvieron los significados “masculinos” en los puestos de
poder” (2010: 53 y 54). :
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42). La pedagoga también ha explorado junto con Estanislao Antelo ideas
preconcebidas sobre el trabajo de ensefiar, revalorizando dos aspectos mas
bien tradicionales del trabajo docente: la fransmisién y el oficio (Alliaud y
Antelo, '2009: 16). Junto con Daniel Suérez viene desarrollando ademas una
linea de investigacién, con sede en el IICE, vinculada a la herramienta de
documentacién narrativa de experiencias pedagodgicas. Explica Suarez que
“inspirada en los aportes tedricos y metodologicos de la investigacion
interpretativa y narrativa en ciencias sociales, y estructurada a partir del
establecimiento de relaciones mas horizontales y colaborativas entre
investigadores y docentes, esta estrategia de- investigacién-accién
pedagégica pretende describir densamente los mundos escolares, las
practicas educativas que en ellos tienen lugar, los sujetos que los habitan y
las hacen(...)" (2010: 155).

Suarez ha abordado la relacién entre la indagacién narrativa y la
" transformacién de las practicas docentes. Ha sefialado que la documentacién
~ narrativa procura considerar en sus procesos y productos las dimensiones
subjetivas puestas en juego por los actores en la experiencia escolar. Para
ello, “se reconoce como una férma de indagacién narrativa del mundo y la
experiencia escolares y se proyecta y articula con una modalidad especifica
de etnografia de la educacion: la auto-etnografia” (2010: 178).

Myriam Feldfeber se ha centrado en diferentes aspectos vinculados con la
po'll'tica educativa. Entre ellos, ha trabajado sobre los efectos de las politicas
en la realidad de trabajo de los docentes. Ha analizado puntualmente las
propuestas de autonomia escolar en tanto nuevos modos de regulacién de
las instituciones y por tanto del trabajo docente, en el contexto de la reforma
educativa implementada durante los 90. Sugerentemente, se.ha referido a
“los docentes y las paradojas de la autonomia impulsada por decreto”
(Feldfeber, 2006). Mas recientemente ha compilado un libro que reune las
producciones de los miembros de un e'quipo de investigacion dirigido por ella
y con sede en el IICE, FFyL, UBA. En el mismo se ha sefialado que pensar

‘en la autonomia en el &mbito de la escuela supone considerar los
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significados divergentes e incluso antagénicos que la misma puede asumir
(Feldfeber, 2009)..

Pablo Imen, del lICE, ha analizado la probleméatica del trabajo docente en
relacién con la cuestion de la autonomia laboral y la democratizacion de la
cultura. Para ello, ha explicitado el desafio de los docentes en términos de
recuperar grados de control sobre su propio proceso de trabajo (Imen, 2006 y
2010).

Por su parte, Alejandra Birgin ha posicionado el trabajo de ensefar “en el
nudo de las transformaciones politicas, sociales y culturales”. La autora ha
propuesto en “El trabajo de ensefiar. Entre la vocacién y el mercado: las
nuevas reglas del juego’ una mirada genealdgica de la docencia moderna
(Birgin, 1999: 9).

Sofia Thisted se ha referido al trabajo de los méestros en areas rurales, y en
escuelas islefias. Se ha centrado en las condiciones de trabajo docente pero
abordando “los multiples procesos por los que los maestros recrean, en base
a negociaciones, determinados espacios laborales y construyen
}cotidiar.\amente el trabajo docente” (1997: 1). Lejos de reducir el analisis al
planteo de que la labor se halla mal remunerada, considera que a la par del
deterioro salarial se fueron produciendo situaciones que es necesario
considerar. Entre ellas, destaca los paros, que se hicieron cada vez mas
frecuentes y contaron con un alto grado de acatamiento; las dificultades de
los establecimientos para reclutar docentes para cargos suplentes dada la
baja remuneracién; o la extensién del trabajo en mas de un turno para
completar un ingreso que permitiera el acceso a lo indispensable para vivir
(1997:12). .

Docentes y otros profesionales desarrollaron aportes relevantes en el érea a

partir de su insercién en dmbitos sindicales, muchas veces vinculados a otro

tipo de instituciones. Nos referimos, por un lado, a los generados en el marco
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del “Proyecto de Formacion e Investigacion para Educadores de Escuelas de
Sectores Populares” de la Secretaria de Cultura y Educacion del SUTEBA'™.

"Por ofro lado, diversds autores han trabajado sobre la nocidon de malestar
docente (Santore, 1999; Valles, 1999; Tollo, 1999; Malfé, 1999; Suaya, 1999;
Caino, 1999; Bagnati, 1999; Martinez, Nemifia y Vazquez, 2004, Liss, 2004).
Dicho concepto fue construido en el marco de las Primeras Jornadas
Nacionales de Analisis y Propuestas de Accién, como instrumento para el
analisis de las situaciones de sufrimiento psiquico de los trabajadores
implicados (Martinez y Saavedra, 1999: 4). Las jornadas fueron realizadas en
Buenos Aires, en marzo de 1999, convocadas por la Confederacion de
Trabajadores de la Educacion de la Republica Argentina (CTERA) y la
Federacion de Psicologos de la Republica Argentina (FePRA), y organizadas
por la Escuela Sindical “Marina Vilte” (CTERA) y la Asociacion de Psicélogos
de Buenos Aires (APBA).

En una reunién del Grupo de Trabajo “Educacion, Trabajo y Exclusién Social’
del Consejo Latinoamericano de Ciencias Sociales se creé la Red
Latinoamericana de Estudios sobre Trabajo Docente!”, en el afio 1999. La
Red refleja la consolidacidon del campo de estudios sobre el trabajo docente,
dado que reune indagaciones que venian realizandose desde distintas
universidades y sindicatos. Las reuniones cientificas que la Red vino
organizando durante estos afios dejaron como saldo un importante caudal
bibliografico, variado en cuanto a las tematicas abordadas, y heterogéneo
también en relacion con las perspectivas desde las cuales se reflexiona sobre
el trabajo de los docentes. Oliveira y otros investigadores de la Red han
analizado las transformaciones en la organizacién del proceso de trabajo:
docente, en algunos casos precisando aspectos que caracterizaron en
términos de “sufrimiento del profesor”. También han reconstruido como se
han ido reorientando las investigaciones sobre trabajo docente en las ultimas

décadas sefalando que si en los 70 y 80 el foco estuvo puesto en el vinculo

'S Para una primera aproximacion, puede consultarse la revista “La educacién en
nuestras manos”. . _
17 Puede consultarse www.redestrado.org.br
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entre educacion y trabajo, en los 90 los estudios atendieron especiaimente el
tema de las reformas educativas sosteniendo una fuerte preocupacion por la
cuestion de la cualificacién y las competencias. Deolidia Martinez (2001), por
su parte, ha descripto el recorrido que hicieron los estudios sobre trabajo
docente en los ultimos 30 afios. Adriana Duarte ha sintetizado en “El trabajo
docente en la Educacion Basica: nuevas configuraciones y formulaciones
teérico conceptuales” (2008) aspectos de las discusiones sobre el proceso de’
trabajo docente a través del andlisis de ponencias presentadas en el Vi
Seminario de la Red Estrado, en 2006. En 2010 de han publicado libros que
compilan las conferencias centrales y las ponencias de los distintos paneles
que tuvieron lugar en el VII Seminario de la Red Estrado, realizado en 2008.
Entre ellos, podemos mencionar “Nuevas regulaciones educativas en
América Latina. Politicas y procesos del trabajo docente”, compilado por
Dafila Andrade Oliveira y Myriam Feldfeber; o “Nuevas regulaciones
educativas en Ameérica Latina. Experiencias y subjetividad”, compilado por
Dalila Andrade Oliveira y Deolidia Martinez. Muchos de los autores de los
articulos que integran estas publicaciones fueron resefiados en el presente

| capitulo.

Las discusiones en' torno del caracter “profesional/semiprofesional” del
trabajo docente han dado lugar a otra linea de indagacion. En este sentido,
Diaz Barriga e Inclan Espinosa han planteado en “El docente en las reformas
educativas. Sujeto o ejecutor de proyectos ajenos” (2001) que la dimensién
profesional del trabajo docente ha quedado reducida al plano del discurso.
Montero Tirado ha abordado el debate teérico sobre la profesion docente de -
los profesores de educacién primaria para el caso de la escuela publica en
México sefialando la necesidad de reconocer que el trabajo docente es una
profesién diferente, si se la contrasta con las profesiones liberales. Se trata

de una profesion de Estado que, en la actualidad

“se encuentra profundamente cuestionada por el excesivo control que el
Estado tiene y ejerce sobre el trabajo docente al grado de burocratizar la
actividad y su quehacer, viéndolo como un administrador, un empleado mas
" del Estado, y poniendo e‘n riesgo su caracter profesional y de educador
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formador. Esto ha influido para concebir al maestro como un semiprofesional
o seudoprofesional, o como un técnico con cierto nivel de conocimientos
especializados pero no como un profesional(... )" (Montero Tirado, 2008: 12).

Montero Tirado identifica como problemas que pondrian en duda el caracter
profesional de los docentes la falta de autonomia y control de su trabajo, el
desprestigio social, y la baja remuneracién que perciben. Esta autora se ha
referido también, tomando autores como Rockwell o Castrejon'® a la variedad
de tareas que efectian los docentes, destacando que ello es “leido” muchas
veces como “falta de especializacion o de profesionalizacién” (Montero
Tirado, 2008: 14). En su opinion, es necesario discutir el fendmeno “de un
trabajo que no ha sido reconocido como profesion y una profesion que no ha
sido reconocida como trabajo” (Montero Tirado, 2008: 20).

Otros autores han venido trabajando sobre la cuestion de la profesionalidad
docente. Nos ha resultado sugerente el trabajo de Ana Maria Zoppi quien en
“La construccién social de la profesionalidad docente” (2001) ha planteado
que la autonomia es condicion de profesionalidad y ha precisado que la
particularidad del trabajo de estos profesionales docentes respecto de otros
es que habrian incorporado tempranamente aspectos del “ser maestro”
desde su previo rol de alumnos. Para poder plantear esto, la autora ha
_trabajado previamente con supuestos fuertemente arraigados como la
sobrevaloracion del proceso académico de “formacién docente para producir
maestros de calidad” (Zoppi, 2001: 85). Ademas, acciones pedagodgicas
tempranas desarrolladas en el medio familiar habrian dejado su huella y
filtrarian experiencias posteriores. Estos planteos se sustentan también en
investigaciones que la autora retoma, que han sefialado que “la formacion de
los docentes realizada en las instituciones superiores especificas constituye
lo que se denomina empresa de bajo impacto. Ello implica que, partiendo del
concepto de socializacion profesional, la formacion institucional no es una

fase decisiva sino una entre otras, condicionada, por un lado, por la

¥ Sonia Castrejon (2007) ha analizado los efectos de la “modernizacion educativa”
en las condiciones de trabajo docente.
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escolarizacion previa de los estudiantes y, por otro lado, fuertemente
dominada por la socializacién que se realiza en el campo laboral en el que los

graduados se desempefian” (Zoppi, 2001: 85).

En el ambito del IIPE (Instituto Internacional de Planeamiento de la
Educacién) se han producido numerosos documentos. Tenti Fanfani se ha
referido a la cuestion de la profesionalizacion de los docentes (2003).
Partiendo de una afirmacién que sostiene “el caracter estratégico del factor
humano en la prestacién del servicio educativo”, presenta luego resultados de
una investigacion sobre actitudes y expectativas de los docentes sobre su
propio rol profesional. También ha trabajado Tenti en la construccién de una
agenda de politica educativa en relacion con la profesionalizacién de los
docentes que busca “transformar la subjetividad docente” (Tenti Fanfani,
2003: 1).

En sintonia con los planteos anteriores, Juan Carlos Tedesco reafirma la
cuestién del docente como “actor clave del proceso de transformacion
educacional’ y sefiala que deben disefiarse politicas integrales para el sector.
Se detiene en la cuestién del “agotamiento de los discursos tradicionales
sobre los docentes” como el reconocimiento meramente retérico de la
importancia del trabajo de los educadores, el discurso que se basa en la
vision del docente ya sea como una “victima” del sistema o cbmo “culpable”
de sus malos resultados, y un tercer enfoque que se elaboro a partir de
resultados de investigaciones sobre factores que explican el rendimiento
escolar y en los que se subestima el papel del docente (Tedesco, 2003).

Entre junio de 2009 y junio de 2010 se han publicado una serie de articulos
sobre trabajo docente, en algunos casos estructurados como dossier. Los
trabajos focalizan diversos aspectos pero, casi sin excepcion, refieren a
cuestiones como la crisis que estaria atravesando la profesion u oficio
docente y sus nuevos desafios, el malestar que maestros y profesores
identifican en el desarrollo de sus tareas, o los cambios que estarian

ocurriendo en la identidad docente.
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La revista Propuesta Educativa, de la FLACSO, publicé en su numero 31 del
afio 2009 un dossier sobre la tematica que titulé: “El trabajo docente hoy:
saberes, experiencias, identidades” que incluye cuatro articulos y una
introduccién al dossier. Silvia Finocchio y Andrea Brito escriben sobre la
realidad argentina; Ivor Goodson y Caroline Norrie lo hacen en referencia a

la situacién de Inglaterra y Patrick Rayou a Francia.

El articulo de Silvia Finocchio se titula: “Las invenciones de la docencia en la
Argentina (o de cdémo la historia escolar transformé progresivamente a los
ensefantes en sujetos resignados)’. La autora se propone, a través del
andlisis de la prensa educativa, “pensar la docencia como un invento
asociado a la idea de comunidad imaginada, esto es, una comunidad que
comparte tanto modos de interpretar como sensibilidades y afectos”
(Finocchio, 2009: 42). Finocchio va recorriendo en su trabajo lo que llama la.
invencion de los docentes como agentes civiliZatoﬁos, como hacedores de
naciéon, como sujetos amorosos y; finalmente, la invencion de los docentes

como sujetos resignados.

Andrea Brito trabaja sobre la configuracion de la experiencia profesional de
los docentes que se desempefian en escuelas secundarias en la actualidad, y
i sobre “los efectos que esta configuracion tiene tanto en los modos de
construccion de la identidad docente como en las formas y sentidos de la
misma institucién  escolar” (Brito, 2009: 56). En el articulo, sostiene la

hipbtesis de que

“una experiencia profesional que, enmarcada en un contexto de escasa
estabilidad institucional y de fuertes reclamos sociales por la “crisis” de la
escuela media, oscila entre tensiones que evidencian la brecha entre aquello
prescripto y aquello que efectivamente demanda su tarea. Frente a esto, y en
un proceso defensivo que no se produce sin costos ni desgastes personales,
los docentes se sostienen en un repliegue identitario que vuelve sobre los
principios tradicionales del trabajo docente y sobre los valores fundantes de-
la escuela secundaria hoy puestos en cuestion en el marco de un escenario
social‘cvambiante” (Brito, 2009: 56). |
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La Revista Novedades Educativas, de Noveduc, publicd en su edicion de
Junio de 2010 un dossier sobre trabajo docente. Los articulos giraron en
torno de la docencia como un oficio de incertidumbres, la categoria de
malestar, y la cuestién de la construccién de la identidad profesional. Se
incluye en primer término el trabajo de Denise Vaillant, que aborda la
problemética de los docentes baséndose en la categoria de identidad y
postulando que en la actualidad puede hablarse de una crisis de la identidad
docente que “surge de la tension entre el profesor ideal y el profesor real”
(Vaillant, 2010: 9). En segundo lugar, se ubica el articulo de Cecilia Valencia
Aguirre, Teresa Prieto Quezada y José Claudio Carrillo Navarro, que abordan
la docencia como una profesién de incertidumbre y, hasta cierto punto, una
tarea imposible (Aguirre, Quezada y Navarro, 2010: 12). A lo largo del articulo
se valen de las categorias de identidad y malestar. A continuacion pueden
encontrarse.los trabajos de Laura Kiel, Pablo Di Leo, Lea Vezub, Gabriela
Nemifia, Fernando Osorio y Gustavo Moértola, que refieren todos al contexto

local..

Una de las primeras categorias que Pablo DiLeo destaca en su articulo es la

de malestar docente, sefialando que por lo general

“se hace referencia a un fenémeno complejo que requiere, para su analisis y
tratamiento, abordajes que tengan en cuenta sus multiples dimensiones ~
' psicolégicas, de género, institucionales, politicas, econdmicas, sociales,
culturales, etc.-, poniendo en el centro las experiencias y reflexiones de los
sujetos. [También destaca que la categoria de clima social escolar] se viene
utilizando desde hace varios afios para analizar las complejas vinculaciones
entre factores subjetivos y objetivos que constituyen las. experiencias
~ escolares de los sujetos” (Di Leo, 2010: 20).

Luego el autor hace referencia a su propia investigacion. En la misma, ha -
procurado identificar los factores que, desde la perspectiva de los docentes,
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generen malestar o impidan “el desempefio de su rol institucional” (Di Leo,
2010: 20). A través de la aplicacién de un cuestionario ha solicitado a los
docentes informacion sobre el nivel de estrés o malestar, la percepcion que
tienen sobre la eficacia / ineficacia en el desempefio de su rol, o la
discrepancia que perciben entre el esfuerzo que dedican y los resultados
obtenidos. “La mayoria de los docentes y directivos entrevistados (...)sienten
que las nuevas problematicas y tareas que les fueron imponiendo durante los
Gltimos afios van acrecentando la distancia entre el rol para el que fueron

formados y su realidad cotidiana (Di Leo, 2009: 21).

Di Leo incorpora. reflexiones de Danilo Martuccelli (2007) en torno a la
categoria de rol. El autor afrma que la tension entre un determinismo
estructural y la libertad individual presente en la nocion de rol

“debe analizarse en relacién con los diversos tipos de contextos en los cuales
los sujetos lo ejerceh. (... )caracteriza las condiciones laborales de la mayoria
de los docentes y directivos de escuelas secundarias utilizando el Concepto
de roles impedidos. (...)no pueden ejercerlo de la manera esperada” (Di Leo,
2009: 21). -

Di Leo identifica dos grandes tipos de posiciones discursivas para “superar la
actual crisis del rol docente y de la institucion escolar en general’. La primera
es la normativo-disciplinar segun la cual los profesores “deben retomar las
- funciones pedagdgico-disciplinares dentro de las cuales fueron formados”. La
| segunda es la integracionista-vocacional, en la que “se le asigna un mayor
peso a las transformaciones econémico-sociales, culturales y familiares
desarrolladas durante las ultimas décadas en la Argentina” por lo que se
entiende que los docentes tienen que asumir “funciones de socializacion,
contencion y/o asistencia adecuadas a las necesidades especificas de los
adolescentes” (Di Leo, 2010: 22). '
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iPor qué, si se trata de condiciones de época que afectan a todos, la
profesion docente pareciera hallarse particularmente afectada? (Kiel, 2010:
19). Este es el interrogante que la psicoanalista Laura Kiel formula en el
articulo que integra el dossier publicado por Novedades Educativas. Elia
acercara los desarrollos de Freud, y dira que existen profesiones imposibles
como gobernar, psicoanalizar y educar y que “el nombre de esa imposibilidad
es el sujeto” (Kiel, 2010: 19). '

Hipétesis y argumentos centrales de esta tesis

El trabajo con la categoria experiencia enriquece el analisis de distintos
aspectos (interrelacionados) que intervienen en los procesos de construccion
del trabajo de los docentes y que desarrollamos en esta tesis, y nos permite

entrelazar las lineas argumentales mas fuertes.

Si bien centramos nuestro interés en los docentes, sostenemos que los
sujetos no son “recortables” por su lugar en relacion con los procesos de
escolarizaciéon, sino que circulan por distintos contextos en los que
desarrollan su accion social (Diaz de Rada, 1996)"°. Ellos construyen su
trabajo en relacion a su propia experiencia, que refiere a distintos planos

de la vida.

La categoria experiencia nos permite plantear, en principio, la existencia de
“formas singulares y especificas de vivir”’ y de experimentar los sujetos
los procesos que atraviesan. La categoria puede rastrearse en los trabajos de
marxistas ingleses como R. Williams, E.P. Thompson y P. Willis. En el
contexto del debate con un marxismo estructuralista (pensamos por ejemplo
en los desarrolios de L. Althusser), los primeros autores incorporaron en sus
andlisis la problemética cultural y la dimension de la experiencia al
reconceptualizar la cuestion de la “clase social” sefalando, cada uno a su

Y Para el desarrollo de esta cuestién fueron centrales los intercambios con la Dra.
Laura Cerletti y el Dr. Angel Diaz de Rada.
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modo, que los sujetos experimentan su posicion de clase de formas

especificas.

Thompson afirma que clase es inseparable de la nocidn de “lucha de clases’.
Las clases no existen como entidades separadas, que encuentren una clase
enemiga y empiecen luego a luchar, sino que “en el proceso de lucha se
descubren como clase, y llegan a conocer este descubrimiento como
conciencia de clase. La clase y la conciencia de clase son siempre las
Ultimas, no las primeras, fases del proceso real histdrico(...)las clases
acaecen al vivir los hombres y las mujeres sus relaciones de produccion y al
experimentar sus  situaciones determinantes, dentro “del conjunto de
relaciones sociales” con una cultura y unas expebtativas heredadas, y al
modelar estas experiencias en formas culturales(...)clase se define a si
misma en su efectivo acontecer” (Thompson, 1984: 37, 38 y 39).

R. Williams, por su parte, advierte que frecuentemente se toman “los términos
de analisis como términos sustanciales”’, se habla de concepcion del mundo o
de perspectiva de clase sin considerar que “aquellas son vividas especificay -
definitivamente dentro de formas singulares y en desarrollo” (Williams, 2009:
176 y 177. En esta linea, P. Willis sefiala Iicidamente que “la gente vive
auténticamente y no de prestado su destino de clase” (Willis, 1979: 13). La
cultura de clase comprende experiencias, relaciones, tipos de relaciones que
establecen un conjunto de “opciones” y “decisiones” y estructuran de manera
real y experimental las formas en que se realizan estas “opciones” (Willis,
1979: 12).

Recapitulando, podemos plantear que los docentes con los que nos
vinculamos en esta investigacion experimentan su trabajo de modos
singulares y especificos. No por compartir una determinada posicidn social,
un lugar en la estructura de las escuelas y de las cooperativas puede decirse
que los sujetos experimenten los procesos del mismo modo. En nuestro caso
nos referimos al conjunto de situaciones que estructuran los procesos
institucionales de las escuelas en las que se desempefian estos maestros y

profesores.
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Sostener que los sujetos viven su trabajo de modos heterogeneos requiere,
sin embargo, hacer una precision. Nos referimos a la cuestion de la
“experiencia unificada®®”. Pensamos que la vida de los sujetos no puede
descomponerse en una serie de esferas que refieran en cada caso a ambitos
especificos, cada uno auténomo y con su propia logica de funcionamiento.
Estrictamente, entonces, no podriamos hablar de la experiencia de un
determinado sujeto s6lo como trabajador, escindiéndolo de otras dimensiones
constitutivas de su vida. Aqui consideramos el ambito del trabajo como una
esfera especifica pero integrada en la totalidad de la vida.

Aqui sostenémos que la experiencia constituye la matriz que sintetiza lo
vivido y lo que se vive en el presenie, y que procesa cotidianamente
contenidos heterogéheos. La experiencia rerhite a los distintos ambitos de la
vida y la pluralidad de temporalidades que la constituyen: ella procesa el
pasado que vuelve y configura el presente, selecciona, sintetiza, habilita -
modos de percibir y vivir, al tiempo que desalienta otros modos posibles.

Otra de las lineas que habilita el trabajo con la categoria experiencia, tal
como nosotros la entendemos en esta tesis refiere a que, si bien
consideramos que los sujetos experimentan los procesos de modos
singulares, creativos, especificos; es conveniente  afirmar que
conceptuaIiZamos sus experiencias en tanto sociales, ya que la separacion
que se suele establecer entre lo social y lo personal “constituye una
modalidad cultural poderosa y determinante” (Williams, 2009: 175). La
experiencia social es vivenciada subjetivamente, pero resulta de relaciones
que se establecen entre los sujetos, en condiciones estructurales

particulares.

2 £} estudio de la experiencia cobré un renovado impulso gracias al desarrollo de .
" investigaciones socioantropolégicas en “enfermedades cronicas”, llegandose a

plantear que “enfermedad y vida se convierten en una experiencia unificada(...)"
" (Grimberg, 2009: 9). v '
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Los procesos que transitan los sujetos no poseen contornos delimitados, sino
que van reactualizandose en forma permanente. Las personas, como ya
hemos planteado, no los viven de un mismo modo sino que son multiples las
experiencias que construyen en cada caso. Pero, que sean multiples y que
vayan transformandose, no quiere decir que ocurran al margen de procesos -
sociales y materiales, ni que carezcan de cualquier tipo de l6gica®.

Williams ha desarrollado el concepto de “estructuras de sentimiento” para
referirse a un area de la experiencia que estéa siendo definida en un momento
determinado. Hablar de “sentimientos” sugiere, segun nuestro parecer, que
se trata menos de un conjunto de situaciones pasadas 0 presentes que
puedan listarse, como de un modo de experimentarlas, percibirlas o vivirlas.
Dice Williams que mas alla de lo que se piense que se esta viviendo “lo que
verdaderamente se esté viviendo(...)es un tipo de sentimiento y pensamiento.
~ efectivamente social y material, aunque cada uno de ellos en una fase
“embrionaria antes de convertirse en un intercambio plenamente articulado y
‘definido. Por lo tanto, las relaciones que. establece con lo que ya esta
articulado y definido son excepcionalmente complejas. (...)aunque son
emergentes o pre-emergentes, no necesitan esperar una definicion, una
clasificacién o una racionalizacion antes de ejercer presiones palpables y de
establecer limites efectivos sobre la experiencia y sobre la accion” (Williams, |
2009: 178, 179y 180).

Este concepto desarrollado por Williams facilita la posibilidad de aprehender y
dar entidad a esas singularidades en cuanto a los modos de vivir adoptados
por los sujetos. Sabemos que los - diferentes recorridos se forjan en
determinadas condiciones estructurales y en tramas de relaciones, dentro de
los cuales cada persona recupera elementos de lo vivido con anterioridad,
selecciona y construye su trabajo mas alla de su nivel de conciencia sobre
estos procesos. Al facilitarnos la comprension de los recorridos propios que |
construyen los sujetos y los modos de- experimentarios, el concepto de

“estructuras de sentimiento” nos permite ir mas alld de las definiciones

21 De hecho pueden definirse como “estructuras”. Volveremos sobre este punto.
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institucionales sobre el perfii de docentes que se requiere en cada
establecimiento. Ademas, la especificidad en cuanto al tipo de organizacion
adoptada (la organizacidén cooperativa) suele ser presentada por distintos
actores® junto con una serie de expectativas/implicancias del desempeno de
maestros y profesores en estas escuelas. Sin embargo, como abordaremos
en profundidad en esta tesis, los sujetos experimentan el trabajo en las
cooperativas de modos especificos “y no de prestado” (Willis, 1979: 13).

Si es cierto que lo cooperativo habilita el despliegue de ciertas practicas
como asistir a las asambleas de la entidad para el tratamiento de temas
relevantes a nivel formal e institucional, la eleccion regular de asociados para
que ocupen los cargos que conforman la estructura de este tipo de sociedad,
entre otras. Pero, de ninguna manera, pensamos que ello determine el tipo
de relaciones que se organicen en la cotidianeidad. Postulamos que las
transformaciones en los modos de estructurarse estas escuelas
resultan mas de los vinculos que ocurren en condiciones materiales
especificas, que de un estatuto que prescriba relaciones horizontales o
practicas democraticas. Nuestro interés, ademas, se centra en los sentidos
que los sujetos pongan en juego en torno de categorias como “cooperativa” y
los modos en que viven de hecho su trabajo en este tipo de entidades.

Frente a conceptos mas formales como “concepcion del mundo” o
“ideologia’, el término “sentimiento” le permite a Williams interesarse en “los
significados y valores tal como son vividos y sentidos activamente; y las
relaciones existentes entre ellos y las creencias sistematicas o formales, en la
practica son variables (incluso histéricamente variables) en una escala que va
desde un asentimiento formal con una disension privada hasta la interaccion
mas matizada existente entre las creencias seleccionadas e interpretadas y
las experiencias efectuadas y justificadas. Una definicion alternativa seria la
de estructuras de la experiencia, que ofrece en cierto sentido una palabra

2 Tanto docentes que integran las entidades como funcionarios vinculados al mundo
cooperativo han sostenido en sus relatos la idea de que deben esperarse
determinados posicionamientos “por tratarse de una cooperativa®. Estas personas
fueron muy sensibles respecto de una suerte de incumplimientos que identificaron
en los discursos y practicas de los asociados.
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mejor y méas amplia, pero con la dificultad de que uno de sus sentidos
involucra ese tiempo pasado que significa el obstaculo més importante para
el reconocimiento del area de la experiencia social que esta siendo definida.
(...)Tales cambios pueden ser definidos como cambios en las estructuras de
sentimiento” (Williams, 2009: 180y 181).

Las relaciones entre lo embrionario y lo que ya esta articulado
(institucionalmente por ejemplo) permiten introducir elementos sobre el modo
en que aqui concebimos la cuestion de “institucion” (Williams, 2008;
Rockwell, 1987, entre otros). A lo largo de la tesis sostenemos el interés por
los modos en que se constituyen, dindmica y mutuamente, sujetos e
instituciones. Entendemos que la dinamica institucional acontece en el
plano de las relaciones, siendo los sujetos quienes hacen institucién en

condiciones estructurales especificas.

Los procesos institucionales son movilizados todos los dias por los
sujetos, que contraponen puntos de vista, reconfiguran sus relaciones
participando, cada uno a su modo, de una experiencia social en
proceso. Ese flujp o movimiento - continuo involucra sentimientos,
pensamientos y expectativas. Estos elementos guardan relaciones entre s,
tienen una légica. Williams, lejos de oponer sentimiento y pensamiento, se

interesa por:

“lellpensamiento tal como es sentido y el sentimiento tal como es pensado;
una conciencia practica de tipo presente dentro de una continuidad viviente e
interrelacionada. En consecuencia, estamos definiendo estos elementos
como una “estructura”; como una serie de relaciones internas especificas, y a
la vez entrelazadas y en tensién. Sin embargo, también estamos definiendo
una experiencia social que todavia se halla en proceso que a menudo no es
reconocida verdaderamente como social, sino como privada(...). Estas son a
menudo mejor reconocibles en un estadio posterior, cuando han sido (como
ocurre a menudo) formalizadas, clasificadas y en muchos casos convertidas
en instituciones y formaciones. Pero en ese momento el caso es diferente;
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una nueva estructura del sentimiento ya habra comenzado a formarse en el

verdadero presente social’ (Williams, 2009: 181).

Otra de las aristas asociadas con el uso del concepto experiencia refiere a su
temporalidad, “la temporalidad de la experiencia”. Algunos de los autores
en los que nos venimos apoyando enfatizan por ejemplo el presente que se
experimenta y, de hecho, buscan categorias que les permitan destacarlo. Es
el caso de Williams, que prefiere hablar de “estructuras de sentimiento” méas
que de “estructuras de la experiencia” justamente para destacar el area de la

experiencia que esta siendo delimitada.

Thompson, por su parte, al utilizar el cpncepto de experiencia pone énfasis
en el presente que se esta viviendo, en los condicionantes o las relaciones
que se estén experimentando. Por supuesto que no restringe su analisis al
‘presente, sino que la experiencia pasada también configura lo que se vive, y

cémo se lo vive en la actualidad.

Los desarrollos de Willis, dan cuenta de una larga cadena de apropiaciones
del pasado, que no vuelve como blogue, sino que es reelaborado. En su
famosa etnografia Aprendiendo a trabajar: como los chicos de clase obrera
consiguen trabajos de clase obrera (1988) da cuenta de la relacion existente
entre las aprbpiaciones de los sujetos y la dindmica de relaciones.

En esta tesis documentamos aspectos de la experiencia de los docentes que
esta siendo definida (Williams, 2009). Pero ese presente que privilegiamos en
el analisis, lo conceptualizamos como presente historizado, atravesado por
huellas e indicios del pasado (Rockwell, 2009). '

Postulamos que en la estructuracion del trabajo de los docentes
intervienen distintas dimensiones, que establecemos y profundizamos en
esta investigacion. Entre ellas destacamos "las . modalidades de
participacion de los padres de sus alumnos en la escuela; los proyectos
institucionales de las escuelas en las que se desempeiian; la

configuracién formal de las mismas como cooperativa; las presencias
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estatales entre otros aspectos, que impactan en las configuraciones del
trabajo de maestros y profesores. Sin embargo, estas dimensiones se
articulan de modos particulares segun las trayectorias (Grimberg et al,
1999)* y experiencias (Thompson, 1984; Williams, 2009; Willis, 1979;
Bruner, 1986; Grimberg, 2009) de los distintos sujetos. “El trabajo con
trayectorias de vida logra inscribir la experiencia en el marco temporal de los
procesos vitales de un individuo, para entenderla como un movimiento

constante de creacién y recuperacion de sentidos” (Grimberg, 2009: 11).

En la configuracién del trabajo de cada docente en particular se
destacan como relevantes determinadas dimensiones por sobre otras.
Si bien consideramos que so6lo podemos experimentar nuestra propia vida, y
nunca conocer completamente las experiencias de los otros, si podemos
aproximarnos a ellas a través de determinadas “expresiones’ que
encapsulan de algin modo sus experiencias. Dichas expresiones son, para
V. Turner, “secreciones cristalizadas de la experiencia humana vivida’. La
relacion entre experiencia y sus expresiones es siempre problematica y
puede sintetizarse en el hecho de que ambas se constituyen mutuamente, de
manera dialéctica (»Bruner, 1986: 5 y 6). El andlisis de las expresiones de la
experiencia (Bruner, 1986) nos 'permitira’ establecer y. abordar aquellas

dimensiones que resulten mas significativas en cada caso.

En definitiva, consideramos que el abordaje de las configuraciones del trabajo
de maestros y profesores debe orientarse en torno de la experiencia concreta
de cada uno de los sujetos “en tanto subjetiva, historica y culturalmente

2 Grimberg et al utilizan el concepto de trayectoria de vida “para captar hitos
significativos de la vida de un sujeto relacionados con areas estratégicas de la
practica social’. Significativos, aclaran, desde la perspectiva de los sujetos
implicados (1999: 226). Trayectorias de vida es utilizada junto con el concepto de
modos de vida “que permite recuperar tanto la historicidad, como la articulacién
materialidad-simbolizacién, subjetividad-objetividad en la cotidianeidad de las
relaciones e identidades de género. El concepto implica al mismo tiempo,
situaciones resultantes de procesos sociales histéricos de diferentes rdenes, que
tanto se imponen a... como son construidas por... los sujetos sociales. En otros
términos son experimentadas, sufridas, interpretadas, problematizadas,
reproducidas, resistidas o modificadas —entre otras- por las practicas de sujetos
activos” (Grimberg et al, 1999: 225). :
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construida, y como organizadora de procesos identitarios y practicas
sociales” (Grimberg, 2009: 7).

Organizacién de la tesis

En esta tesis, como planteamos antériormente, abordamos los modos en que
se estructura el trabajo de maestros y profesoreé desde un enfoque
relacional. A través de la descripcion analitica del material empirico, que se
sustenta en la perspectiva tedrica, destacamos en cada uno de los capitulos
las distintas dimensiones que intervienen en los procesos mencionados.

El recorrido pretende volver inteligible una realidad compleja y diversa, que
habilita multiples posicionamientos de los sujetos que, a su vez, construyen y

redefinen dicha realidad cotidianamente.

En cuanto a la estructura de la tesis el lector se encontrara, luego del indice y
los Agradecimientos, con la Introduccion. En esta dultima, se hace
referencia a-los primeros interrogantes que orientaron la investigacion, se |
resefian los principales antecedentes sobre la problematica del trabajo
docente, se presentan nuestras hipdtesis y argumentos centrales y la

organizacién de la tesis.

El indice, compuesto por seis capitulos, refleja en buena medida el recorrido
de la investigacion. Entre los capitulos Il y VI van destacandose diferentes
aspectos que fuimos identificando y que fueron abriendo lineas de analisis y
luego consolidandose (conceptualmente) como dimensiones que intervienen
en los modos en que maestros y profesores configuran y significan su trabajo.
Cada una de estas dimensiones, a su vez, ilumina una trama de relaciones

dindmica que, al tiempo que constituye sujetos, hace institucion.

El Capitulo | se titula “Hacia un presente historizado: los referentes
empiricos, el enfoque de la investigacion y el trabajo de campo”. En el
mismo se presenta inicialmente el enfoque teérico metodolégico en el que se
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sustenta la investigacion. A continuacion se historizan las experiencias de
escuelas configuradas como cooperativas, procurando identificar en el
presente huellas del pasado. Luego se describen los procesos institucionales
de las escuelas que tomamos como referente empirico, poniéndolos en
contexto y precisando para cada caso distintas etapas de sus historias. Por
dltimo, y en articulacién con la perspectiva de la investigacion, se documentan
aspectos sobre el desarrollo del trabajo de campo en cada una de las
escuelas: los disefios iniciales, las estrategias adoptadas posteriormente, las

relaciones que fuimos estableciendo, entre otros aspectos. -

En el Capitulo Il titulado “Las presencias de los padres de los alumnos
en la escuela y la configuracién del trabajo docente”, documentamos la
diversidad en cuanto a los modos de estar presentes los padres de los
alumnos en las instituciones escolares. Reconstruir estas presencias,
heterogéneas en cuanto a las formas que asumen, resulta relevante si
consideramos que una de las hipotesis que estructuran esta tesis sostiene
que las presencias de los padres de los nifios en la escuela estan en relacién

con como se configura el trabajo de los docentes.

En el Capitulo i, “Configuraciones del trabajo docente y su vinculacion
con los proyectos institucionales de las escuelas”, abordamos los modos
en que se configura el trabajo de los docentes vinculandolos con los
proyectos institucionales de las escuelas en las que se desemperfian.
Utilizando como disparador la lectura de documentos producidos por una de
las instituciones que tomamos como referente empirico, que define
explicitamente un papel para las familias en “la educacion” de los nifios,
retomamos la dimension de las presencias de los padres en la escuela como
aspecto que interviene en las configuraciones del trabajo de los docentes
para plantear, a su vez, que la construccion del lugar de las familias en las
instituciones escolares estd mediada por la formacion y practicas concretas
que los maestros despliegan en contextos especificos. Para ello, analizamos
las valoraciones sobre el proyecto institucional y las historias de formacion y

trabajo de sus maestros.

41



“La estructuracion del trabajo de maestros y profesores y su
articulacion con los modos de organizacion adoptados: sujetos,
relaciones e instituciones” es el titulo del Capitulo IV. Aqui profundizamos
las vinculaciones de los sujetos y las instituciones considerando
particularmente los modos de organizacion adoptados por las escuelas bajo
estudio, estructuradas como cooperativa desde los aros 2002-2003. En un
primer momento se hace foco en la trama de relaciones que se establece
entre los maestros que estuvieron desde los inicios de las cooperativas y los
que ingresaron con posterioridad; y en los modos en que institucionalmente
se dio cabida, en cada caso, a estos nuevos trabajadores. En segundo
término, se reconstruye la trama de relaciones 'que se organiza
cotidianamente, en la segunda de las escuelas bajo estudio, en torno de lo
que algunos actores denominan “proceso de institucionalizacién”. Por ultimo,
se argumenta acerca de los modos en que los procesos institucionales se
expresan en el plano de las relaciones personales, a partir del despliegue de

material empirico sustentado a su vez en la perspectiva tedrica.

El Capitulo V se denomina “Las presencias estatales en las escuelas yla
configuracién del trabajo de los docentes”. Partiendo de la consideracion
de que vmaestros y profesores se encuentran y relacionan con el estado
cotidianamente, en este capitulo documentamos algunas de las modalidades
“en que se hace presente en la escuela /o estatal, reflexionando sobre las
formas en que las presencias estatales intervienen en los procesos de
construccion del trabajo docente.

En el Capitulo VI, “Configuraciones del trabajo docente: sujetos,
eXperiencia, emociones y sentimientos”, profundizamos el abordaje
relacional de los modos en que se configura el trabajo de los docentes,
privilegiando para ello el registro de sus emociones y sentimientos como
dimension especifica de la experiencia vivida. Partiendo de la consideracion
de que dicho registro no remite solo a individualidades sino a relaciones, se

sostiene que el mismo interviene en los modos en que se estructuran
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En las Conclusiones se retomaran las hipétesis y las lineas argumentales
més fuertes desplegadas a lo largo de la tesis, para ser articuladas a partir de
los desarrollos especificos de cada uno de los capitulos. Finalmente,
dejaremos planteadas nuevas preguntaé que orienten futuras

investigaciones.

Més alléd de la dimensién en particular (las participaciones de los padres de
los alumnos en la escuela; las presencias estatales, los proyectos
institucionales: entre otras) que se profundice en cada capitulo, el desarrollo
de todos ellos documenta una amplia gama de formas en que cada una

interviene en la configuracién del trabajo de los distintos docentes.

Por ultimo, es importante plantear que los procesos de configuracion del
trabajo de maestros y profesores son complejos, dindmicos y que las
dimensiones que intervienen estan intimamente relacionadas entre si, de
distintos modos. Aqui hemos resuelto priorizar cada una de ellas en los
diferentes capitulos solo a los fines del andlisis y de la claridad expositiva.
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CAPITULO |

Hacia un presente historizado: los referentes empiricos, el enfoque de la

investigacion y el trabajo de campo
La perspectiva de analisis

En la Introduccion de esta tesis hemos presentado los primeros interrogahtes
que nos hicimos en torno del trabajo de los docentes, los antecedentes mas
relevantes en el tema, nuestras hipotesis y argumentos centrales. También
nos detuvimos en la perspectlva relacional que orienta esta investigacion. A
continuacién iremos ampliando la caracterizacion del enfoque e introduciendo

_ simultaneamente referencias sobre la problematica bajo estudio.

Elena Ach||I| ha destacado diversos nucleos que definen, en términos
generales ‘el enfoque antropoldgico relacional. En primer lugar, se refiere al
caracter relacional dialéctico. El proceso de investigacion, desde esta
perspectiva, se centra en intentar “relacionar distintas dimensiones de una
problemética analizando los procesos que se generan én Sus
interdependencias y relaciones histéricas contextuales” (Achilli, 2005: 17). En
esta tesis nos interesa precisar las distintas dimensiones que intervienen en
las configuraciones del trabajo de los docentes, profundizando el ahélisis de
algunas de ellas en particular en funcion de las hipétesis que orientan nuestra
investigacién. Como ya hemos sefialado, solo a los fines de la claridad
expositiva, abordamos cada una de ellas por separado, en los distintos
capitulos. Sin embargo, consideramos que son las interdependencias entre
las distintas dimensiones, que se generan en contextos especificos, Ias‘qué

estructuran los procesos de trabajo de maestros y profesores.

El segundo de los nucleos que definen el enfoque antropolégico relacional lo

constituye lo que Achilli denomina
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“e| cardcter de movimiento que se imprime en las practicas y relaciones
sociales(...)Movimiento que conduce a la busqueda y construcciéon de
procesos del pasado y de presentes dinamicos. Presentes en los que se
“mueven” huellas de otros tiempos pretéritos asi como proyectos germinales
del porvenir” (Achilli, 2005: 17).

Sostenemos que el proceso de estructuracion del trabajo de maestros y
profesores no ocurre de una vez y para siempre sino que constituye una
realidad dinamica. No sélo identificamos cambios en el mediano plazo,
vinculados a los ciclos institucionales por ejemplo, sino que, cotidianamente,
los docentes dinamizan los procesos de las escuelas y en ello, los modos en
que configuran sus tareas. Consideramos que este cardcter de movimiento
resulta de las relaciones que se despliegan en la cotidianeidad, que a su vez,
esta atravesada por huellas de otros tiempos y habilita, ella misma, sentidos
diversos e incluso contradictorios sobre el presente que se experimenta. El
movimiento resulta, en un plano de mayor especificidad, del tercero de los
nucleos identificados por Achilli, “el cardcter contradictorio/de conflictividades”

“E| cardcter contradictorio/de conflictividades se incluye en los procesos
sociales con contenidos concretos, no otorgables aprioristicaménte. De ahi la
importancia de récuperar tanto aquellas estructuraciones hegeménicas como
los distintos niveles de conflictividades que se van produciendo. En tal
sentido, adquiere relevancia reconocer en los sujetos, sus practicas, sus
experiencias, los modos de constitucion de distintos espacios, distintas
relaciones, distintas modalidades de conflictividades” (Achilli, 2005: 17).

En el trabajo de campo realizado en las instituciones que tomamos como
referente empirico hemos procuradb recuperar aspectos de las
conflictividades sociales no documentadas. Desde el enfoque antropoldgico '
_relaciohal iremos preguntandonos, en los diferentes capituios, por los
| distintos niveles y modalidades de esos conflictos ' en relacion a la

particularidad de las escuelas bajo estudio: privadas y configuradas, a su vez,
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como cooperativas. Podemos adelantar que registramos conflictos diversos,
originados o desplegados en cada caso en espacios diferenciados aunque
interconectados: pensamos en ambitos como. la Asamblea de las
cooperativas; en conflictos entre esta instancia y los Consejos de
Administracién®®: en una cooperadora de padres creada en una de las
instituciones, y en las tensiones surgidas al interior de ésta ultima y con la
cooperativa de trabajadores®; o en intercambios conflictivos sobre el uso de
los espacios® registrados en ambitos como la sala de profesores o la oficina

de preceptores.

Desde el enfoque planteado, entonces, los procesos sociales se despliegan
cargados de conflictos y contradicciones que se traman, necesariamente, en
relaciones entre sujetos concretos, y que son experimentados por ellos de
modos especificos. Esta dindmica es la que moviliza diariamente las
instituciones, por lo que no se pueden anticipar los sentidos que adquirira el
proceso institucional. Sin embargo, desde el movimiento cooperativo muchas
veces, al identificar aspectos que se interpretan contradictorios, se sentencia:

se trata de “falsas cooperativas’.

Achilli destaca principalmente dos “ndcleos probleméticos” desde los cuales
identificar un enfoque antropolégico en la investigacion social. El primero de

2% | a Asamblea y el Consejo de Administracién son dos de los érganos principales
de una cooperativa. “La Asamblea constituye l1a mayor expresion de democracia de
la cooperativa. En ella participan todos los asociados en igualdad de condiciones:
con voz y voto. Es el ambito donde el conjunto de los asociados analiza los
problemas existentes, expresa sus diversos puntos de vista, confronta opiniones y
formula proyectos. Alli se toman de manera conjunta las decisiones centrales de la
cooperativa. A todos los asociados les corresponde ejercer las tareas de gobierno:
es un derecho y una obligacién de cada uno de ellos” (Chiappetta et al, 2009: 36).
Existen distintos tipos de Asambleas: Constitutiva; Ordinarias; Extraordinarias. Por
su parte, el Consejo de Administracién se encarga de “la puesta en practica de las
decisiones estratégicas tomadas por la Asamblea en el dia a dia de la organizacién
[que] requiere de una intensa actividad cotidiana que no puede ser llevada adelante
por todos los asociados en conjunto(...). Es el érgano maximo de decision de la
cooperativa en el periodo en que la Asamblea no se reune.” (Chiappetta et al, 2009:
37 y 38). Estad integrado por el Presidente, el Secretario y el Tesorero de la
cooperativa (miembros titulares) y dos suplentes como minimo. Todos deben ser
asociados y ser elegidos por la Asamblea. :
25 E] abordaje de estas cuestiones se realizara en el Capi
6 \/er Capitulo IV. )

tulo Il.
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ellos es “el interés por el conocimiento de la cotidianeidad social”;, el segundo,
“la recuperacion de los sujefos sociales, sus representaciones y
construcciones de sentido” (Achilli, 2005: 18). Sobre el primero de estos
nucleos, la autora sefala que es en cada proceso concreto de investigacion
" “donde se construye lo cotidiano como categoria analitica que perm ita captar,
con la construccién de otras categorias, las redes y conexiones
mediatizadoras de aquello que transciende lo cotidiano”. El sujeto particular
debe ser el referente significativo a la hora de establecer el recorte de lo
cotidiano, dice Achilli siguiendo a E. Rockwell y J. Ezpeleta. Sucede que “lo
- cotidiano” no puede tomarse como un campo de andlisis auténomo (Achilli,
' 2005: 23). |

Ya en conexién con el segundo de los “nticleos problematicos”, destaca la
necesidad de analizar las relaciones y procesos de la cotidianeidad dando
lugar, recuperando, los sujetos y sus voces, sus representaciones y sentidos

y no en tanto formulaciones' vacias (Achilli, 2005: 25).

Esta perspectiva, junto con la centralidad que otorgambs a la categoria
experiencia (en el sentido descrito en la Introduccion de esta tesis), nos
permiten aprehender los sentidos que los sujetos construyen sobre los
procesos que transitan. Lo que cotidianamente sucede en las cooperativas no
'se ajusta a estatutos ni prescripciones sino que resulta de tramas de
relaciones que orientan dindmicas institucionales y que, en determinadas
condiciones estructurales, van moldeando dicha cotidianeidad. Partiendo
entonces de la consideracion de que no es posible definir de antemano los
contornos de ésta Ultima, permanecimos un tiempo considerable en las
escuelas para luego poder ir estableciendo una serie de dimensiones
relevantes que intervienen en los modos de estructurarse el trabajo de los

docentes.

El carécter cooperativo de las escuelas en las que se desempefian los
docentes con los que nos vinculamos es un dato significativo que puede
establecerse como una de las dimensiones que interviene en los procesos
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que estudiamos. Sin embargo, consideramos que los sujetos no
experimentan de igual modo su trabajo en este tipo de entidades, sino que lo
construyen de modos - especificos, atravesados por distintos niveles
contextuales (Achilli, 2005) y a partir de las relaciones que los sostienen

diariamente.

Algunos de los rasgos centrales del enfoque etnografico que orienta nuestra
investigacion fueron sistematizados por E. Rockwell (2009). Ya hemos
mencionado, por ejemplo, la cuestion de que se apunta a documentar lo no
documentado de la realidad social. Por otra parte, el producto del trabajo
analitico es una descripcidn, “que presupone un- trabajo teérico previo
necesario para construir una buena descripcion”. Este enfoque supone,
ademas, la centralidad del etnografo como sujeto social, que interactua
cotidianamente con los sujetos de la comunidad en la que investiga: “el
referente empirico de un estudio etnografico quedai circunscrito por el
horizonte de las interacciones cotidianas, personales y posibles entre el
investigador y los habitantes de la localidad’. La atencion a los significados es
otro de los puntos centrales de la etnografia, esto es “comprender lo que
Malinowski llamaba la “visién de los nativos”, y lo que, en la concepcidn de
Geertz, se denomina el “conocimiento local”. De este modo, “la integracion de
los conocimientos locales en la construccién misma de la descripcién es
rasgo constante del proceso etnogréfico. La interpretacion de significados
locales no es un momento final sino un proceso continuo e ineludible”
(Rockwell, 2009: 22 y 23).

Las fuentes utilizadas para la elaboracién de esta tesis son variadas. En
primer lugar nos basamos en un corpus de registros de campo que incluye
notas realizadas a partir de la observacién participante de la cotidianeidad de
las escuelas (clases, recreos, reuniones con padres, actividades con alumnos
ingfesantes, encuentros entre distintos grados, entre muchas otras).
Asimismo, inCI_uye entrevistas abiertas desgrabadas y analizadas y registros
de conversaciones informales que mantuvimos con maestros y prdfesores',
preceptofes, padres, alumnos u otros agentes tanto dentro como fuera de las
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instituciones (en domicilios particulares, lugares de trabajo alternativos o

bares).

Esta investigacion se propone sostener una linea de historizacion del
presente que estudiamos ya que lo conceptualizamos como presente
historizado, es decir, atravesado por huellas del pasado?. Para ello, hemos
conformado un éorpus de informacidon variada, que comprende material
hemerografico, recopila las principales leyes educativas nacionales (Ley
1.420, Ley Federal de Educacion, Ley de Educacién Nacional, Ley de
Financiamiento Educativo), diversos Estatutos docentes, documentos
relativos a las politicas educativas producidos a nivel ministerial o
documentos producidos por organismos internacionales (tales como UNICEF
y UNESCO). También esta integrado por datos estadisticos producidos por
distintos organismos como el INDEC o los principales gremios docentes. El
reto consiste en ‘tratar de comprender procesos detras de toda
documentacion normativa”, procurando abordar los documentos “no como
fuentes de datos que se extraen de contexto, sino como evidencia material de
procesos sociales” (Rockwell, 2009: 151 y 152). Los textos que se

encuentran en los archivos fueron inicialmente'prOducidos y puestos a
circular de determinados modos. Ellov, constituye la practica (*lo que se hizo"’),
cuestion que privilegia la etnografia (Rockwell, 2009: 151). En la misma
direccién, analizamos materiales producidos por las escuelas bajo estudio, en
la medida en que nos fueron suministrados, que documentan los recorridos
del proceso institucional en cada caso. Obtuvimos actas de Asambleas, actas
de reuniones del Consejo de Administracion y memorias anuales elaboradas

por éste ultimo.

Hacia un presente historizado: las escuelas-cooperativas en contexto

Nos parece relevante, aqui, historizar, destacar algunos elementos

contextuales para el andlisis de las escuelas que adoptaron (en diferentes

27 \er apartado siguiente, en este mismo capitulo.
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momentos de sus historias) la forma cooperativa®. Sélo luego, en el
siguiente apartado, describiremos los procesos institucionales de las dos

escuelas que tomamos como referente empirico.

En esta tesis estamos interesados en los modos en que maestros y
profesores estructuran y experimentan su trabajo en contextos institucionales
especificos. Pensamos que es justamente la experiencia de cada sujeto la
que oficia de matriz que procesa, que habilita formas de percepcién del
trabajo en las cooperativas. Sostenemos, ademas, que las experiencias que
los docentes viven en el presente estan atravesadas por huellas del pasado,
estan historizadas (en el sentido de Rockwell, 2009).

Historizar la cuestién de las escuelas configuradas como cooperativa nos
permite apreciar los distintos contextos en los que han surgido, los actores
gue en cada caSo estuvieron implicados, entre muchos otros puntos.
Asimismo, poner en contexto estas configuraciones institucionales nos
conduce al abordaje de las relaciones cambiantes de las distintas
instituciones con el estado. Sin embargo, serd en el Capitulo V que
abordaremos la cuestién estatal, los encuentros de los docentes y las
escuelas con el estado, desde un enfoqué etnografico. Aqui solo
recuperamos algunas tradiciones o procesos sociales con los que
pueden asociarse las escuelas organizadas bajo esta figura legal. De
todos modos, que puedan relacionarse no significa que se las pueda

filiar linealmente, sin mas, a estos antecedentes.

2 Se estima que existen entre 150 y 200 cooperativas que se dedican a educacién
en la Argentina. Estos datos los tomamos de distintos paneles que se realizaron en
el marco de una jornada sobre Cooperativismo y Educacion realizada a fines del afo
2008, organizada por la Federacién Argentina de Cooperativas de Electricidad. Sin
embargo, al consultar posteriormente sobre fuentes que nos permitieran profundizar
nuestra indagacion, se nos explicé que “el lugar donde existe informacién sobre las
cooperativas existentes es el INAES; pero no esta sistematizada como cooperativas
de educacién sino que. estan dentro de todas las cooperativas de trabajo o de
prestacién de servicios, sin discriminar. También se nos mencioné la Federacién de
Cooperativas y Entidades Afines de Ensefianza de la Provincia de Buenos Aires que
sefiala que en esa provincia existen cerca de 12.000 asociaciones y entidades de la
comunidad que brindan un servicio educativo a la sociedad.
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La pedagoga Mariana Alonso Bra ha abordado en su Tesis de Maestria la
problemaética de la participacion y la autogestidn para el caso de dos escuelas
configuradas como cooperativa de la Ciudad y de la Provincia de Buenos
Aires. También ha trabajado sobre la cuestion de la democratizacion
educativa y las escuelas cooperativas (2001). Sus investigaciones
constituyen un antecedente importante para nosotros, tanto por el aporte
especifico que realizan, como por el hecho de no existir otros trabajos en el -

area. Alonso Bra ha sefialado que:

“Las escuelas—cooperativas, en sentido estricto, ‘perténecen’ a la tradicién de
ja economia social® (es decir, en tanto cooperativas, tienen propositos
econdmicos); sin embargo, el tipo de actividad que desarrollan y los
principios30 sociales cooperativos las acercan y asimilan al tratamiento que
frecuentemente se realiza respecto de las instituciones del tercer sector
" (entendido éste en tanto conjunto de instituciones sin fines de lucro -ya que
en las cooperativas el propésito y vinculo social se coloca por sobre la
maximizacién de la rentabilidad- pero, fundamentalmente, considerando el
tercer sector como agregado de organizaciones no gubernamentales que

tienen fines sociales)’ (Alonsov Bra: 19).

Algo similar sucede con las cooperativas en general, independientemente de
si su objeto se relaciona o no con la educacion. Distintos profesionales
especialistas en materia de cooperativas suelen destacar el doble caracter de
estas entidades: son empresas y son, ademas, parte de un movimiento

social:

“En tanto empresas, ‘deben cumplir con los parédmetros de toda actividad
econdmica; esto es, administrar con eficiencia el conjunto de recursos que

componen la organizacion, procurando obtener resultados econdémicos

29| 3 economia social comprende el conjunto de entidades sin fines de lucro y que
tienen  una gestion democratica. Se incluyen las Cooperativas, Mutuales,
Asociaciones Civiles, Cooperadoras, Clubes (Disertacion: Distintos tipos de
Cooperativas de Educacién, a cargo del Dr. Jorge Bragulat, 2008). '

3% Mas abajo se mencionan los valores y principios cooperativos.
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positivos(...). En tanto movimiento social, resulta importante que las
cooperativas desarrollen fuertes vinculos con la comunidad, en cada barrio,
en cada localidad, estimulando la presencia y el involucramiento de dirigentes
cooperativos en los problemas locales, - municipales, vecinales(...)"
(Chiappetta, et al, 2009: 45 y 46).

En este punto, destacaremos diferentes contextos de surgimiento de las
escuelas configuradas como cooperativa31 para, a partir de esa marcacion, ir
recuperando aspectos de la tradicion cooperativa y tensionando la cuestion
de la filiacion de nuestros referentes empricos con la misma. Utilicemos para
este ejercicio uno de los procesos institucionales abordados por Alonso Bra,
particularmente el contexto de surgimiento del mismo: durante los primeros
afios de la década del 70, un grupo de docentes de una escuela privada de la
Ciudad de Buenos Aires se aparta de la institucion en la que se venia
desempefiando y comienza a plantearse discusiones en "una época de
identidades politicas e ideoldgicas fuertes [por lo cual] deciden todos juntos
buscar una opcién mas acorde con el contexto”. Asi, una docente relaté a la
investigadora los inicios de una nueva escuela conformada como cooperativa
mixta, de servicios y de trabajo®, formada por padres y docentes®, en el afio
1971. ”

31 En cuanto a la historia del movimiento cooperativo, pueden diferenciarse cuatro
fases para la Argentina: la primera de ellas se denomina Origen o ‘“etapa
fundacional”, y queda comprendida entre los afios 1880 y 1930; la segunda es una
etapa de Expansién y desarrolio, entre los afios 1930 y 1976; luego se ubica una
fase de Crisis, entre los afios 1976 y 2001, y por Ultimo, una fase de Revalorizacion
y vigencia, de 2001 a la actualidad (Chiappetta et al, 2009: 62).

32 Respecto de las cooperativas de educacién, “la clasificaciéon tradicional no
considera este tipo de actividad y las agrega en dos clases generales: cooperativas
de trabajo o de servicios/consumo(...). Estas cooperativas-escuelas pueden adoptar
ambas formas: cooperativas de trabajo, aquellas cuyos socios son el personal
docente y no docente de la escuela, o “cooperativas de ensefianza’ constituidas
frecuentemente por los padres de los alumnos y generaimente asimiladas a las
cooperativas de consumo” (Alonso Bra: 33). :
33 | as cooperativas que tomamos como referente empirico en nuestra investigacion
estan conformadas por docentes y no docentes y en ninguno de los casos los
padres de los alumnos las integran formalmente. '
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“Esta apelacion al contexto, a la ideologia y a la historia, que trasciende la
experiencia escolar y que aparece necesaria para recrear su origen, hace
visible una utopia que va a cimentar su proyecto pedagdgico: fundar un orden
social diferente. La escuela, en correspondencia con muchos planteos de la
doctrina cooperativista, trasciende sus limites y remite a lo social. Lo
educativo, entonces, va a quedar claramente connotadq como una practica
de constitucion de subjetividades alternativas en pos de esta transformacion.
La escuela reproduce asi una utopia social similar a aquella presente en la
base del cooperativismo. Un primer indicio importante de su constitucion en

cooperativa” (Alonso Bra: 155).

El contexto de surgimiento de esta escuela configurada como cooperativa
difiere notablemente de los procesos institucionales que analizamos en esta
tesis. En nuestro caso, las instituciones bajo estudio no han “nacido como
cooperativas” sino que se frata de escuelas de gestion privada que pasaron a
funcionar como cooperativa luego de atravesar sus maestros y profesores
periodos de crisis institucionales especificos, articulados con la crisis social
~general que progresivamente' se fue agudizando en nuestro pais desde
mediados de la década de los noventa y que eclosiond con los sucesos de
Diciembre de 2001. o

Mas alld del estallido del afio 2001, la creacion de cooperativas como
respuesta a situaciones laborales criticas constituye una cuestion que puede
ser, a su vez, historizada. En Argentina, el origen de muchas de las

cooperativas de trabajo, se relaciona con poder

“paliar limitaciones propias de los sujetos excluidos del mercado de trabajo
por. procesos de reconversion, o por crisis y cierre de empresas. Las
cooperativas-escuelas parecen seguir esta tendencia general. Muchas de
ellas resultan de ‘una falsa estrategia de cooperativizar alguna empresa
cuando esta al borde de la quiebra’, cobrando relevancia la disponibilidad de
algunos recursos mientras que se desconocen los principios e intereses

propios de la dindmica cooperativa (Briasco, 1994, citado en Alonso Bra). En
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algunos casos resulta en una alternativa efectiva para mantener los puestos
de trabajo docentes y no docentes a partir de lo cual se construye y consolida
el proceso cooperativo. Es el caso mas generalizado de las cooperativas-
escuelas que adoptan la forma de cooperativas de trabajo. En este sentido, el
“crecimiento de empresas privadas de educacion y su posterior imposibilidad
de desarrollo podrian tener una incidencia importante en la generacion de
una proporcién considerable de estas cooperativas-escuelas en Argentina”
(Alonso Bra: 30).

Afirmar las escuelas que abordamos no han “nacido como cooperativas” nos
remite a una serie de valores y principios que constituyen lo que la Alianza
“Cooperativa Internacional denomina Identidad Cooperativa. En el afio
1995* la ACI| aprobdé una Declaracion sobre Identidad Cooperativa que
incluye una definicion del concepto de cooperativa, una serie de valores
fundamentales para el movimiento y un conjunto de principios que deben
guiar a las organizaciones cooperativas. La. definicion aprobada es la

siguiente:

“Una cooperativa es una asociacion autdnoma de personas que se unen
voluntariamente para satisfacer sus necesidades y aspiraciones econdmicas,
sociales y culturales por medio de una empresa de propiedad conjunta

democraticamente gestionada” (Chiappetta et al, 2009: 29).

La Declaracién de la ACI referida establece los valores de autoayuda y
autorresponsabilidad, democracia, igualdad, equidad y solidaridad. Desde el
Instituto de la Cooperacién se sostiene que “el establecimiento de los valores
cooperativos hace referencia a ciertos acuerdos acerca del comportamiento
ético apropiado para esta forma alternativa de asociaciéon humana’

3 gi pien existieron declaraciones previas en los afios 1937 y 1966 (la ACI fue
creada en 1895), se ha sefialado la necesidad de una reinterpretacion constante de
los principios que rigen una organizacion altemativa como la cooperativa (Material
elaborado por el Instituto de la Cooperacién IDELCOOP). '
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(Chiappetta et al, 2009: 30). Puede plantearse que la tradicién cooperativa
sostiene, ademas, los valores de honestidad, apertura y responsabilidad
social (Chiappetta et al, 2009: 32).

Por otro lado, los principios cooperativos constituyen pautas a través de las
cuales las cooperativas ponen en practica sus valores. Existe entre ellos una
fuerte interrelacion por lo que “cuando se desatiende uno de ellos, es muy
posible que se resientan los demas”. Son segun la ACI: asociacion voluntaria
y abierta; control democratico por los asociados; participacién econémica de
los asociados; autonomia e independencia; educacion, capacitacién e
informacion; cooperacion entre cooperativas; preocupacion por la comunidad
(Chiappetta et al, 2009: 33).

También es interesante pensar los procesos de las escuelas organizadas
como cooperativas (surgidas en distintos contextos) teniendo presentes
los cambios en la orientacién de la politica educativa y la cuestion del

estado.

Uno de los debates centrales presentes en el Congreso Pedagogico de 1882
(antecedente de la Ley 1420, que condensa la impronta fundante del sistema
educativo argentino) giré entorno de si la ‘educacion debia definirse y
conformarse totalmente por el estado o si, por el contrario, debia ser
construida a partir de la intervencion y participacién comunitaria y contar con
~ financiamiento publico (Alonso Bra: 90). La definicion del sistema educativo
quedara claramente inscripta en esta segunda posicién y su. desarrollo
historico efectivo, mas alla de las multiples experiencias alternativas que se
generaron (como las sociedades populares de edvuc_acién a comienzos de
siglo, o experiencias pedagogicas participativas, acotadas a diferentes
localidades e instituciones)®’, configuraran ‘un sistema educativo
caracterizable como de ‘“instruccién publica’, con hegemonia estatal,

fuertemente verticalizado y centralizado, donde la  autogestion o la

35 Las propuestas de politica con un sentido alternativo fueron numerosas a lo largo
de la historia del sistema educativo pero, en general, no encontraron una
implementacién cierta o se discontinuaron (Alonso Bra: 91).

55



participacion popular no tendran cabida cierta en las definiciones
predominantes de la politica educativa (Puiggros, 1990).

A partir de 1966 y en el contexto de la dictadura de J. C. Ongania se produjo
la etapa inicial de descentralizacion y transferencia de escuelas de la orbita
de la Nacién a las provincias (Grassi, Hintze y Neufeld, 1994: 80). Dicha
transferencia se liev a cabo fundamentalmente entre los arios 1966 y 1983 y
se enmarcé en “una nueva conceptualizacién del papel estatal en materia
educativa: el estado nacional asumiria un papel subsidiario® de las iniciativas
para garantizar el servicio educativo, quedando a su cargo el control politico-
ideologico de las escuelas” (Grassi, Hintze y Neufeld: 1994, 82).

La orientacién descentralizadora, consolidada con la reforma educativa de la
década del 90, se plasmé en un discurso que interpeld directamente a las
escuelas como unidades de gestion y en el que los docentes quedaban
asociados a los éxitos y de los fracasos de las instituciones. Ademas, con la
Ley Federal de Educacion se redefinen las escuelas privadas como escuelas
“publicas” de gestion privada, cuestibn sugerente para pensar
especificamente los procesos institucionales de las escuelas gestionadas de
modo cooperativo, su grado de autonomia, el caracter de la misma”, los
destinatarios de este tipo de emprendimientos, las caracteristicas de sus
docentes (a cargo de tareas pedagogica y de cuestiones vinculadas al

funcionamiento global de las escuelas), etc.

La Ley de Educacion Nacional (26.206) fue sancionada a fines del afio 2006,
luego de un intenso debate convocado por - el Ministerio de Educacion

Nacional. La sancién de una nueva ley se fund6

36 por ese entonces se registraron los primeros embates a favor de la subsidiariedad
del Estado, por parte de la Iglesia y de sectores que se enrolaron tras ella. Ademas,
la década de los sesenta se caracterizd por la progresiva institucionalizaciéon del
sector privado en educacién (Grassi, Hintze y Neufeld, 1994: 80).

37 Como sefialamos en la Introduccién, pensar en la autonomia en el ambito de la
escuela supone considerar los significados divergentes e incluso antagdnicos que la
misma puede asumir. Sugerentemente, la pedagoga Myriam Feldfeber se ha
referido a los docentes y las paradojas de la autonomia impulsada “por decreto”
(Puede consultarse Feldfeber 2006 y 2009). -
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“en un gran consenso previo que implica la percepcion por parte de todos los
actores consultados de la necesidad de cambiar la ley anterior. (...)A grandes
rasgos podemos decir que los diferentes actores coinciden en sefialar la
necesidad de superar la fragmentacién que afecta al sistema, redefinir la
relacion Nacién-provincias, introducir reformas en el régimen de formacion
docente, unificar la estructura, y ampliar la obligatoriedad” (Petrelli y
Gessaghi, 2006: 11).

La LEN es presentada por distintos profesionales referentes del movimiento
cooperativo como una norma que habilita un contexto favorable para el
desarrollo de experiencias cooperativas. De hecho, se sefala que
atravesamos en la actualidad, y desde el aflo 2001, una fase de
Revalorizacién y vigencia en lo que refiere a la historia del movimiento en el
pais (Chiappetta et a/, 2009: 62). '

Las afirmaciones de estos referentes se sostienen en determinados articulos

que se incluyeron en la LEN, como son los siguientes:

" EI Articulo 13, que sefala que “El Estado, las provincias, (...)reconocen,
autorizan y supervisan el funcionamiento de instituciones educativas de
gestién privada, confesionales o no confesionales, de gestion cooperativa y

de gestioén social’.

En su Articulo 23, la ley establece: “Estan comprendidas en la presente ley
las instituciones que brinden Educacién Inicial: a) De gestion estatal; b) De
gestién privada y/o pertenecientes a organizaciones sin fines de lucro,
sociedades civiles, gremios, sindicatos, cooperativas, organizaciones no

gubernamentales, organizaciones barriales, comunitarias y otros”.

Por su parte, el Articulo 90 de la Ley 26.206 indica que: “El Ministerio de
Educacién(...)'promoveré la incorporacion de los principios y valores del
cooperativismo y del mutualismo en los procesos de ensefianza-aprendizaje’
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y la capacitacion docente correspondiente, en concordancia con los principios
y valores establecidos en la Ley N 16.583% y sus reglamentaciones.

Asimismo, se promovera el cooperativismo y el mutualismo escolar®.

Pero también la construccion por parte de estos profesionales vinculados al
movimiento cooperativo de un contexto favorable para el desarrollo de
cooperativas se relaciona no sblo con los articulos que se incluyeron en la
LEN sino con el proceso abierto que tuvo al sector como uno de los actores
convocados para participar del debate previo a su sancion. Ya en el afio 2005
se conformd y lanzé la Federacion de Cooperativas y Entidades Afines de
Ensefianza de la Provincia de Buenos Aires -FACEABA- que en uno de sus

documentos destacd

“Estos servicios educativos de organizaciones de la comunidad durante
mucho tiempo han tenido que luchar contra el silencio, la desinformacion, la
carencia de recursos econdmicos y en definitiva la discriminacion. [Este
sector ha sido]' invisible para muchas gestiones educativas, pero no para la
gestién que encabeza la Dra. Puiggros(...) nos visibiliz6, escuchd y esta

brindando un lugar de participacion que nunca habiamos tenido™®.

En Noviembre del afio 2007 el Consejo Federal de Educacidn elabor6 un
documento sobre una serie de experiencias denominadas por - sus
protagonistas como escuelas de gestion social. En el mismo se plantea que

durante la Gltima década, y fundamentalmente luego del afio 2001, surgieron

38 Se trata de la Ley Nacional de Educacién Cooperativa.

3 Las cooperativas escolares estan conformadas por alumnos que recaudan fondos,
a partir de su trabajo, para el sostenimiento de su escuela. Esta modalidad ha sido
promovida oficiaimente en distintos periodos. En nuestra investigacion, no nos
ocupamos de este tipo de entidades.

“ Disponible en www.faceaba.com.ar. En la misma pagina puede leerse: “La
Educacién de Gestion Social no es contradictoria con lo estatal sino que lo
complementa desde un lugar alternativo de creacion propia y colectiva, con
finalidades publicas, a las que el Estado habra de financiar para tender a su
gratuidad. Hay una necesaria presencia del Estado; produciendo wuna
complementariedad entre estado y gestion social antes que disociaciéon o autonomia
absoluta del mismo”.
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en el pais muchas instituciones educativas gestionadas por organizaciones
de la sociedad civil que funcionan al margen del sistema, lo que trae
diﬁcultades considerables. Desde el Ministerio de Educacion, ocupado en
2006 por Daniel Filmus, se ha reconocido los bachilleratos populares41 bajo la

forma especifica de la “gestion social”.

En el documento también menciona que la Ley de Educacion ‘Nacional
avanzé en el reconocimiento de la escuela de gestion social como un tipo de
gestion escolar que forma parte del sistema educativo argentino de la misma
forma que lo hacen las de gestion estatal, privada, o cooperativa. Se

diagnostica que

“a| estar desvinculadas del Estado y del sistema educativo, las escuelas de

gestion social han comenzado a sufrir ese aislamiento”.

Se define la escuela de gestion social como un tipo de unidad educativa,
surgida en los ultimos afios e impulsada por distinto tipo de organizaciones
como ser ONGs, iglesias, e incluso fabricas recuperadas. Estan planteadas
como experiencias organizativas que surgieron como respuesta de sectores

“afectados por la crisis”.

Los siguientes, son extractos del Documento Escuelas de Gestion Social.
Borrador para la discusion, elaborado por el Consejo Federal de Educacion, y
difundido en Noviembre de 2007. |

“Dichas escuelas tienen como caracteristica central la gratuidad de los
servicios que prestan y el haber sido creadas para atender a sectores de la
poblacién en situacion de vulnerabilidad social [y] se las visualiza como
espacios de inclusion social con fuerte acento en los aspectos comunitarios y

4 n documento elaborado en 2007 por el Consejo Federal de Educacion destacé
“a situacion paraddjica en la que se encuentran respecto de sus alumnos y
egresados: originadas para propender a la inclusién social y educativa, los titulos
que expiden carecen de validez nacional, lo cual impide su sustentabilidad
académica, en tanto no pueden garantizar credenciales que permitan a sus
egresados proseguir otros estudios o ingresar al mercado formal de trabajo”. '
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en su capacidad de generar innovaciones en las formas de gestion, para

garantizar la permanencia de la poblacién en el sistema educativo’.

“La gratuidad y el acceso de la poblacién, sin ningdn tipo de discriminacion,
constituyen la primera condicion indispensable para que una institucion

educativa sea reconocida como escuela de gestion social”.

“Esta primera definicion excluye de dicha categoria a toda unidad educativa
que preste servicios arancelados y que genere algun tipo de selecciéon que

condicione el libre acceso de la poblacion a sus servicios educativos’.

Si bien el documento se extiende y avanza en precisiones sobre el término
“gestion social’, puede apreciarse que'|as escuelas que tomamos como
referente empirico quedan excluidas de esta categoria, fundamentalmente,
por tratarse de escuelas privadas que cobran un arancel mensual por cada
alumno que asiste. Asimismo, las innovaciones que puedan generarse en
materia de gestion o el trabajo “con la comunidad” tienen mas que ver con las
tradiciones institucionales en cada caso, anteriores a la estructuracion de
estas escuelas como cooperativas,‘ que con la organizacion formal que

revisten.

Las definiciones de las “unidades escolares” que presenta el documento del
Consejo Federal de Educacion ponen el eje en la poblacién que atienden las
instituciones en cuestion y en el objetivo de que la misma permanezca dentro
del sistema, aspecto que difiere de los casos que tratamos en esta tesis en
los que la continuidad que se persigue, en todo caso, es la de las
instituciones mismas y, simultaneamente, de la posibilidad de docentes y no

docentes de desempefiarse en ellas.

En cuanto a la cuestion educativa, para el contexto que procuramos describir,

la investigadora Maria Paula Montesinos ha sefialado que
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“juego de la crisis del 2001/2002 se produce una inflexién en relacion al lugar
que asume la cuestién educativa en las intervenciones sociales estatales
dirigidas a los sectores excluidos, en tanto se constituye como una de las
condicionalidades para ser merecedor de las transferencias condicionadas de
ingresos (...). Asimismo, es importante advertir que la dimensién educativa
no solo se torna componente importante en los programas sociales estatales,
sino que se constituye en un campo disputado y de intensa productividad por
parte de los movimientos sociales ya desde la segunda mitad de la década
de los 90 y con fuerza luego de los afos 2001/02. Ejemplos de esto son tanto
el aumento en la creacion de los bachilleratos populares como el impulso en
la creacion de escuelas y jardines por parte de diversas organizaciones

sociales” (Montesinos, 2010: 7).

Aunque surgidas al inicio del ciclo analizado por Montesinos, al intentar filiar
nuestras escuelas con determinados procesos sociales, seguimos
encontrando dificultades y matices para poder hacerlo. Pensamos en este
punto en el fenébmeno de recuperacion de empresas por parte de sus
trabajadores. La figura de la cooperativa fue la modalidad por excelencia
que adoptaron estos dltimos para dar continuidad a las empresas en las que

se venian desempefando y cuya continuidad se percibia en peligro.

Las escuelas que estudiamos se estructuraron cComo cooperativa en los afos -
2002/2003, momento en que el fenémeno de las ERT atravesaba una etapa
de visibilidad publica notoria. Ademas, existian en ese entonces dos grandes
movimientos que agrupaban estas experiencias. Los docentes de las
instituciones en las que realizamos el trabajo de campo se contactaron en
momentos especificos con trabajadores de otras empresas e incluso con
referentes de los movimientos. De hecho, en los relatos de algunos de los
maestros y profesores, se asocian fuertemente esas vinculaciones con la
obtencién de subsidios estatales para atender cuestiones “edilicias y de

equipamiento.
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Sin embargo, répidamente la mayoria de estos docentes percibieron que /a
especificidad de ser escuela los alejaba de este tipo de experiencias* por lo
que los lazos tramados en los inicios fueron perdiendo fuerza
progresivamente. Sin embargo, es importante sefialar que el proceso
socioecondmico laboral de las ERT no sblo esta vigente “como herramienta
frente a la crisis empresaria, aun en un contexto de auge econémico [sino
que] un 10 por ciento se inici6 entre 2005 y 2007 y ofro tanto con
posterioridad” (Pagina/12. Suplemento Cash. 24 de Octubre de 2010). El
tercer relevamiento realizado -en el afio 2010 por el Programa Facultad
Abierta, de la UBA, contabiliz6 205 empresas recuperadas que ocupan a
9362 trabajadores, mientras en el 2004 existian 161 empresas y 6900
trabajadores relevados®. Sin embargo, el director del Programa Andrés
Ruggeri sefiala que “sigue sin resolverse la cuestion de la legalidad™(...)y el
Estado aun no ha resuelto una politica publica coherente para
fortalecerlas(...)mas allé del otorgamiento esporadico e irregular de subsidios”

(Pagina/12 op cit).

A continuacién describimos los procesos institucionales de las escuelas que
tomamos como referente empirico. Consideramos que mas alla de que éstas
puedan o no ser filiadas con cada una de las tradiciones o procesos que
apuntamos, el ejercicio realizado nos aproxima a sus configuraciones

particulares.
Los referentes empiricos y los procesos institucionales bajo estudio
La primera de las escuelas que tomamos como referente empirico esta

ubicada en el barrio Villa Mitre, de la Ciudad de Buenos Aires. Comprende los
niveles Inicial y Primario y fue creada en el afio 1964 por un Pastor de una

“2 gobre este punto, también se registraron opiniones divergentes que se abordaran
a lo largo de la tesis. ’

4 £l informe completo esta disponible en www.recuperadasdoc.com.ar

“ gobre la situacion de las expropiaciones para el caso de las Empresas
Recuperadas pueden consultarse: Echaide, 2009; o bien una entrevista al Dr. Luis
Caro, presidente del Movimiento Nacional de Fabricas Recuperadas. Ambos
materiales, publicados en 2009, en OSERA 1. '
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Iglesia Evangélica, aunque tuvo siempre una orientacion laica. Surgié como
parte de un proyecto mas amplio, vinculado a una Asociacion Civil encargada
de asesorar a la poblacion del barrio sobre temas de minoridad y adopcion,
educacién sexual, vida familiar y comunitaria, capacitacion para el trabajo,
entre otros. Esta Asociacién estuvo dirigida por afios por quien fuera el

fundador de la escuela®.

Entre la segunda mitad de la década del 90 y los primeros afios del siglo XXI,
y bajo la gestién de la Iglesia Evangélica que la habia fundado, la instituciéon
atraves6 un periodo en que se registraron serios atrasos en el pago de
sueldos a sus docentes y no docentes v, simultaneamente, la partida de
ciertos maestros que frente a la situacion de no cobrar en tiempo y forma
buscaron otros trabajos. También se produjo una disminucion de la matricula
de alumnos, ya que' muchas familias decidieron sacar a los chicos de la
institucién principalmente por el clima de incertidumbre que se vivia por esos

dias en relacion con el futuro de la escuela.

En el afio 2002 la Iglesia anuncia que se retira de la escuela y propone al
conjunto de quienes trabajaban en ella organizarse como cooperativa para
poder conservar la fuente laboral. A cambio de recibir el edificio en comodato
por diez afios, quienes conformaran la cooperativa se comprometerian a no
iniciar acciones legales en virtud de los sueldos y aportes que se les

adeudaban.

Ante esta propuesta, los docentes adoptaron posicionamientos heterogéneos.
Hubo quienes no aceptaron e iniciaron acciones legales; quienes se
quedaron en la escuela sintiendo que “no les quedaba otra opcién”; quienes
se sumaron sin demasiadas expectativas; y quienes se esforzaron con
entusiasmo en llevar adelante el armado de la cooperativa en primer término,

y luego su mantenimiento.

“ En el Capitulo Il se abordan aspectos centrales del proyecto institucional.
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Fueron 34 los socios que conformaron iniciaimente la entidad, muchos de los
cuales tenian por ese entonces entre 20 y 25 afios de antigliedad en la
institucién. Desde aquél momento fue necesaria la incorporacién de nuevos
trabajadores“s, lo que respondié a multiples factores: la existencia de cargos
que habian quedado vacantes a causa de la salida de docentes que, frente a
la crisis institucional especifica, debieron buscar otros trabajos; la necesidad
de remplazar en sus cargos a flamantes cooperati\'/ist‘as47 que tomaron
licencias al momento de la constitucién formal de la cooperativa, o de
aquellos que se retiraron muy rapidamente. Progresivamente, también se
requirié personal una vez que la institucion inicid un proceso de mejoria en
los principales puntos que caracterizaron la crisis previa, que se expreso en
la recuperacion paulatina de matricula, en los crecientes porcentajes de los
retiros™® hechos por los socios, y con el correr del tiempo en la contratacion
de personal que se ocupara de tareas que al inicio recaian sobre los

docentes: limpieza, mantenimiento del edificio, etc.

La segunda de las escuelas, ubicada en el barrio portefio de Agronomia, esta
emplazada en el predio de un club deportivo creado para los empleados de
una empresa del Estado que se convertian, a través de un descuento
mensual en sus salarios, en socios “automaticos”. De este modo, en los afos
50 el club tuvo cerca de 50.000 socios. Pero en el afio 1992 la empresa fue
privatizada y el club pasé a depender de la cuota de eventuales socios
“voluntarios”. Para dimensionar lo que significo todo esto, cabe destacar que
ya a fines de los afios 90 el club contaba con no mas de 1.500 asociados
(Magnani 2003).

"En el afio 1986 fue creado el jardin de infantes, que funcioné en las que eran

previamente oficinas administrativas del club. Progresivamente, se crearon

4 Sobre los modos de incorporacién de nuevos trabajadores a las instituciones bajo
estudio, ver Capituio IV.

47 ge trata de una categoria nativa que utilizan los docentes de esta escuela, para
referirse a quienes estan formalmente asociados a la cooperativa.

“8 | os docentes que son miembros de la cooperativa no estan en relacion de
dependencia sino que cobran a través de retiros. Los montos pueden variar mes a
mes, en funcién de el dinero que ingrese a la entidad y el que se destine a
cuestiones como mantenimiento, compra de insumos u otros. ‘
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también los niveles Primario y Secundario. Este primer tramo de la historia
institucional, fue la comisién directiva del club la encargada de definir quiénes

conformarian la direccién de la escuela.

En el afio 2000 al club se le presentd un decreto de quiebra. La Ley de
Entidades Deportivas permiti6 que se creara un 6rgano de fideicomiso
(formado por tres sindicos) que paso a administrar el club bajo condicién de
que no se generara déficit. El colegio pasa, entonces, a ser parte de ese club

intervenido.

Previamente, ya desde los ultimos afios de la década del noventa, la escuela
venia atravesando una crisis importante que se expresé también, como en la
primera de las instituciones, en los atrasos en los pagos de los sueldos a
maestros y profesores; en el éxodo de muchos de ellos frente a esta realidad,;
en la falta de orientacion y pautas de trabajo a los docentes que continuaban
trabajando por parte de la direccion; y en un clima de caos que se reflejo en
rumores que indicaban afio a afio que ‘la escuela cerraba’, por lo que

muchos padres decidieron sacar a sus hijos del establecimiento.

Bajo la gestion del fideicomiso se designa un representante legal y se
regularizan ios pagos a los docentes, lo que representd, en este plano, una
innegable mejora respecto de la crisis previa. Sin embargo, pasado poco mas
de un afo volvieron a notarse las dificultades. La escuela era deficitaria, por
lo que en 2002 se determiné su cierre definitivo que se programé para fines

de ese mismo ano.

Como forma de sostener la institucion funcionando, los docentes conformaron
una cooperativa en septiembre de 2002, poniéndose en contacto con un
abogado, referente en ese entonces de uno de los movimientos nacionales
que reunian experiencias de recuperacion de empresas por parte de sus

trabajadores.

Quienes permanecieron al momento de constituir la cooperativa fueron dos
maestras de nivel Inicial, no més de cuatro docentes de nivel Primario, y
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muchos de los profesores del Secundario que, en otra situacion material
(ninguno de ellos contaba s6lo con las horas en el Instituto, sino que
trabajaban en otras escuelas) decidieron tomar parte en este proceso. Todos
ellos tenian en 2002/2003 no mas de cinco afios de antigledad. En un
comienzo, quienes habian integrado la vieja gestién quisieron conformar
también la entidad, pero fueron percibidos por los primeros como
responsables de haber llevado a la quiebra al club y haberse enriquecido en
ese proceso. Los docenies que aun continlan desempefiandose en la
escuela sefialaron que fue muy dificil desvincularse de aquéllas figuras, ya'
que “ellos eran los histéricos” (Directora nivel primario. Entrevista realizada
en Noviembre de 2007).

El ciclo lectivo 2003, primero en que la escuela funcion6 como cooperativa,
transcurrié con muchas dificultades. Entre ellas, los docentes destacaron: el
estado del edificio, denunciando que no habia sido mantenido por la vieja
gestién; una caldera que no funcionaba: la falta de mobiliario necesario, y de
material de uso pedagogico. Se encontraron, segun su propio decir, con un
colegio “vacio de todo recurso material’ (Directora nivel primario. Entrevista

realizada en Noviembre de 2007).

Sélo de modo progresivo la escuela inicié a partir del afio 2004 un proceso de
mejoria respecto de los principales puntos que habian caracterizado la crisis
previa. Dicha mejoria se expresé por ejemplo en la recuperacion de la
matricula de alumnos, por lo que se requiri6 el ingreso de nuevos docentes,

que fueron incorporados en calidad de asociados.

Los procesos de crisis institucional atravesados por las escuelas bajo estudio
deben ser analizados en articulaciéon con la crisis que por esos afnos
atravesaba el pais, en medio de la cual se produjeron cierres masivos de
empresas de todo tipo, lo que llevé a numerosos trabajadores a defender sus
fuentes de trabajo, haciéndose cargo de las empresas en las que trabajaban.
Recordemos que 1998 fue el afio en el que comienza a profundizarse la crisis
econdmica, que trajo consigo una fuerte crisis politica cuyo punto maximo

fueron los sucesos de diciembre de 2001.
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El hecho de que hayamos seleccionado como referente empirico estas dos:
escuelas en particular no significa que consideremos que los procesos
institucionales sean comparables en sentido estricto, sino que procuramos
que los recorridos de cada una iluminen distintos aspectos que intervienen en
vla'construccién del trabajo de los docentes. En diferentes lugares de esta
tesis aparece mencionada la primera de las instituciones bajo estudio como
“Escuela” y la segunda de ellas como “Instituto” o “Colegio”. Esta modalidad
se introduce especialmente en aquélios tramos en los que se requiere
establecer algun tipo de comparacion o relacién entre ambos procesos.

Sobre el desarrollo del trabajo de campo

Con el propésito de documentar lo no documentado (Rockwell, 2009) fuimos

construyendo estrategias para el desarrollo del trabajo de campo.

Al comienzo, al compartir conversaciones informales con colegas sobre el
proyecto que inicidbamos, supimos que familiares y amigos de nuestros
comparieros, o integrantes de otros equipos de investigacion de la faculiad,’
enviaban o habian enviado a sus hijos a una de las instituciones que nos
proponiamos tomar como referente empirico. Como modo de tomar contacto
con el proceso de la misma decidimos realizar una serie de entrevistas por
fuera de la escuela con padres y madres que la hubieran elegido para sus
hijos. Ello se realizé durante la segunda mitad del afio 2006.

Lé expectativé estaba puesta en el posterior acceso a la escuela, y por ende
a los docentes, bajo el supuesto de que si nuestra investigacion apuntaba al
estudio de los modos en que se configura el trabajo de los maestros, era
necesario llegar a ellos lo mas pronto posible. Pero lo que empez06 siendo
una estrategia metodolégica, casi una cuestion practica, se transformé en
una linea importante de la investigacion. Este aspecto sera especificamente
abordado en el Capitulo I, sin embargo, podemos adelantar que de las -
entrevistas en'profundidad y conversaciones informales que mantuvimos con
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estos papas y mamas no solo obtuvimos informacién que nos permitié
construir un primer relato sobre la escuela, sus caracteristicas e historia y los
cambios sufridos por esos aﬁ'os; sino que también se impuso una tarea no
prevista: documentar las participaciones o presencias de los padres en la
escuela. Lo anterior nos condujo, en un momento posterior, a conceptualizar
esas intervenciones como una de las dimensiones que interviene en la

construccion del trabajo de maestros y profesores.

Las relaciones que fuimos estableciendo durante esos meses nos fueron
posibilitando nuevos contactos que incluyeron progresivamente a docentes
de la institucién. Los encuentros que pautamos con. estos ultimos se
" realizaron en la escuela misma, en sus domicilios particulares u otros puntos,
segun las posibilidades y preferencias de cada persona en particular. Una
vez que ingresamos al ambito institucional, en noviembre del afo 2006,
entrevistamos a una docente que ademés ocupa un importante cargo en la
estructura formal de la cooperativa y tuvimos oportunidad de tener
conversaciones mas y menos prolongadas con maestras de grado.

En el afio 2007 volvimos a la escuéla, pautamos entrevistas con distintas
autoridades para presentarnos y presentar la investigacion, y acordamos la
posibilidad de realizar observaciones de distintos espacios: clases de los
diferentes grados y asignaturas, actos escolares, encuentros entre nifos de
diferentes grados para la realizacién de tareas conjuntas, salén de comedor,

momentos de entrada y salida de los nifios, etc.

Durante la segunda mitad del afio 2007 entendimos que era momento
propicio para ingresar a la segunda de las escuelas seleccionadas.
Nuevamente, fue a través de una investigadora de la facultad que obtuvimos
los primeros contactos. Ella nos ofrecid la referencia de un adolescente que
era amigo de su hijo y que habia sido alumno del colegio. En este caso,
entonces, las aproximaciones iniciales se hicieron a través de entrevistas con

ex alumnos de la institucién (de 19 y 20 afios de edad).
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*Fue a partir del trabajo con estos adolescentes ex alumnos que accedimos a
las autoridades del nivel secundario y primario, y luego a los maestros y
profesores. El trabajo de campo se sostuvo en esta segunda escuela durante
la primera mitad del afo 2008, aunque alternandose pén’odos de mayor y
menor intensidad. Durante ese tiempo fuimos relacionandonos con distintas
personas y construyendo en muchos casos lazos de afinidad y confianza que
nos permitieron visitarlos con asiduidad y convocarlos para conversar y
profundizar lineas de investigacion que fueron surgiendo a partir del trabajo

de campo.

Como en el caso de la primera de las escuélas, en la - segunda de las
instituciones también realizamos observacion participante en distintos
espacios. Presenciamos momentos de entrada y salida de los nifios y
adolescentes, recreos, talleres que funcionan por la tarde, clases de
diferentes materias (sobre todo en el nivel secundario), actividades
destinadas a los padres sobre sexualidad, momentos de preparacion de

actos escolares y eventos similares, entre muchos otros.

Transcurrido un primer periodo, y luego de un trabajo sistematico con los
registros de campo construidos, que se alterné con periodos de lectura de
material bibliogréfico y escritura de ponencias y articulos decidimos, en 2009,
retomar contactos establecidos con anterioridad y resolvimos hacer
entrevistas por fuera de la escuela con personas que ya hubieran sido
entrevistadas durante los afios previos. La intencién fue profundizar lineas de
investigacién identificadas durante el anélisis y actualizar nuestro

conocimiento sobre el proceso de la escuela.
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CAPITULO I

Las presencias de los padres de los alumnos en la escuela y la

configuracion del trabajo docente

Si nos preguntaran espontaneamente por el mundo de los adultos en la
escuela, probablemente pensariamos en quienes trabajan en ella, y
especialmente en los docentes. Sin embargo, hay otros adultos que estan
presentes, aunque no siempre fisicamente, expresandose a través de
distintos canales: los padres de los alumnos que concurren a las instituciones

educativas.

En este capitulo, nos proponemos ir documentando la diversidad en cuanto a
los modos de estar presentes los adultos padres en la primera de las
escuelas que tomamos como referente empirico. Reconstruir estas
presencias, heterogéneas en cuanto a las formas que asumen, resulta
relevante si consideramos que una de las hipotesis que estructura esta tesis
sostiene que las presencias de los padres de los nifios en la escuela éstén en

relacién con cémo se configura el trabajo de los docentes.

Bajo la hipétesis de que la estructuracion del trabajo de los docentes (y las
valoraciones y percepciones que ellos mismos manejen sobre las tareas que
realizan) se vincula en algunas de sus dimensiones con las presencias de los
padres de sus alumnos en la escuela, iremos iluminando aspectos que
caracterizan la dindmica en que se organizan las relaciones entre los padres
y los docentes, en las que unos y otros disputan sus lugares en la escuela, en

relacion con la escolarizaciéon de los nifios.

Cuando nos referimos a “los docentes” o a “los padres” no estamos
representandonos dos bloques. Asumimos que los posicionamientos de los
distintos docentes pueden variar, asi como los de los padres, por lo que

maestros y profesores estableceran relaciones diversas con los padres de
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sus alumnos, y viceversa. Por otra parte, en la préactica, determinados padres
pueden quedar situados en posiciones mas proximas a las de ciertos

" docentes, y lo mismo a la inversa®.

Si bien existe un volumen considerable de'trabajos gue se han centrado en
las interacciones y relaciones entre las familias y las escuelas en el ambito
publico de gestion estatal, no sucede lo mismo con los trabajos referidos al
sector privad05° de la educacidon. Aqui abordaremos aspectos relativos al
modo en que construyen su propio trabajo los docentes de una institucion
particular de gestion privada, en relacion con las presencias de los padres de
sus alumnos, y las caracteristicas concretas que asume la disputa por los

lugares en esta escuela en relacion con la escolarizacion.

Pensar en términos relacionales nos permitira visualizar con claridad que las
‘vinculaciones que continuamente van reajustandose . entre ambos son
constitutivas de la labor de los docentes. Sucede que la trama de relaciones
que se configura entre adultos madres y padres de los chicos que concurren
a la escuela, y los docentes que en ella se desempefian, responde a una

cuestion histoérica:

“(...)la educacion —en sentido amplio- de los nifos en nuestra sociedad esta
principalmente a cargo de adultos, que histéricamente han sido las
organizaciones familiares y las escuelas. “Las une [a las familias y las-
escuelas] algo muy'estrechamente: durante afios cruciales para la formacion
de los sujetos humanos, comparten y disputan el proceso de socializacion /
educacién de los futuros adultos. (Neufeld, 2000: 3 y 4).

49 Agradecemos especialmente los aportes de Laura Cerletti, en comunicacion
personal. Puede consultarse Cerletti, 2006y 2010.

50 Para una revisién de la historia del sector; la evolucién de la matricula en distintos
periodos; los margenes de estas escuelas para construir un proyecto propio,
orientado a determinada poblacién; y seleccionar sus docentes, puede consultarse
Morduchowicz, 1999. : o '
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En este capitulo procuramos precisar los contenidos que asume en esta
escuela particular de gestiéon privada, la disputa que familias y escuelas
protagonizan en la cotidianeidad, en torno de la formacion de los nifios que a
ella asisten. A través de estas precisiones aportamos contenidos especificos
a uno de los argumentos centrales que estructura esta tesis: el caracter
relacional de los procesos de construccién del trabajo docente.

Documentando presencias: los padres en la escuela

Durante el proceso de crisis atravesado por la institucion®', los padres que
'mandaban a sus hijos a la misma estuvieron presentes de distintos modos, y
establecieron relaciones mas y menos conflictivas con los trabajadores de la
escuela. Entre la variedad de participaciones, que documentaremos
enseguida, la experiencia de la cooperadora de padres, creada en el afo
1998, resulta especialmente significativa al haber surgido de la iniciativa de
las familias y haber alcanzado rapidamente cierta sistematicidad en su
organizacién y un lugar privilegiado en la escuela, fundamentalmente a los
ojos de los docentes. Consideramos que detenernos en esta experiencia
protagonizada por papas y mamas de los alumnos resulta relevante aun si
avanzamos en el curso del proceso institucional, y dejamos atras,

paulatinamente, los afios mas criticos de la institucion.

Las relaciones que se establecieron entre la cooperadora de padres y la
cooperativa de docentes y no docentes (conformada en 2002/2003) fueron
complejas desde el inicio y requirieron permanentes reajustes. La dinamica
que fueron tomando permitié profundizar el analisis ven torno de las
presencias de los padres y el trabajo de los docentes, e iluminar en buena

medida el contenido concreto de la disputa por sus lugares en la escuela.

iPero cémo captar esas presencias de los padres de los alumnos,
desplegadas a través de canales tan heterogéneos?; ¢,cémo documentar eso

! Ver “Los referentes empiricos y los procesos institucionales bajo estudio”, en el
Capitulo I.. '
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“no documentado”? (Rockwell, 2009). Realizamos inicialmente entrevistas
con padres y madres de chicos que concurrén a la escuela®, que se llevaron
adelante fuera de la misma. Ellas tuvieron lugar en sus domicilios
particulares, sus lugares de trabajo, u otros puntos que resultaran cémodos
para los entreviétados en funcidén de sus rutinas especificas. Los acuerdos
sobre la fecha, hora y lugar se hicieron previamente, y por via telefénica. Mas
tarde, observamos situaciones variadas en la escuela en las que ellos
participaron (como los actos escolares), circularon (como los momentos de
entrada y salida de los nifios), y por ultimo, una infinidad de situaciones en las
que han estado presentes al ser referidos repetidas veces por docentes y
" nifios durante el desarrollo de asambleas en los grados, clases de diferentes
asignaturas, o recreos. La observacidn de estos espacios ha resultado
central, y ha permitido mostrar que la presencia de los padres en la escuela
no se reduce a los momentos donde estan fisicamente. El disefio de la

estrategia de trabajo incluyé ademas entrevistas en profundidad a docentes.

Pero para el analisis de la heterogeneidad de presencias de los padres en la
escuela, especificamente, hemos seleccionado tres analizadores: los afios en
los que la institucion atraveso una fuerte crisis que se expreso basicamente
en el altisimo nivel de atraso en el pago de los salarios de los docentes, y en
el que los padres desplegaron distintas acciones; dentro del mismo periodo,
una experiencia concreta: la cooperadora de padres; por ultimo, un canal
especifico a través del cual se vinculan cotidianamente los padres de los

alumnos y los docentes: los cuadernos de comunicaciones.

Por “analizador’ entendemos un espacio, ambito o situacion significativa con
respecto al problema de investigacién (aqui, la configuracion del trabajo

docente en relacidn con las presencias de los padres de los alumnos en la

52 Segun pudimos reconstruir a partir de las entrevistas, los padres que eligen
actualmente esta escuela para sus hijos son profesionales, en su mayoria
relacionados con el campo de la salud y la educacién, como médicos,; psicélogos,
docentes, pedagogos; o comerciantes que poseen en algunos casos su propio
negocio. Sin embargo, muchos destacaron que el perfil de las familias fue
cambiando con el transcurso del tiempo y que antes de la crisis institucional iniciada
a mediados de la década del 90 la poblacion era mas heterogénea.

73



escuela) “que permite estudiar en detalle, factores, elementos, logicas,
actores, etc.” (Althabe y Hernandez, 2004).

Consideramos que a través de cada uno de los analizadores planteados
puede profundizarse el conocimiento acerca de las distintas modalidades en
cuanto a las presencias de los padres en la escuela, para luego articularse
con como se estructure el trabajo docente. En cada uno de los tres ambitos o
situaciones, la disputa en torno de los lugares de padres y docentes en la
escuela y los procesos de escolarizacién asumira rasgos particulares que

habra que describir.

Los padres y la escuela: ;qué hacen con la crisis?

Tomaremos la cuestién de la crisis, en esta instancia, para hablar de las
presencias de los adultos en la escuela, y de los modos en que ellos
participan53 de la vida institucional. A través de sus propios relatos,
reconstruiremos como ellos experimentaron esa situacion especifica (de
crisis), a la que se refirieron reiteradarhente. Nos interesa precisar que ella
aparece como uno de los hitos significativos en los relatos de los sujetos, que
instala una bisagra entre una etapa y otra de la vida institucional y de sus

recorridos en términos personales.

Aqui retomamos el trabajo de Grimberg et al, quienes utilizan el concepto de
trayectoria de vida “para captar hitos significativos de la vida de un sujeto
relacionados con areas estratégicas de la practica social’. Los autores dejan
en claro que ellos son significativos desde la perspectiva de los sujetos
implicados; (Grimberg ef al, 1999: 226). Trayectorias de vida es utilizada junto
con el concepto de modos de vida “que permite recuperar tanto la

historicidad, como la articulacion materialidad-simbolizacion, subjetividad-

3 Describiremos multiples acciones llevadas adelante por los padres, considerando
los procesos particulares como expresiones constitutivas de participacion (Padawer,
1992: 1). Para un andlisis de un proceso concreto de “participacién social’ puede
consultarse Gessaghi y Petrelli (2008).
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objetividad en la cotidianeidad de las relaciones e identidades de género. El
concepto implica al mismo tiempo, situaciones resultantes de procesos
sociales histéricos de diferentes érdenes, que tanto se imponen a... como
son construidas por... los sujetos sociales. En otros términos son
experimentadas, sufridas, interpretadas, problematizadas, reproducidas,
resistidas o modificadas —entre otras- por las practicas de sujetos activos”
(Grimberg et al., 1999: 225).

" Los relatos de estos papas y mamas guardaron inicialmente para si un lugar
central. Este protagonismo al que refirieron fue complejizandose al avanzar
las descripciones en el terreno de las relaciones de los padres entre si, en
primer lugar; y de los padres con los docentes, en segundo término.
Surgieron asi indicios que iluminaron aspectos de la disputa en torno de los

IUgares en la escuela de padres y docentes.

La crisis que la institucion atravesé durante los afios que precedieron a la
formacion de la cooperativa en 2003 no fue sélo un tépico referido por los
padres sino que los relatos mismos que ellos nos ofrecieron solieron
organizarse en funcién de ella. A partir de este punto, los entrevistados se
refirieron casi sin excepcion a la variedad de acciones que emprendieron por-
esos tiempos: la gama va desde quienes se agruparon en torno de una
cooperadora de padres, hasta quienes consideraron que colaboraron
" indirectamente al “no generar mas rumores” en un contexto en el que estaba
en boca de todo el mundo la cuestion de que la escuela cerraba, y que habia

que “llevarse los chicos”..

Estos padres se refirieron a si mismos como una suerte de intermediarios
entre los docentes (a quienes se les adeudaban varios sueldos y anos de
aportes) y quienes constituian la antigua gestion. En este sentido, los
entrevistados explicaron que fueron durante un tiempo quienes exigieron a
las autoridades reuniones que llegaron a ser de una-freéuencia semanal con
el objeto de que les brindaran explicaciones sobre la situacion y futuro dé la

escuela.
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Numerosos padres intervinieron prestando diversos apoyos segln sus
profesiones y oficios. Se destacan en los relatos los casos de padres
contadores que presionaron a las antiguas autoridades para que “abrieran los
libros’ y que brindaron su ayuda una vez que la cooperativa quedo
_ conformada. También aparecieron referencias a papas técnicos en
computacion que se hicieron cargo del mantenimiento de los equipos, y que
asesoraron a los docentes responsables, en etapas posteriores, para la
compra de nuevas maquinas. Abundan también las referencias a los papas
que hicieron trabajos de albafileria, carpinteria, pintura, etc. en la escuela. En -
principio, estos apoyos 0 participacioné's tan heterogéneas por parte de los
padres en la escuela convivieron sin conflicto. Pero, progresivamente, en los
relatos de muchos de ellos fue emergiendo cierto malestar, especialmente en
los casos de personas muy implicadas en la vida de la escuela, que no solo
colaboraban en funcion de sus oficios o profesiones sino que ademas
participaban regularmenté de las reuniones de la cooperadora (a la que nos

referiremos enseguida) y los debates que alli tenian lugar.

Entre la multiplicidad de participaciones, la cuestion de la conformacion de
una cooperadora de padres' fue una constante en los relatos tanto de
docentes y personal no docente, como de papas y mamas. Todos se
refirieron al caracter sistematico en cuanto a la frecuencia de las reuniones
de los miembros, que fue durante varios meses semanal, y se preocuparon
por describir las tareas que se desarrollaban: bingos, alguna cena show,
eventos varios. Es interesante destacar que estas actividades implicaban a
intervencién de personas que 'no se consideraban miembros plenos de la
cooperadora (que no asistian regularmente a las feuniones) pero que si
colaboraban con la preparacion previa de comidas para vender en las fechas
pautadas, y/o que atendian el buffet en tales circunstancias.®* Lo anterior es

% Gabe aclarar que no estamos queriendo hacer una taxonomia estatica acerca de
los distintos tipos de “participacion” o “apoyo” de los papas y mamas de la escuela.
Al contrario, nuestros registros parecen sugerir interconexiones: si una actividad
disefiada por la cooperadora de padres genera un dinero equis que se destina a la
compra de estufas, por poner un ejemplo, muy probablemente ello se complete con
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relevante, ya que nos permite visualizar que al interior de la cooperadora, no
todos los sujetos que estan implicados significan esa instancia del mismo
modo, sino que cada quien selecciona actividades a realizar en funciéon de

sus expectativas y posibilidades.

Pero.la cooperadora de padres merece un tratamiento particular. No porque
esta iniciativa sea méas o menos “participativa’. Sucede que la especificidad
de su propio proceso la vuelve significativa y le permite “hablar’ tanto de la
crisis, como de la escuela (enA términos mas generales), permitiéndole volver
visibles ciertos rasgos de la disputa en relacién con el papel de los padres en
la escuela, y a partir de ahi, la estructuracion del trabajo de estos maestros.
Por estas razones es que hemos decidido referiros a ella en el siguiente

punto.

Mas aca y mas alla de la crisis: la experiencia de la cooperadora de padres

Consideramos que detenernos en la experiencia de la cooperadora de
padres, creada en el afo 1998, nos pefmitiré profundizar el analisis en torno
de la estructuracién del trabajo de los docentes en relacion con las
presencias (multiples) de los padres de sus alumnos. Esta iniciativa de
papas y mamas de los nifios constituye uno de los espacios posibles para el
abordaje que aqui proponemos, y es s6lo una de las modalidades a traves de
las cuales los padres “estuvieron presentes” en la escuela. Algunos de los

entrevistados intentaron precisar con qué objetivos habia sido fundada:

“(...)en el 98(...)los padres decidimos crear una cooperadofa de padres que
solamente hiciera aétividades que recaudaran dinero y que sirvieran para
pagar a los docentes. Ese fue el objetivo de la fundacién de la cooperadora’
(Madre de alumno de la escuela. Entrevista realizada en septiembre de
2006).

la intervenciéon de otros papas (no necesariamente. miembros de la cooperadora)
que puedan aportar trabajo para la instalacién de gas.
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“(...). Lo que gener6 esa cooperadora fue un movimiento impresionante,
porque el objetivo fue: ‘vamos a generar fondos para nosotros colaborar con
el pago de los sueldos’[Aclara rapidamente que tenian como premisa ‘no
meterse en lo pedagégico’] (Padre de alumno de la escuela. Entrevista
realizada en Agosto de 2006).

“[la cooperadora] va ganando poder de decision. Como es la Unica que tiene
plata, los maestros la ven de muy buen grado, porque en todo caso, te ayuda
a responder con cierta... con ciertas cosas. Entonces la cooperadora, que es
un invento sui generis(...) eran padres que juntaban plata y decian ‘s cuanto
hace falta?, ¢hacen falta computadoras?” (Madre de alumno de la escuela.

Entrevista realizada en Agosto de 2006).

La creacién de la cooperadora de padres ocurrié en un contexto institucional
(y social, en términos mas generales) critico. En una escuela de gestion
privada, que atravesaba una serie de dificultades principalmente en relacion
con el pago de los salarios a sus trabajadores, se inicidé un proceso que dio
lugar a multiples participaciones de los padres de los nifios en la institucion.
En este marco es que tuvo lugar la fundacion de esta cooperadora que nacid
con el objeto, ni mas ni menos, de colaborar con el pago de los sueldos de
los docentes. Los maestros, inicialmente, valoraron muy positivamente esta
iniciativa de los padres de sus alumnos pero, progresivamente, fueron
surgiendo situaciones conflictivas que se expresaron en los relatos de
nuestros " entrevistados. Algunos destacaron cuestiones valoradas como
positivas, y recién después sefialaron aspectos mas conflictivos. Otros
enseguida relataron con detalle peleas internas que representaron quiebres
en cuanto a las expectativas sobre la organizacion y que, aunque descriptas
en términos de personalismos y poder, albergaron decepciones en términos

de vinculos previos de amistad.
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“(...)y todo lo que se recaudaba se repartia entre docentes y no docentes.
Habia un plantel de unés 55 personas. En el afio 99 seguimos con esta
movida(...)y los docentes seguian sin tener una respuesta clara. Pero antes
de que viniera lo de la cooperativa, dentro de la cooperadora empezaron a
haber -cosas diferentes. Era como que en un momento la situacion de las
maestros habia mejorado un poco(...)y empez6 a haber movidas internas
dentro de la cooperadora de los padres, dudas existenciales: nos
preguntabamos qué teniamos que hacer con el dinero, sien lugar de ser algo
para los docentes tenia que ser algo para los alumnos, si éramos una
cooperadora o los padres de la parrilla (de la parrilla de hacer chorizo, no?),'y
esas cosas. Gente que decia ‘venimos aca, perdemos nuestro tiempo, iy qué
esiamos sacando a cambio?” (Madre de 'alumno de la escuela. Entrevista

realizada en Septiembre de 2006).

“(...)el objetivo [de la cooperadora] era, si bien era un poco utdpico, generar
una cantidad de plata, y en un momento del pais donde la depresién ya era
fuerte(...)lo que generamos fue otra cosa: fue un movimiento tan fenomenal
que le cambié el animo a los maestros. Los maestros se sintieron tan

apoyados, independientemente de que no cobraban y de que algunos se

fueron. (...)Y aparte le pusimos coto a la iglesia. ('...)[Los maestros] no
pudieron cobrar mucho, pero se empezaron a generar actividades, se cred un
espiritu de cuerpo, empezamos a hacer recitales, a hacer bingos, actividades
en las que'participaban 200 o 300 personas. Se juntaban fondos que al
principio se pensaban repartir con los maestros. Empezamos a repartir y eran
$50 para los maestros(...)50 é 60 pesos para dar era corho dar una aspirina
al que esta desahuciado. Entonces nos replanteamos con el correr del tiempo
que la plata fuerte era presionar a la iglesia y lo de fondo que pudiéramos
recaudar podia estar vinculado a comprar material(...)Se trabajé mas con lo
que tenia que ver con la infraestructura para la calidad educativa en
definitiva(...). Cada uno de nosotros peleaba en definitiva por la educacion de

nuestros hijos, algo un poco egoista. [Mas adelante sefiala que dentro de la

cooperadora) hubo muchas contradicciones, empez6 a haber gente, como

siempre, que busca espacios de protagonismo, personalismos, alguno lo
busca como espacio de poder, como espacios de ambicion. (...)hubo un
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grupo que plahteaba: ‘tenemos que elegir autoridades’. Yo, junto a otros
padres, pensdbamos que el objetivo era un espacio abierto para que
participen todos los padres que no participaban” (Padre de alumno de la

escuela. Entrevista realizada en Agosto de 2006)

Los relatos de los padres avanzaron atravesando momentos de entusiasmo,
en los que destacaron que se vincularon con los docentes con el objetivo de
que la escuela pudiera permanecer abierta. En ese proceso, experimentaron
situaciones que los estimularon y los llevaron progresivamente a trabajar
cuestiones sobre su propia organizacion, y a la reflexion cada vez mas
sistematica sobre su lugar en la institucion, reflexién que requirié a su vez
reajustes en la relacion con los maestros. Cuestiones como las “dudas
existenciales” acerca de quiénes eran y qué lugar ocupaban,; los conflictos en
relacion con la participacion diferencial® de unos y otros padres; la
direccionalidad que debian imprimirle al procéso que encabezaban, entre
otros puntos, podrian tomarse en principio como problematicas internas a la

cooperadora.

Se podria pensar, del mismo modo, que a los conflictos internos (que se
agudizan en esta instancia) se le suman otros externos. Sin embargo, si
volvemos a posicionar nuestra mirada en las relaciones (en este caso entre

los padres y los docentes) dejaria de tener sentido hablar de dificultades

55 Como sefialamos anteriormente, esta diferenciacion en cuanto a la participacion
de los distintos padres fue una cuestion que instalaron en el debate, por lo general,
aquellos que estuvieron implicados con la vida de la escuela mas intensamente. A
partir de las entrevistas, pudimos establecer que aquellos que participaron mas
activamente de las discusiones dadas en el marco de la cooperadora de padres, y
de manera regular, fueron entre diez y veinte familias, durante la crisis mas
profunda. Sin embargo, los eventos que realizaron requirieron de la colaboracion de
muchos otros padres y maestros. A su vez, tampoco esta estimacion acerca de
quiénes participaron sistematicamente en la cooperadora de padres se mantuvo
estatica, sino que existieron reacomodos constantes. Sobre esto uitimo, los anos
2002-2003, donde la cooperativa constituida por los trabajadores de la escuela ya
estaba conformada, marcaron rapidamente una merma en el numero de padres que
se siguieron reuniendo en el marco de la cooperadora.
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internas/externas a la cooperadora. ;‘Seguir las relaciones” requiere que
tengamos en cuenta que ellas no se circunscriben a un espacio delimitado
previamente. Al contrario, ellas fluyen, al tiempo que se transforman, por
diversos circuitos que a su vez tienen vinculaciones entre si. Nuestro trabajo
como antropdlogos, pensamos, debe centrarse en captar esas interacciones
en la cotidianeidad que ellas mismas nos ayudan a construir. Recuperar las
dificultades y contradicciones que van surgiendo en los procesos que
-encabezan los sujetos, puede guiamos por caminos no previstos,
permitiéndonos reinsertarlos en las tramas que los comprenden, Yy

comprenderlos en el marco contextual en que viven.

S. Carro (et al. 1996), centrando sus investigaciones en escuelas publicas de
gestion estatal, han precisado que las asociaciones cooperadoras se
constituyen a partir de padres-socios que “recaudan fondos para proveer a la
escuela de material didactico y equipamiento(...)ampliar el servicio
alimentario, realizar refacciones, y otras actividades similares” (1996: 63).
Ademas, la comision directiva de estas organizaciones se ha constituido
tradicionalmente por grupos reducidos de padres, calificados como
“colaboradorés”, definicion que ‘reconoce a las familias como un grupo
organizado y coherente que establece relaciones armonicas y en alguna
medida subordinadas con la escuela y ademas, se los distingue de otros
grupos familiares desvinculados de la escuela” (1996: 63). Sin embargo, al
conformarse la cooperativa (que integran docentes y no docentes de la
escuela) en el afio 2003, los padres de la cooperadora se encontraron con

que:

“(...)ahora las autoridades eran los propios maestros que n_osbtros veniamos
apuntalando desde hacia un tiempo. La idea era servir de apoyo, ahora
teniamos que trabajar con ellos. Antes nosotros(... Jestdbamos en contra de
las autoridades. (...)En un momento yo senti(...)que la actividad de una
cooperadora, con una cooperativa funciona‘ndo, era un grano para la
'cooperativa. Como que no todos estaban de acuerdo con que los padres
“tuviéramos tanta injerencia dentro de la escuela. (...)yo sabia que habia
inconvenientes internos entre docentes que decian [0 preguntaban]vcuéﬂ era
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la tarea nuestra...que yo no sé si esos docentes habrian recibido $50 pesitos
a fin de mes gracias a que los padres habiamos hecho algo(...)" (Padre de
alumno de la escuela. Entrevista realizada en Octubre de 2006).

Hemos sefalado anteriormente que con la cooperativa conformada, la
escuela inicié a partir del afo 2003 una lenta recuperacién que se expreso
basicamente en el aumento de alumnado®, y en los crecientes porcentajes
de los retiros hechos por los socios. Esta situacién concreta puso en tension
la experiencia de la cooperadora de padres, por lo menos en relacion con el
propésito inicial bajo el que se habia fundado: el objetivo ya no podia ser
reunir dinero para poder colaborar con el pago de los maestros. En este
nuevo contexto, algunos de los padres entrevistados sefialaron que durante
esos afos circularon rumores acerca de que los padres no debian tener
“tanta injerencia” en la escuela. Mas alla de las particularidad del ambito
analizado, resulta interesante destacar que la participacién de los padres o
tutores constituye uno de los puntos criticos del modelo profesionalista para
los docentes. G. Batallan ha trabajado sobre estas cuestiones y ha sefalado
que “La participacion de la comunidad . (...) es inherente a la escuela
democratica. Pero dentro del modelo que pondria en manos d_é los docentes
(expertos o especi'alistas) el destino de la escuela, el lugar de la comunidad
resulta entorpecedor” (2007: 150).

La reflexion acerca de cual debia ser el lugar de los padres en la escuela no
se circunscribia al espacio de la cooperadora, sino que se daba entramada
en relaciones entre los distintos sujetos. Al respect'o, una de las docentes del
nivel inicial sefiald que los padres efectivamente habian desarrollado durante

% Una docente que ocupa un. importante cargo dentro de la estructura de la
cooperativa sefialé que a mediados de la década del 80 la escuela tenia cerca de
400 alumnos; al retirarse la Iglesia que la gestioné hasta el afio 2002, 180; con el
inicio de la cooperativa, sefiald, se empez6 a recomponer la matricula y a fines del
afio 2006, llegaban a 240. Actualmente la escuela tiene abierta lista de espera para
todos los grados, aunque en lugar de haber dos secciones por grado (como habia
originalmente), hay una.
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el periodo que funciond la cooperadora tareas necesarias, pero que a partir
de la conformacién de la cooperativa de docentes y no docentes, éstos
ultimos serian los encargados de definir qué cuestiones priorizar con el dinero
que surgiera de las actividades realizadas por los padres de los nifios. Esto

ultimo produjo algunos roces:

“Asi, empezaron algunos choques, el primer afio de la cooperativa. (...)esa
organizacién dada por la cooperativa, a algunos papas de la cooperadora no
les gustdé mucho. Y querian seguir siendo auténomos. Ya hubo un quiebre
adentro de la cooperadora, habia algunos padres que estaban de acuerdo
con esto y otros que no y se fueron(...). Ahora se diluyo la cooperadora pero
quedaron esos papas que estan siempre dispuestos a colaborar con la
escuela. Quiza si vos lo llevés a las escuelas publicas es asi, tienen peso,
deciden, tienen como una cosa auténoma. Pero dentro de la escuelé
privada...eso era dificil” (Docente. Entrevista realizada en Noviembre de
2006).

Como sefialamos anteriormente, cuando nos referimos a “los padres” o “los
docentes” no pensamos en antagonismos sustanciales sino en
posicionamientos heterogéneos de unos u otros. De hecho, frente a la
cuestion de que seria la cooperativa la encargada de definir en qué utilizar los
recursos obtenidos por el grupo de padres, no todos tomaron la misma
actitud. Algunos continuaron tratando de impulsar el debate, al interior de la
cooperadora, sobre el lugar que ellos debian ocupar, y si debian ser o no “un
apéndice de los maestros”. Otros consideraron que aquello no tenia sentido,
ya que el contexto en medio del cual la cooperadora habia sido creada habia -
cambiado. La diversidad de posiciones también pudo apreciarse al analizar
los relatos de los distintos padres cuando reconstruian incluso momentos
previos: mientras algunos consideraron que ocuparon papeles centrales en el
periodo previo a la formacion de la cooperativa; otros expresaron que
colaboraron en el sentido de “no presionar con pedidos dé explicaciones” y
valoraron poéitivamente el manejo que tuvieron los docentes, sefialando que
“no es que abrian toda la discusién a los padres, sino que la pasaban ya -
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masticada” (Madre de alumno de la escuela. Entrevista realizada en Agosto
de 2006).

La variedad de posicionamientos registrados sobre las relaciones que se
fueron tramando entre docentes y padres, asi como las reconfiguraciones de

sus posicionamientos, debe reparar en que

“las relaciones —casi todo tipe de relaciones- pueden tener consecuencias
tanto positivas como negativas, sobre todo si las observamos a traves del
conjunto de actores significativos que estan en relacion y no solamente de un
unico actor”>” (Menéndez, 2006: 171).

Las relaciones que se fueron estableciendo entre la cooperadora y la
cooperativa constituyen una referencia fundamental para problematizar la
cuestidn de las presencias (y sus modos) de papas y mamas de los nifios en

“la escuela. En este sentido, resulta sugerente lo siguiente: -

“Yo creo que esta escuela, particularmente, da un mensaje de que los chicos
no se dejan en la escuela; los chicos se llevan a la escuela, y que los padres
tienen una presencia muy importante en eso, no? (...)y la escuela es un lugar
de formacién donde esta bueno que los padres estén al lado de los chicos,
apréndiendo al lado de los hijos, porque los padres estan aprendiendo a ser
padres, no?. [Luego, refiriéndose a la cooperadora de padres una vez
formada la cooperativa] (...)yo creo que lo que faltd fue haber descubierto el .
lugar, habernos adaptado al nuevo entorno, ya que no era el mismo que el de
la formacién de la cooperadora. Pero nosotros éramos padres. Y esa era una
identidad que habia que mantener. O sea, nosotros no somos amigos de los
maestros, no somos maestrbs, no somos alumnos, somos padres. Y creo que
fue una identidad que se perdi6. O sea, que la cooperadora tuviese su
identidad. Se perdi6. (...)A mi mé hubiera gustado mantener la identidad

como padres, poder estar trabajando en la escuela, formando parte de algo,

7 En el capitulo V se ampliara esta referencia, para el andlisis de las relaciones que
se despliegan en las escuelas en torno de la cuestion del estado. :
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ocupando un lugar que nos corresponde, si?. Esta claro que como todo lugar,
con sus obligaciones y sin meternos donde no corresponde” (Padre de
alumno de la escuela. Entrevista realizada en Octubre de 2006).

Al preguntarle por aquélia “identidad de padre” que se habria ido perdiendo

me explico:

“Yo estoy ahi hablando especificamente en relacion con la coopéradora. Ahi
se confundié que el objetivo nuestro era el mismo que el de la escuela... y no
necesariamente. (...)darnos un espacio a la discusion de qué cosas nos
gustaria que hiciera la escuela, porque nosotros somos padres de la escuela”
[Mas adelante sefialo] “(...)plantear una observacion era no tener confianza
en los maestros” (Padre de alumno de la escuela. Entrevista realizada en
Octubre de 2006). '

La cooperadora, como adelantamos, nos permite pensar como se negocian
los modos de estar presentes los padres en la escuela. Uno de los padres
senald que las autoridades de la escuela los llamaban por momentos ‘padres -
colaborativos 0 una cosa asi, muy light, y nosotros lo tomabamos muy en
serio. Nosotros deciamos: ‘tenemos que formar una cooperadora aca y
ocupar un lugar” (Padre de alumno de la escuela. Entrevista realizada en
Octubre de 2006).

La disputa por los lugares (y sus limites) esta planteada. La cooperadora
constituye uno de los terrenos en torno de los que puede reflexionarse sobre
estos aspectos. Esta 'expériencia llevada adelante por los padres, asi como
sus participaciones en un proceso concreto de crisis, difieren de las
presencias que quedan reflejadas en los cuadernos de comunicaciones de
los nifios, ya que se despliegan casi imperceptibles, pero cotidianamente, en
la escuela. En el siguiente punto nos ocuparemos de este tipo de presencias
y procuraremos describir los contenidos que asume la disputa de docentes y

padres en torno de sus lugares en la institucion.
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Mas alla de la crisis: las presencias en la escuela y el cuaderno de

comunicaciones™®

Al principio de este acapite dijimos que son multiples los modos de estar
presentes, los adultos a cargo de los nifios que asisten a la escuela, en la
institucién. También dijimos que no siempre estan presentes en términos
fisicos, sino que se expresan a través de distintos canales. Durante el
desarrollo del trabajo de campo, notamos que uno de los modos que los
- maestros identifican como canal privilegiado para hacerles llegar los padres
sus opiniones/pedidos/comentarios/quejas es el cuaderno de comunicaciones
gue diariamente llevan los nifios de la escuela a las casas y viceversa. A su
vez, el cuaderno aparece como documento que permite que los papas, en su
conjunto, estén al tanto de lo que los chicos van haciendo en la escuela; o
como herramienta eventual para alguna comunicacién especifica sobre algun
nifio en particular. Frente a la informacién que circula por este medio,
heterogénea en los contenidos a los que refiere, los padres pueden adoptar
diferentes posiciones que van desde la realizacién de extensos comentarios,
-reflexiones o preguntas a los docentes, hasta el hecho de limitarse a firmar -
cada una de las notas que reciben. De todos modos, es importante aclarar
que el uso del cuaderno de comunicaciones muchas veces se articula con
otras iniciativas (como acercarse personaimente) tanto cuando la
comunicacién se inicia desde los docentes, como cuando parte desde los

padres de los nifos.

- ‘La Biblia y el calefén’ y el cuaderno de comunicaciones™

%8 Los cuademos de comunicaciones a partir de los cuales se realizé el analisis son
del afio 2006. Consideramos necesario hacer esta aclaracién, ya que ademas de
constituir material de otro orden (en relacién con las entrevistas) refieren a otro
momento institucional. Reconocemos como antecedente de trabajo con este tipo de
material, el analisis realizado por Graciela Batalldn de Cuadernos de Actuac'on
Profesional. (Ver Batallan, 2007).

% El desarrollo de este punto estd basado en el anélisis de Ios cuadernos de
comunicaciones de los chicos de primer grado, a los que accedimos a través de la
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No todas las notas que se envian desde la escuela a través del cuaderno de
comunicaciones tienen las mismas caracteristicas. Comenzando por las que
se envian a las casas “desde la escuela’, conviene distinguir dos grandes
grupos. El primero de ellos.incluye informacién de corte administrativo, como
la cuestion del arancel y las cuotas. Nos hemos encontrado por ejemplo con
notas que refieren a decretos del poder ejecutivo que establecen aumentos
especificos en los salarios docentes que, en determinadas circunstancias

pueden reflejarse en las cuotas.

Dentro de un segundo grupo, se incluyen notas que, en general, firma la
directora. Algunos tienen que ver con pautas organizativas, otras con actos
escolares, etc. Dentro de este conjunto, llamaron nuestra atencién algunas en
particular, como una que referia al cierre de los talleres del turno tarde (en la
que aparecia la voz de los nifios), u otra que se manda en simultaneo con la
entrega de boletines y se extendia sobre lo que sighifica evaluar, en el marco
de esta escuela. Mencionaba esta comunicacién que tiene que ver con
“medir” y con “el recorrido, la manera en que cada uno pudo aprender”.

Entre las notas. que envian los dOCentes,v» se destacan aquéllas que se
mandan a las casas al final de cada Vsemana, y que dan cuenta del trabajo
que los chicos vienen realizando, tanto en términos de actividades como de
procesos que van transitando en la escuela. Dentro de este grupo, muchas
veces se les solicita a los papas que trabajen o charlen sobre determinada
problematica con sus hijos. Nos resultaron altamente significativas aquéllias -
que iban describiendo con cierto detalle lo trabajado en el espacio de
asamblea a propdsito de cuestiones grupales y vinculares, asi como la
evoluciéon del grado en funcion de momentos previos. Una de ellas se
explayaba sobre “las maneras de jugar’: se comentaba en primera instancia

docente a cargo. Consideramos que este universo es limitado y no permite que surja
la diversidad de situaciones que podrian haber aparecido si se hubiesen analizado
también cuadernos de chicos de otros grados. Sin embargo, creemos que el andlisis
que se hace en este punto se ve complementado con el que se realiza en el
siguiente. ' '
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 que los docentes venian observando cémo estaban jugando “los chicos de
primero’, y que notaban que a veces algin mal entendido podia ocasiones
malestar o peleas entre los nifios. Se sefialaba a continuacion que se venian
trabajando estas cuestiones con los chicos en asamblea y que entre todos
estaban pensando algunas maneras de solucionar y prevenir esto que venia
pasando. En la nota, se transcribian ademas “algunas de las cosas que
surgieron” como: “expresar el enojo con palabras y no pegando”; “probar
jugar con otros con los que no juego siempre”. Sobre el final de la nota, como

adelantamos mas arriba, se pide que se converse en las casas sobre el tema.

Las respuestas de los papas son de lo més variadas y van desde la sola
firma a las extensas notas. Pero puede pasar que una nota en el cuaderno
llegue de vuelta a la escuela firmada simplemente, pero que los papas se
acerquen directamente a la docente para intercambiar sobre algun aspecto o
hacer preguntas mas especificas en relacién con sus hijos. El cuaderno es
uno de los canales a través de los cuales se organizan las relaciones entre
docentes y padres. Pueden también utilizarse otros medios o utilizarse el
primero en articulacién con otras estrategias como acercarse directamente a
los maestros del grado: “esta bueno cuando vienen y preguntan en qué lugar
esta su hijo, en este caso cémo juega... si esta del-lado de los que pegan, o
~ de los que no lo invitan a jugar’ (Docente. Entrevista realizada en Junio de
2007). ' ' '

- Los cuadernos de comunicaciones como arena de dispu'(a‘50
Nos interesa precisar que aqui trabajamos sobre las interacciones entre

maestros y padres a través del cuaderno de comunicaciones como uno de los
analizadores que permite reflexionar sobre la configuracion del trabajo de los

% E| analisis que desarrollamos en este punto se basa en material proveniente de
observaciones y entrevistas con docentes, particularmente de sexto y séptimo
grado. ‘ : :
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docentes en relaciéon con las presencias de los padres en el espacio de la

escuela.

A lo largo de nuestro trabajo de campo el tema del cuaderno de
comunicaciones se fue volviendo cada vez mas un elemento capaz de
iluminar algunos “malestares” de los maestros. Ellos sefialaron que a partir
de esta via, los papas y mamas orientaban ciertas demandas que, al parecer
de algunos docentes, confundian los dominios de “lo familiar, y lo que a la
escuela le corresponde resolver por ser un ambito edu_cativo” (Docente.
Entrevista realizada en Mayo de 2007). Para echar luz sobre esto ultimo,
trabajaremos sobre dos situaciones particulares comentadas por una docente
de la escuela y que fueron canalizadas a través del cuaderno de
comunicaciones. La primeré de ellas surge cuando conversamos sobre las
familias que eligen la escuela, lo que lleva a esta maestra a sefialar que los
padres llegan con “expectativas diferentes”. Concretamente, esta primer

situacién se organiza en torno de que uno de los chicos pierde su campera:

“I[Los padres llegan] con una exigencia mucho més grande desde todo lo que
es Ié contencién, como que la escuela, como que piden o exigen que la
escuela se haga cargo de cosas que anteriormente se hacia cargo la familia.
Como que vos [refiriéndose al docente] mas o menos tenés que fijarte que el
pibe aprenda, pero también cuidarle los materiales... qué sé yo, si al pibe se
le pierde la campera...y los padres vienen a hacer responsable directamente
a la escuela, y vienen a pedir que la escuela devuelva la campera. Cosa que
yo creo que el pibe... bueno, si se la olvidé tiene que aparecer acé esa
campera, ofra cosa es qué pasa con el habito que uno como familia tiene que
crear en ese chico para que no ande perdiendo todo por la vida, y no hacer
cargo a ese chico y si a la escuela. Cosas que yo no estoy de acuerdo. Que
el pibe pierda la campera y no la encuentren, no la encuentran, porque es
una campera cara, que tenga que salir una nota en la escuela, en el
cuaderno, pidiendo, diciendo ‘fulano perdi6 la campera’, o sea que la escuela
tengé que hacerse cargo de recuperar eso... 0 padres que han venido a pedir
el dinero directamente: ‘era una campera de x marca y salia tanta plata. Que
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la escuela me de el importe..."” No, yo... hay un grén grueso de papas que
viene con esta mecanica” (Docente. Entrevista realizada en Mayo de 2007).

La segunda de las situaciones que se plantea refiere en lo especifico a
ciertas notas que los papas de chicos que se retiran en transporte habrian

enviado a los docentes:

“A veces se te aparecen notas que...por ejemplo, las familias de los chicos
que van en transporte, por el cuaderno de comunicaciones (ahora no porque
ya mandamos una nota) te mandan el sobre con la plata de lo que hay que
pagarle al transportista, ‘el vuelto ponélo en tal lado’, ‘decile que hoy tiene
que ir a la casa de mi suegra que esta en tal...". Creo que no corresponde,
que hay otros canales. Agarras el teléfono, llamas al transportista y arreglas.
Traen los chicos aca un montén de plata que ademas es una responsabilidad
para el colegio también. Pero esto de que ya que sos la maestra, pagale al
transportista también, decile a dénde tiene que ir, etc. este tipo de cosas que
uno cree gque no sucederian, sUceden mas que en una escuela del Estado.
Los chicos estan mas solos, los padres trabajén todo el dia, y los pibes estan
realmente solos. Los grandes se van solos, algunos..Yo creo que esto pasa
también en otros lugares, pero uno tiene la fantasia de que en una escuela
privada no pasa. Y pasa, pasa mucho. [...] Aca demandan porque hay
muchos chicos que estan todo el dia solos, que los trae la chica, o la
empleada, o el transportista. Hay familias muy poco presentes en la escuela.
Y uno cree que porque la gente que viene aca no es una comunidad humilde
(entre comillas) estas cosas no pasan, el abandono no existe” (Docente,

entrevista realizada en Mayo de 2007).

De las dos situaciones planteadas nos proponemos - recuperar tres
cuestiones, para analizar el modo en que se relacionan. En primer lugar, la
caracterizacion que esta docente (y algunos otros que se expresaron sobre
- estos temas en el mismo sentido) hacen sobre los modos en que las familias
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de los nifios suelen organizarse; segundo, el refiejo de ello que creen
encontrar en la escuela; por ultimo, la percepcion que manejan sobre su
propio trabajo en la actualidad. Nos parece sugerente volver sobre estos
puntos y pensar como se relacionan en este contexto particular: una escuela
de gestion privada a la que asisten, por lo menos en el presente, nifios y

nifias cuyos padres son por lo general profesionales.

Si bien existe abundante bibliografia acerca de las representaciones de los
docentes sobre las familias de sus alumnos; de las demandas que orientan
los unos sobre los otros; asi como trabajos, tanto academicos, como oficiales
(documentos para la implementacién de planes o programas especificos), en
su inmensa mayoria estan tomando como referencia las escuelas publicas de

gestién estatal.

Sobre el primer punto, las caracterizaciones de estos docentes sobre los
modos de organizarse las familias, la referencia mas fuerte es la cuestion de »
un supuesto. “abandono” de los nifios por parte de sus padres, que se
~ expresa en afirmaciones como ser que “[en la escuela] hay muchos chicos
que estan todo el dia solos”. Tal “abandono” aparece contextuado, ya que se

m

sefiala que no se trata de “una comunidad ‘humilde’™ por lo que se tiende a
" pensar que ‘estas cosas no pasan, [que] el abandono no existe”. Gomez y
Diaz (2000) han trabajado con un grupo de docentes de la Provincia de Santa
Cruz, Caleta Olivia especificamente, sobre las causas de las dificultades de
aprendizaje de sus alumnos. Los maestros. entrevistados han apelado
recurrentemente a la situacidn socioecondémica de las familias (bajos
recursos, dificultades para proveer la alimentacion a los hijos, vestimenta,
etc.) sosteniéndolo con afirmaciones como ser que “la mayoria de los chicos
esta todo el dia solo” (Gémez y Diaz, 2000: 80). Lo que nos interesa sefalar
con esta referencia es el contexto diferenciado en que han trabajado estos
investigadores, y cémo los maestros con los que ellos se vincularon se
refirieron también a la cuestion de que los nifios permanecen muchas horas
solos. Gémez y Diaz han sefialado también que los docentes “sienten que la
familia esta ausente cuando se requiere de su auxilio y colaboracion. Por lo
tanto, se sienten limitados en sus posibilidades de intervencién” (2000: 81).

91



s

Lo anterior permite dejar planteada la pregunta sobre si en el contexto en que
hemos desarrollado nuestro trabajo, los docentes se sienten limitados en su
accionar, o si consideran sin mas que “no les corresponde” atender ciertas

demandas que los padres orientarian sobre elios.

Pero este primer aspecto, tal como se construye para estos docentes, tiene
sentido si introducimos el segundo. En este punto, parecen marcar que las
familias demandan “mas” a la escuela, 'porque los chicos estan “todo el dia
solos”. ;Como se expresan entonces estos modos de organizarse las
familias en la escuela, desde la perspectiva de los maestros?; ;como se
expresa en las dos situaciones concretas planteadas ese “demandar mas’?.

E! contenido de la demanda que los padres formularian a los docentes

“comprende el cuidado del material de trabajo (“més o menos tenés que fijarte

que el pibe aprenda, pero también cuidarle los.materiales”); lo que atarie a los
traslados de los chicos que se retiran en transporte, desde la comunicacion
con la persona que brinda ese servicio sobre los destinos a los que deben
llevarse los nifios (“‘deéile que hoy tiene que ir a la casa de mi suegra™);
hasta la mediacién de los maestros para el pago mismo del servicio, ya que
se envia el dinero corr'evspondiente a través del cuaderno de comunicaciones
para que los docentes efectlien el pago (“el vuelto ponélo en tal lado™); la

iny

apelacion a que la escuela “devuelva” la campera, expresado en “que me de
el importe”’. Frente a la pérdida de un objeto concreto, los docentes
reflexionan sobre la conducta de los nifios y sostienen que de algun modo la
familia esta “fallando”, por lo menos en relacion con “el habito que uno como

familia tiene que crear en ese chico para que no ande perdiendo todo por la

vida’.

El tercer punto esta estrechamente ligado con el segundo. Los docentes con
los que nos vinculamos se refirieron a cierta “sobrecarga” cuando procuraron
caracterizar su trabajo actual. Ellos son quienes reciben las mduitiples
demandas de los padres de sus alumnos y, aun cuando ellas vayan dirigidas
a “la escuela” (y no a ellos, en términos personales) suelen ser los

~ encargados de “hacerlas llegar” a la instancia que corresponda.

92



A partir de la descripcion de estas situaciones que, consideran, ‘recargan” su
trabajo, ellos fueron construyendo interpretaciones sobre los aspectos que

originan las demandas que reciben.

Pero en un nivel mas profundo de andlisis, habria que decir que parece estar
disputandose la definicion de “lo educativo”. Esto, se expresaria en los relatos
como los ambitos “educativo’ y “familiar”, con fuerte impronta en el sentido de
los “roles” que a cada uno le corresponderia desemperiar. Otra vez resulta
sugerente recuperar material de otras investigaciones, realizadas en
contextos diferentes. Abate y Arué 'han analizado Ia relacion familia, escueia,
comunidad “frente a los problemas de aprendizaje y al fracaso escolar en una
zona periférica del Gran San Miguel de Tucuman” (2000: 88). Las familias
estaban conformadas en su mayoria por trabajadores no calificados, como
albariles, empleados o vendedores ambulantes. Las mujeres que trabajaban
fuera del hogar, lo hacian en general como servicio doméstico (Abate y Arué,
2000: 91). Estas referencias son centrales, ya que constituyen uh contexto
sumamente diferente al de nuestra investigacion. Sin embargo, en ambas
surge la cuestion de los ambitos “educativo” y “familiar” y la pregunta por “qué
cosas deberia ensefiar la escuela al nifo?, ;qué cosas deberia ensefar la
familia?” (2000: 95).

Estos autores hallaron que el discurso de la mayor parte de las familias
sefialaba que ‘“la ensefianza que los nifios deberian recibir de su familia
- (...)es eminentemente moral. Seria ésta la institucién encargada de transmitir
al nifio las ‘buenas costumbres’ y los valores basicos de ‘urbanidad™ (Abate y
Arué, 2000: 96). Aqui, la mirada de estas familias parece corresponderse con
la de los docentes en este contexto. Sin embargo, la familia también parece
percibir un fracaso en estas tareas, que deposita a su vez en la escuela”
(2000: 96). Consideramos que esto Ultimo, en este contexto especificamente,
no invalida aquel sentido comun compartido por docentes y padres respecto
a que la escuela seria la encargada de impartir ensefianza de contenidos
conceptuales especificos; mientras las familias deberian ensefar normas,

~valores, habitos y actitudes.
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Volviendo a nuestro contexto de investigacion, podemos decir que muchos de
los docentes con los que trabajamos se han posicionado sobre las cuestiones
que seguin su parecer deberia atender la escuela, y cuéles las familias, en el

sentido anteriormente descrito:

“Es como que estan medio tergiversadas las cosas: lo que es de la escuela,
lo que a la escuela le corresponde resolver por ser un ambito educativo, lo
terminan resolviendo los padres en la casa; y lo que en realidad
corresponderia a la casa, como es “,qué hago para que mi hijo cuide las
cosas y no las ande perdiendo?” [...] o0 el tema del transportista, que eso si es
un rol que debe cumplir la familia, te lo trasladan aca” (Docente. Entrevista

realizada en Mayo de 2007).

Si bien conviene insistir en que las posiciones de docentes y padres son
heterogéneas y dinamicas, una pregunta similar a la que formulamos
anteriormente para los docentes puede quedar planteada para el caso de los
padres: ;el contenido de las demandas que ellos estarian orientando sobre
los docentes se relaciona con cierta percepcion de su propio “fracaso en
estas tareas(...)” (2000: 96); o en cambio se considera, sin mas, que “a la
escuela le corresponde resolver [0 atender estas demandas] por ser un
ambito educativo” (Docente; Entrevista realizada en Mayo de 2007).

A modo de cierre

En este capitulo hemos trabajado en torno de la estructuracion del trabajo de
los docentes, en relacidon con las presencias de los padres de los alumnos en

la institucién.

Hemos documentado distintas modalidades en cuanto a las presencias de los
padres en la escuela, a través de cada uno de los analizadores planteados:
una crisis institucional eSpeciﬁca, que abrié un periodo de fuerte participacion
de los padres en la escuela; una experiencia concreta que reunié a un grupo
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de familias en torno de una cooperadora de padres; el andlisis de los
cuadernos de comunicaciones, como uno de los canales a través de los que

se vinculan cotidianamente docentes y padres.

Cada uno de estos analizadores nos ha permitido dotar de contenido
concreto la disputa en torno de los lugares de padres y docentes en la
escuela y los procesos de escolarizacién, central para el estudio de los

modos en que los docentes perciben y significan su propio trabajo.

El analisis especifico de las participaciones de los padres en el periodo de
crisis institucional (a partir de mediados de la década del 90, y en articulacion
con la profundizacion de la crisis social y econdémica de nuestro pais), y
especificamente de la experiencia de la cooperadora de padres (creada en el
afo 1998), nos permife iniciar, en este capitulo, Ié reflexion sobre el trabajo
de los maestros a través de las diferentes etapas atravesadas por la escuela.
En un comienzo los docentes percibieron esta iniciativa de los padres como
un hecho sumamente positivo, ya que la cooperadora fue creada con el
propésito inicial de recaudar dinero para colaborar con el pago de los
maestros. Sin embargo, una vez conformada la cooperativa de docentes y no
docentes, en 2002/2003, fueron emergiendo ciertos malestares ‘en los
vinculos entre quieres integraban la cooperativa y los padres de la
cooperadora que tornd ain mas visible la disputa por los lugares en la
escuela e influyd consecuentemente sobre las valoraciones de los maestros
sobre su trabajo. En este periodo, los contenidos mas concretos en juego
tuvieron que ver con el destino del dinero que resultara de las actividades
organizadas y realizadas por los padres. Los docentes, organizados en este
punto como cooperativa, han procurado dejar en claro que ellos serian los
encargados de definir las prioridades y pof tanto el destino de lo recaudado.
Al avanzar con sus relatos, estos maestros han referido cierta “interferencia”
en su tarea, relacionada con el lugar (siempre cambiante) de los padres de

sus alumnos en la institucion.

El tercero de los analizadores planteados para el analisis de las presencias y
participaciones de- los padres en el espacio de la escuela remite a otro
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periodo institucional (los cuadernos analizados son del afio 2007), en el que
la escuela venia atravesando un proceso de recuperacion, respecto de los
principales puntos que habian caracterizado la crisis previa. El analisis de
este material, nos ha permitido formular preguntas, como ser. ¢qué
transformaciones se vislumbran en la relaciéon entre maestros y padres, en

los diferentes periodos?

La forma en que hemos procurado responderia tuvo que ver con la
profundizacién en cuanto a los modos en que las presencias de los padres
tomaban forma, y la vinculacion que ello tuvo con la estructuracion del trabajo
de los docentes en los diferentes momentds. Por estos anos, atravesando
una importante recuperacion, y con la cooperativa mas “asentada’, las
percepciones de los maestros sobre las participaciones de los padres no
tuvieron tanto que ver con que “interfirieran” sino con cierta “recarga” que
describieron en términos de una multiplicidad de demandas que al parecer,
los padres orientaban sobre ellos. Los contenidos de estas demandas se
relacionaron, en el decir de estos docentes, con exigencias hacia ellos sobre
el cuidado de los Utiles y objetos de los nifios; pedidos relacionados con los

traslados de los nifos; etc.

- Desde una perspectiva relacional (Achilli, 2005; Menéndez, 2002 y 2006) que
recupera los significados producidos por diferentes actores (maestros, padres
de los nifios en este caso) que intervienen en la construccion de una
problematica especifica, y'al considerar que los distintos actores no pueden
. comprenderse sin atender a las relaciones que establecen con otros; en este -
capitulo hemos iniciado una indagacién acerca de los procesos de
estructuracion del trabajo de los docentes documentado la heterogeneidad
que caracteriza esos modos de estar presentes los padres, considerando que
dichas presencias constituyen una de las dimensiones en torno de la cual se

organiza este trabajo.

En el capitulo que sigue nos detendremos en otra de las dimensiones que
interviene en los procesos de estructuracién del trabajo de maestros y
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profesores: los proyectos institucionales de las escuelas en las que se

desempenfian.
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CAPITULO Nl

Configuraciones del trabajo docente y su vinculacién con los proyectos

institucionales de las escuelas

Como venimos planteando, el trabajo de los docentes se estructura en torno
de muiltiples dimensiones. En este punto abordaremos las configuraciones del
trabajo docente en relacion con el proyecto institucional de una de las

escuelas que tomamos como referente empirico.

Como veremos enseguida, centrarnos en el proyecto institucional como
dimension que interviene en los procesos de construccion del trabajo de los
maestros no significa un corte respecto del analisis realizado previamente
sobre los efectos de las presencias de los padres en esos procesos. Al
contrario, procuramos mostrar como el analisis detallado de esta nueva
dimension refuerza lo planteado con anterioridad: el caracter relacional de los.
procesos de construccion del frabajo docente. Sucede que cada una de estas
dimensiones ilumina tramas de relaciones dinamicas que, al tiempo que

constituyen sujetos, hacen institucion.

La lectura de diversos documentos institucionales comprende multiples
" referencias a las familias de los alumnos, y referencias puntuales a la tarea
de los docentes. Iniciaimente, entonces, recuperarémos estas cuestiones,
aunque considerando que si bien estos textos se constituyen como
orientadores de la practica, el proyecto institucional no se reduce a lo
especificado en la letra sino que es construido y tensionado cotidianamente

por los distintos sujetos.

El analisis avanzara sobre los factores que intervienen en la configuracion del
Iugaf de los padres en la escuela. Al respecto, se haran breves referencias al
caracter activo de padres y madres, y a la heterogeneidad de tareas que
desarrollan en el ambito institucional. Tal como expresamos en el capitulo
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anterior, sostenemos que la dimensién familiar o lugar de los padres en la
escuela constituye una de las lineas en torno de la que se estructura el
trabajo docente. Aqui nos interesa sostener que la construccién del lugar de
los padres estd mediada por la formacién y préacticas concretas que los
maestros despliegan en cada contexto institucional. Analizaremos las
diversas valoraciones sobre el proyecto institucional de la escuela y las
historias de formacion y trabajo de los maestros que en ella se desempenan.

Recuperaremos lo expresado en documentos institucionales a propdsito de
que desde la escuela se apunte a la construccion de “espacios significativos”
para {rabajar sobre los modos en que docentes, padres y nifios construyen
continuidades entre los distintos &mbitos en los que desarrollan su accion
social, y cémo reflexionan sobre sus lugares en torno del proceso de

escolarizacion en términos de cierta optatividad.

Docentes y familias en /a letra: una mirada sobre los documentos

institucionales

A continuacion iremos puntualizando las referencias a las familias de los
alumnos y a los modos de trabajo de los maestros presentes en dos
documentos institucionales: “Hacia la autonomia y la solidaridad” y “Proyecto
Institucional Cooperativa [nombre de la escuela]". Estas referencias se
organizaran mas sistematicamente al ser relacionadas con las principales
orientaciones del movimiento de la escuela nueva. En particular nos
referimos al hecho de haber posicionado al nifio en el centro de los procesos
de ensefianza-aprendizaje junto con la critica al paidocentrismo o hegemonia

del maestro en la relacion escolar.

En el primero de los documentos, producido por la direccién de la escuela en
el momento de su creacion en el afio 1964, se sefiala la necesidad de “abrir
espacios de convivencia significativos entre humanos, con adultos
consistentes (docentes y familia) dispuestos a acompanar el proceso’. Ese
acompafamiento de los padres resulta fundamental y se logra a través de su

99



participacién. En esa direccién, la escuela les ofrece: entrevistas individuales,
reuniones grupales, talleres con los nifios, participacion en proyectos. Desde
el proyecto educativo se intenta trabajar “ayudando a los padres a conocer
mas profundamente a sus hijos en sus posibilidades y necesidades y
participando activamente en su educacién”. Sucede que “la escuela y la
familia tienen que estar juntas y comprometidas en la educacién de sus

nifos”.

También en el documento “Proyecto Institucional Cooperativa [nombre de la
escuela]’,- elaborado por la direccion al momento de la formacion de la
cooperativa en 2002, puede leerse: “Los padres, tienen un espacio activo en
la educacion, nuestra propuesta parte de compartir desde diferentes lugares
del programa escolar la inclusién de la familia como parte vital en su proceso

de crecimiento”.

El nifio es reconocido como parte de una trama mayor, que se busca
intencionalmente acercar, dar lugar, ya que “(...) el hombre es ‘una persona
humana en relacién con otros” [Palabras del fundador de la escuela). Desde
el proyecto educativo se persigue el desarrollo de las capacidades de los
nifios, y esto se logra en interaccién con los otros. Podemos decir que el
individuo es concebido como espacio de relaciones sociales, como proceso
de construccion de vinculaciones (Diaz de Rada, 1996: 255).

La escuela aparece en el terreno local como ambito por el cual circulan nifios
que conforman tramas mayores y que constantemente estan en relacion. La
escuela se concibe como “lugar de confluencia de agentes que son, ellos
mismos, entidades plurales” (Diaz de Rada, 1996: 256). Cotidianamente, los
nifios circulan por la escuela con sus mltiples mundos de referencia: si bien
su lugar en los procesos de escolarizacién remite a la idea de alumno, el
proyecto institucional parece abrir explicitamente el juego para que lo hagan
también manteniendo las referencias de sus mundos domésticos y sociales,
en términos mas generales, haciendo entrar a la escuela esa trama mayor

que los constituye.
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Los documentos no se extienden sobre las caracteristicas del trabajo
docente, sino que aparecen referencias puntuales. La tarea de los maestros
se orienta al acompafiamiento de un proceso educativo que se centre en el
nifio, entendido como sujeto pleno, relacional, y cuyas capacidades se
desarrollan en interacciones concretas con pares, padres y docentes. El
trabajo de los educadores, entonces, seréd también sostener esas
vinculaciones con las familias de los nifios, a través de reuniones,

convocatorias de participacion en proyectos, etc.

El proyecto institucional que analizamos propone practicas como la
realizacion de asambleas con los nifios para tratar problematicas
'determinadas, planificar el trabajo escolar de manera conjunta, 0 la
posibilidad de que los nifios se autoevalien. Muchas de ellas han sido
desarrolladas en el marco de las experiencias que constituyeron el
movimiento de la escuela nueva®', de origen europeo y norteamericano, y
que “tuvo notorio impacto en la Argentina durante las primeras décadas del
siglo XX”. Entre sus rasgos centrales deben contemplarse el haber procurado
“convertir a la escuela en un lugar grato para el educando’, el haber
posicionado al nifio “(...) en el centro de los procesos de ensefanza-
62,

aprendizaje”; haber apelado a la formacioén de un “*hombre nuevo™ y haber
"defendido la autonomia infantil (Carli, 2005: 191, 194, 195y 197).

Muchas de las ideas pedagdgicas del movimiento de la escuela nueva se

introdujeron en la formacién de maestros ya que:

! También ha recibido otras denominaciones, entre ellas: escuela activa, escuela
renovada, escuela serena. '

62 Entre las observaciones que se realizaron en la escuela se incluy6 el acto del dia
de la bandera del afio 2007, en el que cuarto grado “prometié” la bandera. En el
texto que se les leyd a los nifios (que aclararon con entusiasmo distintos docentes,
“no es el que baja el ministerio, sino uno escrito por [nombre del fundador de la
escuela]’), se menciona que “la lealtad que hoy ustedes asumen, es lealtad a un
estilo de vida...estilo de vida que nos es propio pero que busca recrearse
continuamente para anticipar al Hombre nuevo, a una nueva manera de vivir donde
ningin hombre viva a expensas de otro, a una sociedad nueva que como argentinos
deseamos y nos merecemos tener’. Dejamos pendiente para futuros analisis el
trabajo sobre la relacién entre la categoria de “hombre nuevo” y la nocién de
“alumno” escolar.
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“las practicas pedagogicas de la escuela nueva se diferenciaron del
normalismo antecedente a partir de la argumentacién de la necesidad de que
los alumnos ocupen una posicion mas protagénica en la relacién escolar,
bajo principios politicos democraticos; esto implicé una critica a la hegemonia
del maestro —paidocentrismo- y a la didactica positivista, anclajes en la
psicologia del nifio y creaciones de experiencias de autonomia y gobierno
infantil’ (Padawer, 2006). |

El movimiento de la escuela nueva procurd convertir el espacio escolar en un
lugar placentero para los nifios. Varios elementos presentes en los
documentos institucionales parecen inscribirse en - esa tradicion:  la
concepcidn de nifio y la apuesta a su autonomia; la presencia de su entorno
primario; las caracteristicas devl trabajo de los maestros. En los textos, la
escuela es concebida como un lugar ameno para el educando al fomentar
cotidianamente que los nifios circulen sin desprenderse de la trama mayor
que los comprende, sin necesidad de abandonar sus multiples mundos de
referencia y ocupando un lugar destacado en su propio proceso de
aprendizaje. En este marco, la tarea de los docentes sera, ni mas ni menos,

que el acompafamiento del proceso.

La dimension familiar de la escolarizacion y el trabajo docente

Comprender el proceso a través del cual se configura cotidianamente el lugar
de los padres en la escuela requiere que explicitemos una serie de
consideraciones. Se trata de un proceso continuo, que no se realiza de una
vez y para siempre ya que, en primer término, la escuela no es una entidad
homogénea que pueda asignar a los padres un determinado lugar. En

cambio, creemos que el mismo ir& modelandose en interacciones entre

personas concretas, vinculadas de diversos modos con la vida institucional.

El lugar de los padres en relacién con la escolarizacion de sus hijos es
cotidianamente construido y disputado por ellos de maneras mas 0 menos
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explicitas. Como vimos en el Capitulo Il, las familias habitan la cotidianeidad
escolar de diversos modos. Sintéticamente, puede decirse que estos adultos
acompanan a sus hijos, participan en diferentes instancias pautadas desde
diversos ambitos de la escuela, se hacen preguhtas e incluso cuestionén
aspectos de la vida institucional; pero también ponen en juego aspectos
relacionados con su propia socializaciéon y experiencias (Bruner, 1986;
Grirhberg, 2009; Thompson, 1984; Williams, 2009; Willis, 1979). Los limites
de aquella dimension familiar de la escolarizacion no se circunscriben a lo
que podria englobarse como “el acompafiamiento por parte de las familias de

la escolarizacion de sus hijos” sino que lo trascienden®,

Pensar y concebir a los sujetos como necesariamente en relacion, refuerza la
cuestion de las presencias en la escuela de las familias de los nifios que a

ella concurren.

Desde la perspectiva relacional (Achilli, 2005; Menéndez, 2002 y 2006)
podembs plantear qué la construccion del lugar de los padres de los nifios en
la escuela esta mediada por la formacion de sus docentes. La escuela no
puede pensarse como estructura capaz de determinar a priori un lugar fijo
para sus maestros, sino gue ellos asignaran sentidos multiples al pfoyeéto
institucional, y valoraran de diversos modos sus recorridos de formacion y
trabajo. Sobre esa base, estableceran vinculaciones diversas con los padres
" de sus alumnos. En definitiva, lo que esta por detrés de la construccion de la
dimension familiar referida son las relaciones que se establecen entre los

padres de los nifios y las distintas instancias de /o escolar.

Nos }nteresa reafirmar que cuando aludimos a la cuestion del trabajo docente
nos distanciamos, siguiendo los desarrollos de E. Rockwell y R. Mercado, de
la idea de la existencia de un rol docente. En cambio, nos situamos en las
caracteristicas concretas del trabajo que los maestros realizan en tanto
sujetos particulares que organizan su vida y su trabajo en funcion del

contexto histérico y las pbsibilidades y condiciones de cada escuela,

¢ \er siguiente punto.
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apropiandose selectivamente de saberes y précticas para poder hacerlo®
(1990: 66y 71).

™~
Cuando utilizamos las categorias de trabajo, formacién o aprendizaje

asumimos que existen entre ellas interdependencias que producen sentidos
especificos. Al referirnos a la cuestién de la formacion de los maestros, no
estamos circunscribiéndola a las instancias formales por las que transitaron ni
a los titulos obtenidos, sino que estamos considerando procesos mas
amplios, que se extienden en el tiempo, que abarcan las experiencias
concretas de trabajo del pasado y del presente, y los sentidos y

apropiaciones® que de ellas realizan los sujetos.

Como ya hemos sefialado, AM. Zoppi retom6 en sus desarrollos
investigaciones que puntualizaron que “la formacién de los docentes.
realizada en las instituciones superiores especificas constituye lo que se
denomina empresa de bajo impacto. Ello implica que, partiendo del concepto
de socializacién profesional, la formacion institucional no es una fase decisiva

sino una entre otras(...)" (Zoppi, 2001: 85).

A suvez, esta autdra plantea que la 'particularidad del trabajo de los docentes
respecto de otros profesionales es que habrian incorporado tempranamente
aspectos del “ser maestro” desde su previo rol de alumnos. Por otra parte,
acciones pedagégicas tempranas desarrolladas en el medio familiar habrian
dejado su huella vy filtrarian experiencias posteriores (Zoppi, 2001: 85).

¢ |a cuestion de que los sujetos seleccionan y se apropian de determinados
saberes en contextos especificos no debe hacernos perder de vista que esos
contextos estan constituidos por relaciones. Por lo tanto, la trama de relaciones que
se construye y reactualiza en todo momento, es la que irda dando forma a los
procesos de formacion y aprendizaje de los docentes, en este caso. ‘

65 “En lugar de partir de la accién de las instituciones (familia, escuela, estado), el
andlisis de la apropiacién parte de la actividad del sujeto, aunque ésta no sea
voluntaria ni intencional” (Rockwell, 1991: 25). : :
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En la misma direccion, los recorridos laborales puntuales pueden
considerarse formativos. De hecho, Rockwell y Mercado sostienen que
siempre maestros y profesores se forman en el marco de las escuelas en las
que trabajan. Los docentes se desempefian en determinado contexto
institucional caracterizado fuertemente por condiciones materiales que no
sélo remiten a recursos fisicos para el trabajo, sino también a condiciones
laborales, organizacién escolar especifica del espacio y el tiempo ‘y las
prioridades de trabajo que resultan de la negociacion cotidiana entre

autoridades, maestros, alumnos y padres” (1990: 66).

Asimismo, los aprendizajes que en relacién con su trabajo realizan
cotidianamente los docentes, se producen desde nuestro punto de vista a
partir de las experiencias vividas, en medio de tensiones y valoraciones

especificas que cada sujeto pone en juego.

' El trabajo de maestro en una determinada escuela le exige un especifico
conjunto de practicas segun la trayectoria histérica de la institucion. Por otro
lado, “la biografia misma de los maestros, su apropiacion de saberes a lo
largo de su experiencia docente, contribuye a conformar las caracteristicas

propias de cada escuela” (Rockwell y Mercado, 1 990: 66 y 67). | |

En la escuela bajo estudio, una de las practicas propuestas
institucionalmente desde los origenes fue la de “asesorar padres”. Ello
requiri6 que los maestros “aprendieran a trabajar'® en este contexto
particular. Una docente (que se desempefié en la escuela desde el afio 1983
hasta el 2006) se refirié a los primeros afios de la institucion y al proceso por

el cual los docentes se vincularon con el proyecto:

“En el afio 64, que fue la época de que los chicos tenian demasiado limite,
pero a la vez toda la época de los Beatles, de toda esa revolucion hippie que
no sabian dénde poner el limite, entonces el fundador... porque el proyecto

s «Aprendiendo a trabajar: cémo los chicos de clase obrera consiguen trabajos de
clase obrera” es el titulo de la famosa etnografia de Paul Willis, que ya hemos
citado.. : ' -
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es muy especial, el proyecto de esta cosa individualizada, de qué le pasa al
chico, de tener en cuenta al chico, de su entorno social primario. Entonces
empezaron con el asesoramiento en el barrio a los padres que tenian dudas.
Daban educacién sexual, afio 64, todo esto hacia que las maestras que se
iniciaban junto al fundador tuvieran charlas con padres, hasta dénde el limite,
charlas sobre educacién sexual, sobre un montén de cosas que en ese
momento, las familias que salian de una cosa estricta, absoluta, de padres
que decian ‘no te ensucies, no te manches, no comas con la boca abierta’,
tener otra mirada sobre la educaciéon de los hijos era importante. Entonces
elilas estaban con el fundador que las asesoraba a eIlas, ellas iban a las
reuniones, por ejemplo, él era pastor, asesoraba para adopcion. Estaba la
parte de asesoramiento y la parte de la escuela. Se hacian talleres para el
barrio®” (Docente. Entrevista realizada en abril de 2007).

En el marco de nuestro trabajo de campo, fueron muchos los docentes que
se refirieron a los modos en que se formaban quienes comenzaban a trabajar
en la institucién. Sin embargo, cada uno realizé su propio recorrido hasta
referirse al tema. La directora de la escuela, reflexionando sobre los procesos
- de ensefianza-aprendizaje, caracterizé sucintamente la modalidad con la que
se trabaja con los nifios. Nos resulté especialmente significativo el
paralelismo que explicitd entre la dindmica de trabajo con los alumnos y los
modos en que se forman los maestros que van incorporandose a la

institucion:

“Es mas facil apuntar a ‘esto es asi’ que dejar que fluya la duda. El que
puede, puede. El que no, no. Nuestra forma supone un aula con movimiento,
chicos que se levantan, que se preguntan, una cuenta que capaz para llegar
al resultado tenés que escuchar 50 cosas. [Se requiere] flexibilidad y
capacidad de asombro frente al descubrimiento del otro, también lo tenés que
tener para ese adulto que entra y trata de poder vivenciar esto. Lo que

basicamente se trata de hacer cuando llega un maestro nuevo es

7 Ver Capitulo |, apartado “Los referentes empiricos y los procesos institucionales
bajo estudio”. . : E
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involucrarlo. No a todo el mundo le va esto y eso esté bien. No es para todos.
No todos los adultos nos animamos a poder vivenciar el aprendizaje asi. (...)
Hoy te diria que el 50% de los maestros y maestras de la primaria son ex
alumnos de aca. Por suerte. Esta barbaro. Hay diferencias, en el accionar, en
la parte de la formacién y del acompafiamiento, es distinto. El docente que
transitd estos pasillos como alumno tiene un monton de vivencias y cosas
que no le son ajenas. (...) Es en la accién que se aprende a trabajar aca. Yo
con los docentes nuevos que tengo digo ‘veni y vamos a caminar esto’ y ellos
se van a tener que apropiar, la mayoria, y van nutriendo el proyecto con
nuevas ideas y otros no’ (Directora Nivel Primario. Entrevista realizada en
Mayo de 2007).

Los procesos de formacion acontecen en buena medida en la practica, lo que
permite que los maestros puedan ir apropiandose progresivamente del
proyecto institucional. En la entrevista citada se valoran positivamente ciertas
experiencias previas de los docentes, como las que portan aquéllos que hoy
se desempefian como maestros y que fueron ellos mismos alumnos de la
institucién. Lo anterior tiene sentido si se considera que las biografias de los
docentes inﬂu'yen en la configuracion de las caracteristicas de cada escuela
(Rockwell y Mercado, 1990). Sin embargo, lo dicho por la directora refiere la
posibilidad de que no todos logren apropiarse del proyecto. Entendemos que
lo que se producen son apropiaciones diferenciales, a partir de las
experiencias particulares y las biografias formativas de cada uno de los
sujetos®™. Es desde esas apropiaciones (multiples) que cada uno de los
docentes decide irse o quedarse en la institucion, o que se siente mas o

menos involucrado con la tarea que desempena.

Muchos docentes de la escuela relatan que tomaron contacto con el
proyecto, inicialmente, acompafiando al fundador de la escuela en el
desarrollo de determinadas préacticas, para lo que pasaban largas jornadas en

la escuela. Sin embargo, por lo que referimos acerca del complejo proceso

58 Sobre este punto pueden consultarse: Alliaud, 2005; Goodson, 2003; Zoppi, 2001,
entre otros. . :
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de seleccién y apropiacion que protagoniza cada maestro a lo largo de su
recorrido, no es posible pensar que todos lo hayan experimentado del mismo
modo. Al respecto, la misma docente que tomamos previamente para
contextualizar los inicios del funcionamiento de la escuela y la cuestion de
“asesorar padres’, se refiri6 a los “primeros maestros” y a las formas de
vincularse inicialmente con la propuesta de la escuela, retrotrayendo ciertos
aspectos como el acceso diferencial al fundador, por parte de los docentes, al

momento en el que la escuela y su proyecto estaban en auge:

“La primera caracteristica para funcionar como ellos funcionaban, era que
habian nacido con la escuela. Ellos estaban todo el dia en la escuela:
trabajando, asesorando a padres, junto con el duefio, no? Asesorando a
padres, mamaron este proyecto' directamente del fundador. Entonces, a ellas
les daba como un impetu, una soberbia que no tenia el resto. El resto no
tenia la posibilidad de llegar al fundador. Si bien cuando yo entré en el 83,
todavia habia reuniones con él, caminaba la escuela... ellas eran como las
intocables. Ellas sabian de todo porque nacieron en la escuela. Habia una
cosa muy loca, sigue estando, no?: ‘yo sé el proyecto, pero no te lo paso’, y
asi tengo el poder. Yo tardé como afios en darme cuenta, si bien daba
clases, cuél era la esencia del proyecto, que nadie te lo terminaba de
transmitir. (...) Te tiraban en el aula, pero te decian ‘quedate tranquila, te
vamos a acompaniar’, ‘aca tratamos a todos de forma muy personalizada’, ‘te
estamos acompafiando’. Me acuerdo que una de las frases que se utilizaba
en ese momento entre los maestros mas nuevos, nos deciamos 'vos quedate
tranquila que te estamos acompafiando’, porque ellas decian eso y eso
nunca llegaba. Yo lo aprendi éola, y otras tantas” (Docente. Entrevista:
realizada en abril de 2007).

El trabajo etnografico nos permitié visualizar aspectos como la percepcion de
determinados docentes acerca del acceso diferencial al fundador y la tension
en torno de la transmision del proyecto institucional. A partir de alli, pudirhos
retrotraer determinados aspectos conflictivos al pasado. Esto ultimo resulta

_central ya que el pasado no opera en la actualidad como simple telon de
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fondo, sino que configura el presente en tanto que este se encuentra
atravesado por huellas del pasado. Los relatos que los docentes nos
ofrecieron sobre sus recorridos de formacién y trabajo en la escuela albergan
en su seno elementos de los distinfos pasados que construyen, a partir de
sus propias experiencias, los diferentes sujetos. Rockwell y Mercado han
precisado que la “acumulacién historica expresada en el presente se
constituye en otra dimensién que permite comprender la préactica docente
actual’ (1990: 69). Lo que ella refleja, entonces, es el complejo proceso por
medio del cual los maestros se apropian y construyen su trabajo, “en el cruce
entre la biografia individual y la historia de las practicas sociales y educativas.
Su préctica, siempre heterogénea, revela huellas de tradiciones pedagogicas

variadas surgidas de diferentes contextos histéricos (1990: 70-71).

Como planteamos en la Introduccion, la configuracion contextual en medio de
la que se despliega la préactica docente se conforma a partir de una serie de
niveles: el contexto politico y econémico del momento, y las huellas de
periodos anteriores; las diversas tradiciones pedagdgicas en juego; las
caracteristicas del contexto urbano y barrial, y sus transformaciones a través
del tiempo. Todos ellos se articulan y configuran la cotidianeidad de la

escuela®.

Hechas estas precisiones, trabajaremos sobre las valoraciones de los
docentes sobre el proyecto institucional en la actualidad. Pensamos que asi
como los maestros construyen sus recorridos de formacién y trabajo en la
escuela de multiples . modos, encontraremos heterogeneidad -en las

valoraciones que manejen sobre el proyecto hoy.

6 E. Achilli (2000) ha precisado que: *(...) con la nocién de “contexto” no estamos
suponiendo un mero contorno “externo” a las relaciones y procesos cotidianos. Mas
bien, estamos pensando relacionaimente la interaccion entre los distintos niveles:
contextuales, los que mutuamente se van configurando y configuran las condiciones
y limites de los distintos procesos y relaciones. (...) hablar de la configuracién
cotidiana de determinados procesos o practicas implica considerar las huellas de
distintos tiempos y “espacios” / situaciones que se van entrecruzando en el
presente” (Achilli, 2000: 16).
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Consideramos que los docentes se van formando en la practica concreta
orientada (aunque no de manera exclusiva) por dicho proyecto, al tiempo que
lo construyen y reconstruyen cotidianamente. Esta dinamica va
configurandose a partir de “historias multiples” que los sujetos seleccionan,
se apropian y disputan, para ir dando forma a su propio presente.
Determinados maestros sostuvieron en las entrevistas que el proyecto “se
perdié”:

“Creo que la escuela tiene aspectos... 0 sea la ideologia, la esencia del
proyecto, no estad mas. Lo que esta son las metodologias, o sea, hacen las
actividades que corresponden a esa ideologia, pero la esencia, no esta, se
perdid. Quedan como las paredes con historia, no?” (Docente. Entrevista
realizada en abril de 2007). "

Los docentes manejan valoraciones multiples, que sostienen con argumentos
de todo orden, en funcién del proceso de apropiacion que constantemente
actualizan. Una maestra de grado, que trabajo en la escuela desde el afio 99
hasta el 2002; y retomé con el ciclo lectivo 2007, centrd su argumentacion en
aspectos que le permitieron establecer un hilo que atravesaria toda la historia

de la escuela:

“La escuela se arma desde un proyecto evangélico. Mas allé de que se arma
como una escuela laica. El proyecto sale y nace de ahi. Para mi lo que
atraviesa es la concepcién de vinculo, de hombre, creo que eso se esta
jugando, y creo que eso es lo que se mantiene. Creo que si un maestro esta
un tiempo y no termina de compartir esa concepcién, o se va, o ‘lo van a ir'.
Porque esté la concepcion de hombre debajo de todo esto que fue la que
armo este proyecto” (Docente. Entrevista realizada en Junio de 2007).
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“

La continuidad del proyecto pasaria para esta docente por la concepcion de
hombre, y por el hecho de que la mirada estaria puesta “sobre el pibe”™®. En

sus palabras:

“Hoy por hoy, teniendo experiencias en otras escuelas, veo que las cosas
que acé hacen por los pibes, para que los pibes estén mejor, yo no lo
encontré en otro lado, ini a palos!” (Docente. Entrevista realizada en Junio de
2007).

Luego de preguntarie por las caracteristicas del trabajo con los chicos, decia:

“Hay como dos pilares. Yo lo separo en dos: por un lado lo que el pibe tiene
para hacer, decir, la apuesta a la palabra, etc. Creo que por ese lado la

Y4

confianza en el pibe. Y por otro lado, que a mi esto me lo ensefid [nombre de

‘la directora de la escuela] que es la mirada sobre el pibe en el sentido de ‘aca

no nos fijamos en el gasto porque va a estar bueno para el pibe, le va a
hacer bien’ y yo en otra escuela no lo encontré. ‘Agarremos plata para el
regalo de los pibes’, ‘hagamos una salida’, ‘contratemos una obra de teatro’,
‘esto esta bu'eno para...’ jguau! Y en otras escuelas era ‘no, estamos
gastando mucha guita’. Es como buscar desde lo concreto, vas con una idea
y si! Si la propuesta tiene la mirada en los pibes, en la [nombre de la escuela]
podés hacer cualquier cosa. Si vos lo que querés es que los pibes hagan y
estén bien...cualquier cosa. Si vos estas centrada en los pibes, podés como
volar, hacer lo que quieras. Podés irte a donde quieras, si esta
fundamentado, si esta bien mirado... €so no es facil de encontrar” (Docente.

Entrevista realizada en Junio de 2007).

™ Hubo quien sefalé que “con la cooperativa nunca mas se volvidé a mirar al pibe [y
que se traté de ver] como acomodar a los adultos para que no estén molestos”
[Docente. Entrevista realizada en abrii de 2007]Sin embargo, consideramos
apropiado detenernos en esta cuestion al analizar en los capitulos siguientes el
funcionamiento de la cooperativa, las categorias diferenciadas al interior del
conjunto de sus trabajadores, y las relaciones en ese nuevo marco.
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La centralidad dada a “la palabra’, nos dirige al desarrolio de asambleas en
los distintos grados, y nuevamente, a muchas de las experiencias
desarrolladas en el marco del movimiento de la escuela nueva. Ademas, en
términos de las particularidades del trabajo de los maestros en esta
institucion especificamente, aquello de que “si la propuesta tiene la mirada en
los pibes (...) podés hacer cualquier cosa” deja planteados amplios margenes

para la tarea docente.

Recuperar, aunque muy esquematicamente, los distintos posicionamientos
en cuanto a la vigencia del proyecto institucional fundante en la actualidad,
junto con la multiplicidad de sentidos presentes en los relatos de los docentes
sobre sus historias con la institucién, nos permite reforzar la idea de que la
escuela no es una estructura homogénea que pueda establecer un

determinado lugar para sus maestros.

Construyendo continuidades socioculturales especificas

Eh este apartado partremos de las menciones que se hacen en los
documentos institucionales sobre el lugar de las familias de los alumnos en la
escuela y la necesidad de “abrir espacios de convivencia significativos”,
aspectos que profundizaremos a la luz del material - de campo,
preguntandonos por los modos en que se construyen estas cuestiones en la

practica.

Sintéticamente, podemos decir que los documentos establecen que los -
padres de los alumnos “participen activamente en su educaciéon” y que “la
escuela y la familia tienen que estar juntas y comprometidas en la educacién
de sus nifios”. Habiamos liegado a plantear que las presencias de las famlllas
~ de los chicos en el espacio de la escuela se ven reforzadas por la forma en
que parece concebirse al nifio, esto es, como parte de una trama mayor,
como sujeto que esta permanentemente en relacién. Estos aspectos
sostienen de algun modo la busqueda deliberada de “e_spamos significativos”.
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Uno de los elementos que estructura esta construccién es la existencia de un
determinado circuito, en el que la escuela estd comprendida, pero en el que
tienen lugar, ademas, otras instituciones. Alli se incluirian escuelas donde
han trabajado o trabajan los docentes que se desemperian actualmente en la
institucion bajo estudio; institutos de formacién docente a los que ellos
asisten a cursos, 0 los dictan; clubes a través de los cuales conocieron
personas que los contactaron inicialmente con la escuela. Los sujetos
transitan (haciendo cada uno su propio recorrido) por los distintos ambitos,
- pero parecen “volver’ a la escuela en momentos detei'minados, desde los
mas diversos lugares. Al conversar con maestros y padres de la escuela, nos
fuimos encontrando con vinculaciones e historias con la escuela que los
preceden y los exceden como individuos. Esto se expresa de diversos
modos: maestros ex alumnos; maestros que mandan o mandaron sus hijos (y
hasta nietos) a la escuela; maestros cuyos padres también fueron maestros
de la institucién; personas que hoy trabajan en la escuela o en relacion con
ella y que fueron ellos mismos alumnos: quien atiende actualmente el kiosco
durante los recreos fue alumna y luego maestra de la institucion; quien se
encarga de realizar el transporte de nifios (los padres pueden o no contratar
el servicio) también. ha sido alumno. Estas son solo algunas de las

situaciones que hemos relevado. Ademas, ellas pueden combinarse entre si.

Siguiendo en este punto los desarrollos de Angel Diaz de Rada (1996),
podriamos plantéar que la escuela en cuestidn se constituye en funcién de
poblaciones transitorias, esto es por alumnos y sus familias que transitan por
ella segun sus ritmos académicos. Sin embargo se procura explicitamente
generar puentes, vinculos entre los sujetos y las diferentes instancias de la
institucion. Asimismo, se valora el mantenimiento de esos vinculos en el

tiempo.

Por otra parte, esta idea de circuito a través del que los sujetos transitan y se
van relacionando puede pensarse tanto para el caso de las familias y sus
ninos, com'o de los docentes. De hecho, haber abierto una linea de trabajo
con las familias de los nifios (no prevista al comienzo de esta investigacion)
nos ha permitido precisar determinados aspectos presentes en los relatos de
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padres y madres para luego retomarlos al analizar los recorridos de los
maestros. Del mismo modo que los padres, los docentes elegirian la escuela
por sus caracteristicas especificas:

“Asi como los padres no la eligen porque les queda cerca, tampoco es asi
para los maestros. Para trabajar en la escuela te tiene que cerrar
ideolégicamente; asi como a los padres les tiene que cerrar, a los docentes
"también. Si algo me encantaba [se refiere al momento en el que la llamaron
para trabajar en la escuela] era laburar en una escuela que concuerde
ideolégicamente con lo que yo queria” (Docente. Entrevista realizada en
Junio de 2007).

Estos trayectos que fuimos reconstruyendo parecen responder a
construcciones intencionadas de continuidades sociocuituralés especificas,
organizadas en torno de cierta adhesién ideol6gica. Como dice A. Diaz de
Rada:

“En su vida diaria, los agentes construyen puentes practicos y cognitivos
entre los diversos contextos en los que se desarrolla su accién social. Estos
puentes fundan experiencias de continuidad sociocultural” (1996: 257).

- Si los sujetos construyen cotidianamente puentes que vinculan los distintos -
contextos en los que se desarrolla su accién, van configurando al tiempo
determinados circuitos. Con esto no estamos queriendo sefialar una simple
sumatoria de puntos en los que confluyen los agentes, sino un espacio
constituido fundamentalmente por relaciones, sobre el que se cargan
sentidos multiples y que, a su vez, es leido desde las experiencias
~ heterogéneas de los sujetos. A la luz de estas precisiones es que conviene
analizar los contenidos de aquellos espacios significativos que se procuran

generar desde la escuela.
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La escuela bajo estudio, al concebir al nifio como entidad plural (Diaz de
Rada, 1996), como red de relaciones, fomenta, no sin contradicciones, que el
entorno del nifio se haga presente en la escuela, ofreciendo a sus alumnos
cotidianamente “(...) la posibilidad de poner en sintonia el sentido social de
sus practicas con las actividades propuestas desde el marco formal’ (Diaz de
Rada, 1996: 258). Podemos precisar algunos de los efectos que resultan de
lo anterior. Entre otros, resulta posible mencionar cuestiones como
“transformar la copresencia en relaciones sociales significativas y recodificar
de ese modo, hasta cierto punto, la condicion de obligatoriedad en una
condicion de ‘optatividad” (Diaz de Rada, 1996: 259). Es importante tener
presente que bajo determinadas circunstancias “un mismo y unico simbolo

representa a la vez lo obligatorio y lo deseable” (Turner, 1980: 60).

La construccion de ‘optatividad’ es resultado de la accion de multiples
sujetos”' (alumnos, docentes, padres y madres), y de sus .interacciones
especificas. En el marco local, han sido numerosas las referencias de los
padres entrevistados a que los chicos ‘no quieren faltar’, que “terminan
séptimo grado y siguen yendo”. Podemos plantear, brevemente, que la
construccion que los alumnos realizan de esta ‘optatividad’ que referimos se
relaciona con sus experiencias vinculadas al es_pacic escolar, y se expresa’”
en que, al egresar, “siguen yendo”. Sin embargo conviene sefalar que esa
“optatividad” que creah estd mediada por decisiones, valoraciones vy
propuestas de los adultos. Por un lado, pensamos en los padres de los nifios
'y la eleccion de la escuela para sus hijos. Por otro, en los docentes y
directivos que, a través de la propuesta institucional especifica, promueven la

construccion de “experiencias significativas”.

' No nos olvidamos de que se trata de una escuela de Gestién Privada. Como ya
hemos sefialado, sobre los margenes para construir un proyecto propio orientado a
determinada poblaciéon, y seleccionar sus docentes, puede consultarse
Morduchowicz, 1999. _ :

2 gi bien consideramos que sélo podemos experimentar nuestra propia vida, y
nunca conocer completamente las experiencias de los otros, si podemos
aproximarnos a ellas a través de determinadas “expresiones” que encapsulan de
algiin modo sus experiencias. Dichas expresiones son, para V. Turner, secreciones
cristalizadas de la experiencia humana vivida (Bruner, 1986: 5). La relacién entre
experiencia y sus expresiones es siempre problemética (Bruner, 1986: 6). Ambas se

constituyen mutuamente, de manera dialéctica.
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Por su parte, distintos maestros precisaron los modos en que esto se venia
dando en los chicos, y cdmo entraban también en escena los padres:

“Amaban a la escuela. La amaban, venian y agradecian. Y pasaban afos.
Venian pibes a visitar la escuela con esa adoracion... pibes que estaban en la
universidad... Toda esta camada de gente hasta el 90, 91...los pibes todavia
vienen a ver la escuela. Todavia en el jardin hay padres que fueron
alumnos...” (Docente. Entrevista realizada en abril de 2007).

La construccion de este caracter optativo que estamos refiriendo se realiza
desde los diversos posicionamientos de docentes, padres y nifios. Sin
embargo, conviene aclarar aqui varias cuestiones. En primer lugar, los
sujetos no son recortables por su lugar en relacion con los procesos de:
escolarizacion. Ellos circulan por distintos contextos en los que desarrollan su
accién social (Diaz de Rada, 1996: 257).

En segundo término, hemos precisado cémo, en esta institucion en particular,
los sujetos pueden ocupar distintos /ugares de manera simultanea (ser en un
mismo momento docentes y padres de alumnos por ejemplo), o haberlos
ocupado sucesivamente a lo largo del tiempo (el caso de docentes actuales
que previamente eligieron la institucion para que sus hijos concurriesen).
Recuperar esa multiplicidad de historias con /a escuela, que en muchos
casos preceden y exceden a los sujetos tomados individualmente, nos
permitié plantear la existencia de un circuito que se configura y reconfigura
constantemente, y en el que la escuela queda comprendida como una de las
instituciones que lo componen. Sin embargo, al recuperar esta trama
especifica no estamos sugiriendo que en otros ambitos los sujetos si puedan
adscribirse a determinadas posiciones, sino todo lo contrario: consideramos
que mas alld del recorte establecido en cada investigaciéon, debera

considerarse que las personas circulan cotidianamente por distintos espacios.
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Para precisar los contenidos de esta construccién de ‘optatividad’, nos
detendremos en los argumentos esgrimidos por muchos de los padres con
los que nos vinculamos en esta investigacion, a propdsito de la eleccion de la
escuela para sus hijos y a las expectativas que como adultos ponen en juego

en torno a la escolarizacion.

La preocupacién que se explicita desde el proyecto institucional por abrir
espacios significativos parece corresponderse con la de los padres, quienes
manejan infinidad de intencionalidades y practicas que exceden el trénsito de
los nifios por la escuela. El contenido de ellas podria sintetizarsé como
expectativas de socializacién. En principio, los argumentos dados por los
papés a proposito de la eleccion de esta escuela en particular se refieren casi
sin excepcién a sus aspectos mas sociales, a su modalidad de trabajo, al
funcionamiento de asambleas para la resolucion de problemas entre los
chicos; y no a los contenidos especificos o didacticas en juego. Al respecto,

dijo uno de los papés en una extensa entrevista:

“E| jardin, la primaria es un lugar donde vos pedis que los cuiden [a los
chicos], que los socialicen. EI componente pedagégico esta en la secundaria.
Mis chicos llegaron alfabetizados a la escuela, no aprenden mucho mas de lo
que aprenden con nosotros aca y con 10s abuelos. Mama antropéloga, abuelo
fisico nuclear, no hay mucho méas. Que jueguen entonces a la pelota, que
cuiden que no se rompan la cabeza...que no les pudran el balero” (Padre de
dos alumnos de la escuela. Entrevista realizada en Noviembre de 2008).

Una madre de otro de los alumnos de la escuela se extendid sobre las
razones por las cuales mantuvo (no sin contradicciones) a su hijo en la

escuela en un momento en el que la institucion atravesaba una fuerte crisis:
“Yo pensaba ‘algo tiene que aprender'. Ademas de hacerse un grupo de

amigos y de pasarla bien, algo tiene que aprender en la escuela este nifo!.
Es un muy buen lugar para elegir pero tiene sus vnusntudes en termlnos de
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plan de estudios y esas cosas te quedas pagando” (Madre de alumno de la
escuela. Entrevista realizada en septiembre de 2006).

Podemos notar como en el proceso mismo de otorgar sentidos a la
escolarizacion de sus hijos, estos padres parecen hacerlo construyéndola en
términos de cierta ‘optatividad’. Algunos lo hicieron dando cuenta
progresivamente de los modos en que eligieron la escuela a la que sus hijos
concurririan y cdémo, para ello, seleccionaron determinados aspectos que
valoraron especialmente (‘que te los cuiden’, “que te los socialicen’, en
relacion con “que no les pudran el balero”; que jueguen, que puedan tener su
“grupo de amigos”, dejando en un segundo plano la cuestion de los
“contenidos”, de lo que llamaron el ‘componente pedagdgico”). Oftros,
pusieron en tension algo efectivamente valorado como positivo, la posibilidad
de que los chicos estuvieran en “un muy buen lugar”; con la percepcion de
que “en términos de plan de estudios(...) te quedas pagando”. Por ultimo, una
fuerte crisis que atraveso la escuela entre fines de los afos 90 y el afio 2003,
afio en que el ciclo lectivo se inicia con los docentes organizados de manera
cooperativa, genera espacio para que los padres describan aquél momento
como ‘cargado de rumores’ que sefialaban que la escuela cerraba y que
habia que “llevarse a los chicos”. Una nueva tension surge en este punto, y
hecha luz sobre cdmo se construye aquella ‘optatividad’ a la que nos venimos
refiriendo: si la situacion en plena crisis invitaba, al decir de una de las
mamas, a “huir’; lo que ella percibia era “de aca no salgo tan facil’. En este
punto, los bordes de lo que mencionamos como expectativas de socializacion
comienzan a hacerse mas flexibles, ya que ellos mismos se ponen en el

centro:

«Cuando muchos decian ‘;me los lievo [a los chicos], los dejo?’, yono sali a-
buscar escuela (...). Es que [su hijo] estaba en un grado en que... noO
solamente de los pibes, sino de los padres... habia una cosa muy armada.
fbamos de campamento a San Clemente y de primero a séptimo nos fuimos
todos los diciembres alli. Habia como una cosa social muy fuerte. Uno decia:
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'de acd no salgo tan facil” (Madre de alumno de la escuela. Entrevista

realizada en septiembre de 2006).

" De este modo los recorridos familiares, que van configurando un determinado
circuito; las referencias a los amigos y la mencién a los grupos que
“perduran’ y que eventualmente “vuelven” a la escuela; entre otros aspectos,
se van fundiendo “como en un nucleo generador de continuidad sociocultural’
(Diaz de Rada, 1996: 269). Una de las dimensiones que conformarian esa
continuidad seria la temporal, que iria ligando las diversas referencias que
.conforman la fradicién local de la institucién que estudiamos, moldeando
progresivamente “un sentido de continuidad relevante entre el pasado y el
futuro, en la medida en que el tiempo se codifica en simbolos concretos y
practicas simbolicas que pretenden representar a una comunidad duradera”
(Diaz de Rada, 1995: 130). En términos méas generales, dice Diaz de Rada
que la escuela “ofrece a las personas y a los grupos experiencias concretas
en un marco de socializacién” (idem). Estas experiencias ponen en relacion
"‘(.._.')en el seno de una institucion formalizada, las interpretaciones.
instrumentales y las interpretaciones convencionales del mundo social de la
vida™(...)" (Diaz de Rada, 1996: 31). Cada escuela construye y reconstruye
cotidianamente la relacién entre la dimensién instrumental y la dimension
convencional, subrayando en cada caso concreto una u otra. La institucién
especifica bajo. estudio parece subrayar la dimension convencional
estimulando, de maneras diversas y heterogéneas, la construccion de una
identidad de estudiante que se vaya forjando “én el conjunto de los campos
de accion sociocultural’ (Diaz de Rada, 1996: 300). Si vinculamos esta
cuestion con la concepcion del sujeto en tanto relacional, podremos volver a
traer al centro de la escena a los docentes de la escuela, y notar. como ellos
también construyen ‘optatividad’ (a través de cierta adhesion ideoldgica) y

73 sgj ef terreno de las interpretaciones instrumentales se establece sobre un sistema

desocializado y universal de relaciones objetivadas y normaimente racionalizadas, el
terreno de las interpretaciones convencionales hunde sus raices en el ambiguo
entorno de las mediaciones expresivas, desplazandose entre el mundo local
subjetivamente vivido y las representaciones objetivadas de la accion” (Diaz de
Rada, 1996: 32). ' ’ '
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construyen continuidad trazando puentes que conecten los contextos en los

que cotidianamente se desenvuelven.

A modo de cierre

A lo largo de este capitulo hemos documentado el modo en que el proyecto
institucional de una de las escuelas que tomamos como referente empirico

interviene en la estructuracion del trabajo de sus maestros.

A través del andlisis de documentos institucionales y de material de campo
producido por nosotros, hemos podido precisar que, en este ambito, se
considera que en la escuela confluyen sujetos que poseen sus propias
historias, sus familias, que estan en relacién y son parte de tramas mayores a
partir de las que se constituyen. La institucion bajo estudio parece estimular
desde su proyecto la entrada de esos otros mundos de los sujetos al ambito
escolar. De todos modos, como hemos analizado, los lugares en la escuelay
en referencia a los procesos de escolarizacion son construidos
cotidianamente por diversos actores, que disputan sentidos y se apropian

selectivamente del pasado para dar forma al presente.

Si desde el proyecto institucional se concibe que los nifios llegan a la escuela
con sus multiples mundos de referencia, sus familias, etc., todo ello sera
constitutivo del trabajo de los docentes. Independientemente de las formas
que pueda asumir la presencia de los padres en la escuela, la concepcion de
los nifios como suijetos relacionales reafirma dichas intervenciones como una
de las dimensiones en torno de la cual los maestros organizan y otorgan

sentidos a su labor.

Como adelantamos al comiehzo de este capitulo, el andlisis de las formas en
que invterviene' €l proyecto institucional en la configuracién del trabajo de los
maestros no representa un corte respecto de lo planteado en el Capitulo I,
sino que nos permite profundizar el estudio del modo particular en que, en
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este contexto, se despliega /a dimensién familiar de la escolarizacion y el
trabajo docente a fravés de la construccion de la escuela, por parte de
docentes, padres y nifios, en términos de cierta ‘optatividad’. Los primeros io
hacen al detenerse en las especificidades del proyecto y sefialar la necesidad
de adherir ideoldgicamente para poder desempefarse profesionalmente en la
institucion. Esa orientacion institucional a la que se requiere adherir es
aquélla centrada en el nifio, concebido como espacio de relaciones y qué
requiere, para poder aprender, la presencia de su familia en el contexto

escolar.

En el préximo capitulo abordaremos la especificidad de los modos de
organizacién adoptados por las escuelas que tomamos como referente
empirico como otra de las dimensiones que interviene en los procesos de

estructuracion del trabajo docente.
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CAPITULO IV

La estructuracion del trabajo de maestros y profesores y su articulacion
con los modos de organizacion adoptados: sujetos, relaciones e

instituciones

En el capitulo anterior hemos abordado los modos en que se construye el
trabajo de los docentes en relacién con los proyectos institucionales de las
escuelas en las que se desempefian. En el presente capitulo, procuramos
profundizar las vinculaciones de los sujetos y las instituciones pero
considerando particularmente los modos de brganizacién adoptados por las
escuelas bajo estudio, estructuradas como cooperativa desde los afos
2002/2003.

Partimos de la idea de que sujetos e instituciones se constituyen
mutuamente, y de forma dinamica. Consideramos, ademas, que la dindmica
institucional acontece en el plano de las relaciones, siendo los sujetos

quienes hacen institucion en condiciones estructurales especificas.

Realizaremos el andlisis en diferentes tramos. En primer lugar, haremos foco.
en la trama de relaciones que se establece entre los maestros que estuvieron
desde los inicios de las cooperativas y los que ingresaron con posterioridad; y
en los modos en que institucionalmente se dio cabida, en cada caso, a estos
nuevos trabajadores. Documentaremos las formas ‘en quev fueron
incorporandose nuevos docentes sosteniendo como hipdtesis que las
relaciones que se despliegan entre ellos y los que venian desempefiandose
con anterioridad son relevantes en la configuracion del trabajo de maestros y
profesores y estan en relacion con las formas en que cada institucion procesa
la llegada de los nuevos™. En segundo término, reconstruiremos la trama de

™ El abordaje de este primer punto se basa fundamentalmente en el proceso
institucional de la Escuela. Sin embargo, incorporamos multiples referencias a lo
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relaciones que se organiza cotidianamente, en el Instituto en torno de lo que
algunos actores denominan “proceso de institucionalizacién’. Por ultimo,
veremos como los procesos institucionales se expresan en las relaciones

personales.

Docentes e instituciones frente a la llegada de los nuevos

El abordaje de los modos en que se incorporan nNuUevos trabajadores a las
instituciones posee mdltiples aristas. ldentificamos un primer plano que
remite a la relacién formal que se establece entre los docentes que ingresan
'y las sociedades cooperativas. En la Escuela los docentes que se
incorporaron con la entidad ya conformada lo hicieron como contratados de la

misma. En la otra, en cambio, ingresaron como asociados.

Otro plano relevante para el analisis réfiere a la construccion social y
cotidiana de las categorias “Cooperativistas”, “contratados’”, “socios”,
“empleados’, que ponen en juego estos sujetos para ordenar de algun modo
los procesos que experimentan. Procuraremos dar cuenta de la
heterogeneidad y las tensiones que caracterizan estas construcciones.
Consideramos que, de esta forma, podremos analizar los modos en que los
docenfes construyen su propio trabajo en relacion, especificamente, a los

modos de organizacién adoptados.

Asimismo, podemos pensar en un tercer plano relevante para la comprension
de los modos en que se incorporan a las escuelas nuevos trabajadores: el

institucional en sentido amplio.

sucedido en el Instituto o Colegio, como modo de establecer contrastes y enriquecer
el analisis. : ' ' S
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Aqui entendemos institucion en un sentido gramsciano™, destacando el
cuestionamiento de “la norma” como el elemento articular y uniformador de
las instituciones y poniendo el eje en las mismas en tanto multiples y
heterogéneas (Rockwell, 1987). Desde esta perspectiva, no sé6lo estamos
pensando en las definiciones sobre si los recién llegados deben incorporarse
como “socios” o como “contratados”, sino que la llegada de los nuevos se
procesa también en orientaciones institucionales que construyen perfiles de
docentes, en relacién a la historia y caracteristicas de cada una de las

escuelas. -

Por lo tanto, la orientacién institucional en lo que refiere a los docentes que
se incorporan no es un fendmeno que suceda una vez que se efectiviza el
ingreso de los mismos, sino que es previa y tiene que ver con los criterios

que se van estableciendo para configurar dichos perfiles.

Sin embargo, tampoco esos criterios se estructuran o definen de una vez y
para siempre. Esto tiene que ver en primer lugar, con que la dinamica
~ institucional es el resultado de diversos posicionamientos de los sujetos, que
se relacionan cotidianamente y confrontan puntos de vista. En segundo
término, y en articulacién con el punto anterior, esa dinamica de relaciones
que construye institucion y definiciones especificas esta atravesada por los |
condicionamientos estructurales de cada. periodo y por el inevitable
establecimiento de relaciones en las que no prima la igualdad sino que se
establecen y recrean relaciones de hegemonia/subalternidad como las que

se analizan en el parrafo siguiente.

Si bien los procesos institucionales son el resultado de las acciones de
multiples sujetos (que ocupan distintos lugares en la estructura de las
escuelas y de las cooperativas), quienes conducen las instituciones tienen un
papel destacado en la seleccion de nuevos maestros y profesores. El
conjunto de los docentes participa de algun modo en la definicion de los

perfiles mencionados y puede colaborar explicitamente con la busqueda de

75 Elsie Rockwell ha realizado una lectura de los escritos de Gramsci, sistematizando
aquellos aspectos referidos a su concepcién de institucién.
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nuevos trabajadores. Pero son los directores, rectores y coordinadores los
encargados de entrevistar a las personas interesadas en ingresar a las
instituciones, de comentarles los aspectos basicos del funcionamiento de las
mismas, la modalidad de trabajo y en ocasiones las condiciones laborales en
términos formales. Lejos de regirse Unicamente por criterios establecidos con
anterioridad, deben actuar considerando las posibilidades de cada contexto

histérico especifico.

Como ya adelantamos, los docentes pioneros de las cooperativas, devenidos
socios, requirieron el ingreso de nuevo personal, pero las modalidades de
incorporacién adoptadas por cada una de las escuelas fueron diferentes.

En el contexto del trabajo de campo en la Escuela los maestros refirieron
preocupacién acerca de quiénes querrian incorporarse “dejando de ser
docentes y asociandose” (Docente. Entrevista realizada en Noviembre de
2006). Tal como ellos mismos lo venian experimentando, el estar asociado
implicaba dejar de regirse por Estatuto docente™ y por tanto no percibir los
beneficios asociados al mismo, como ser vacaciones o antigliedad. Al referir
su nueva condicion, los “cooperativistas” lo hicieron en términos de pérdida,
sefialando que “lo mas duro fue dejar de ser docentes” (Docente. Entrevista
realizada en Abril de 2007) y que, “con la cooperativa, perdieron la condicion

docente” (Docente. Entrevista realizada en Junio de 2006).

Durante el transcurso de nuestro trabajo de campo fuimos, progresivamente,
reconstruyendo las distintas tareas y responsabilidades de los maestros en la
institucién y notamos que, si bien la organizacion cooperativa trajo consigo
nuevas exigencias", la inmensa mayoria continuaba abocado a tareas.

pedagdgicas y a cargo de nifios. Frente a esta situacién, nos preguntamos

® Nos extenderemos en estas cuestiones en el Capitulo V.

7 Algunos docentes mencionaron que han tenido que aprender a resolver
cuestiones administrativas, buscar mecanismos para cobrar en tiempo y forma las
cuotas a los padres de sus alumnos, encargarse del mantenlmlento del edificio
escolar, o de la compra de la comida para llenar ia heladera.
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inicialmente: ¢ porqué aparecia con tanta recurrencia e intensidad la cuestion
de “dejar de ser docentes™?.

La crisis atravesada por la escuela, que ubicamos entre mediados de la
década del noventa y los primeros afos del siglo XXI, fue ampliamente
tematizada por los docentes en el marco de entrevistas y conversaciones
informales que mantuvimos con ellos. Los relatos sobre esta crisis se
desplegaron cargados de angustias e incertidumbres. Los maestros
establecieron en general fuertes contrastes entre los momentos mas dificiles
y periodos de auge en cuanto al desarrolio del proyecto institucional, que
valoraron muy positivamente. En este registro es que la decision de la vieja
gestion de retirarse de la institucién, comunicada a los docentes en el afio
2002, volvié inminente la posibilidad de un quiebre en las expectativas de
muchos que, no sblo profundizaba la posibilidad de quedarse sin trabajo, sino
de perder esta escuela en particular como ambito en el cual finalizar los

docentes de mayor edad y afios en la misma sus carreras profesionales.

Por esos afios, algunos de los docentes tuvieron que buscar otros trabajos,
frente al apremio econémico. Una de las maestras de grado senalé que
durante un afio debid trabajar en otra escuela, situacién que describid como
dolorosa y angustiante, Vy “diferente en cuanto al trato que hay aca, la
comunidad de padres, el cuidado del chico” (Docente. Entrevista realizada en
Junio de 2006). Este afio trascurrido en otra institucion no hizo mas que
vincularla con su escuela, revalorizando fuertemente su proyecto y modo de
trabajo. Ese dolor o angustia vivenciada al trabajar fuera de ella, quiza sea
sugerente para entender la fuerza con la que emerge y permanece la
cuestion, o posibilidad, de “dejar de ser docentes” ya que, insistimos, /os
docentes trabajan como docentes en la escuela que funciona hoy como
cooperativa. Sin embargo, consideramos que es la posibilidad del cierre de
esta escuela en particular, en la que tantos habian trabajado por anos, la que

instala con fuerza la posibilidad de “dejar de ser docentes”.
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Segun lo dicho hasta aqui, seria la experiencia vinculada con la crisis
institucional de la escuela lo que lleva a muchos de los maestros’® a éxpresar
lo vivido en términos de “dejar de ser docentes” o, cOmMoO vimos, a vivirlo como
dolorosa posibilidad. Si bien consideramos que sbélo podemos experimentar
nuestra propia vida, y nunca conocer completamente las experiencias de los
otros,  si podemos aproximarnos a ellas a través de determinadas
expresiones que encapsulan de algin modo sus experiencias. Dichas
expresiones son, para V. Turner, “secreciones cristalizadas de la experiencia

humana vivida” (Bruner, 1986: 5).

La relacién entre experiencia y sus expresiones es siempre problematica
(Bruner, 1986: 6) y puede sintetizarse en el hecho de que ambas se
constituyen mutuamente, de manera dialéctica. Aqui asumimos que, a modo
de ejercicio analitico, podemos tomar la construccion de categorias que
realizan constantemente los docentes, a través de los cuales configuran sus
relatos y orientan de algin modo sus practicas, como expresiones de la

experiencia vivida.

De esta manera, la crisis que abre luego la posibilidad de la cooperativa
marca un quiebre en la vida de estas personas. Es en este punto que algunos
de los maestros se perciben al limite de dejar de ser docentes cuando
concientes de que, por un lado, la crisis institucional se articula con una crisis
social general que les deja planteado un escenario muy comprometido a
aquellos que deban salir a buscar otros empleos y que, por otro, muchos
tienen edades que los posicionan desfavorablemente a la hora de buscar
nuevas opciones para trabajar como docentes. Considerar esta cuestion, que
refiere al modo en que esta situacién de crisis ha sido vivida por estos
maestros, nos permite acercar nuevos elementos que expliquen porqué
consideramos que aquél “déjar de ser docentes” es experimentado en

8 Sabemos que' quienes participan en determinados procesos no necesariamente
comparten una experiencia. o significado comin. Lo que comparten es sélo su
participacion (Bruner, 1986: 11). C -
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términos que exceden el cambio de condicién formal de trabajo, cuestion a la

que, sin embargo, no deseamos quitarle importancia79.

Venimos sosteniendo que las categorias que construyen los docentes
cotidianamente les permiten pensarse, ordenar de algun modo las
experiencias que transitan, y relacionarse con otros. El desarrollo que hasta
aqui hemos realizado sobre como construyen los docentes la cuestion de “ser
cooperativistas” a través de la expresion “dejar de ser docentes’, respondid
entonces a como ellos reflexionan sobre su trabajo una vez conformada la
cooperativa, y en relacion con la crisis institucional previa, como
“experimentan su nueva condicién. Sobre la idea de que esos modos en que
los maestros perciben su trabajo se construyen en relaciéon con otros, es que
profundizaremos enseguida el segundo de los aspectos al que se aludié con
la frase “dejar se ser docentes’ y que se expres6 en una importante
preocupacion que los “cooperativistas” sefalaron a proposito de la

incorporacién de nuevos docentes a la escuela.

~ Ante este panorama, la opcién que fue configurandose fue contratar nuevo
persona’l; que si quedaria bajo el amparo de la norma que regula la actividad
docente. Los “cooperativistas”, les asegurarian a los recién liegados “las
mismas condiciones que les ofrecerian en cualquier escuela a la que fueran a
trabajar como docentes” (Docente. Entrevista realizada en Noviembre de
©2008). |

Comenzamos a preguntamds quiénes eran los. maestros - que
progresivamente se habian ido incorporando y nos encontramos con que,

casi sin excepcion, se trataba de ex alumnos de la institucion.

Si bien individuaimente los nuevos maestros ingresaban con ciertas
condiciones aseguradas, era cierto que la escuela aun estaba recuperandose
de una crisis institucional de varios afios. Nadie mejor que los ex alumnos

para sostener este proceso que los eximia formalmente de asistir a las

™ De hecho, volveremos sobre este punto en el Capitulo V.
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asambleas, realizar tramites fuera de la escuela, o colaborar con tareas de
mantenimiento del edificio (cuestiones que recaian sobre los
~ “cooperativistas’); pero los convocaba desde sus experiencias personales
ligadas a la institucion. Violeta®, una ex alumna de la escuela que se
desempefia como docente, y estd contratada por la cooperativa, se refirid

estas cuestiones del siguiente modo:

“Cuando empecé a trabajar, por ejemplo, llegaba y tenia toda el aula sucia...
y yo no iba a exigir que me tuvieran el aula limpia. Yo venia asi nomas y
limpiaba con ellos[los “cooperativistas”]. Como que estaba en la misma. Por
ahi no me tenian en cuenta para los turnos fuera de horario, pero habia que
organizarse y yo venia y hacia compafiia. Desde elios siempre hay mucho
réspeto en este sentido, como de no exigirte algo que no esta contemplado
legalmente, pero yo buscaba la manera de participar de lo mismo” (Docente.

Entrevista realizada en Julio de 2007).

Las categorias “cooperativistas” y “contratados” son un recurso en uso, que
les ofrecen a estos maestros‘ un primer ordenamiento para referirse a los
procesos que experimentan. Sin embargo, por momentos parecen impugnar
tal separacion, sugiriendo otros modos posibles de presentarse y relatar sus
experiencias. Violeta comienza planteando una situacion que, en principio,
asignaria ‘tareas diferenciadas a “cooperativistas” y “contratados”. Pero
~ enseguida las barreras se quiebran cuando dice no “exigir que me tuvieran el
aula limpia” e incluso que “buscaba la manera de participar de lo mismo”. Con
todo, podemos plantear que no hay en la practica una escision definitiva entre
socios y contratados, ni entre docentes pioneros de la organizacion

cooperativa y docentes nuevos.

f‘° Tiene entre 25 y 30 afios. Trabajé previamente en una escuela privada de la
Ciudad de Buenos Aires pero no tuvo a su cargo grado, sino que se desempefid
varios afios como auxiliar. ' '
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En este caso la llegada de los nuevos se procesa institucionalmente en
definiciones formales respecto de la incorporacion (quienes ingresan a la
cooperativa lo hacen como contratados) y en procesos de construccion de
perfiles docentes adecuados para esta escuela en particular. Dicha
construccién no ocurre en el vacio sino que esta informada por el contexto
del momento, referencias histéricas y propias del establecimiento. Quienes
experimentaron la institucién en el pasado siendo alumnos y hoy se
desempefian como docentes tienen un conocimiento que es valorado en el
ambito local y que orienta la construccion del perfil de maestro que se busca.
Ya la categoria misma de “ex alumno” tensiona la identificacion Gnica de ellos
como “contratados’ y “nuevos’. En este sentido, una confusion que se generoé
durante el trabajo de campo resulté reaimente significativa. Mientras la
directora sefialé en una entrevista que desde ese afio [en referencia a 2007]
estaban desempefiandose tres nuevos docentes, una docente de grado fue
contundente al expresar que “en la escuela no hay maestros nuevos”
(Docente. Entrevista realizada en Junio de 2007). Posteriormente pudimos
reconstruir que, sencillamente, estos ex alumnos que comenzaron por ese
entonces a desempefiarse como maestros en la institucion no habian sido
percibidos por Paula como nuevos, sino como profundamente imbricados con
la historia y el proceso particular de la escuela. Finalmente, podemos
remarcar, basandonos en un extrac{o de entrevista que utilizamos

previamente, el acuerdo de la directora en este sentido:

Hoy te diria que el 50% de los maestros de la primaria son ex alumnos de
aca. Por suerte. Esta barbaro. Hay diferencias, en el accionar, en la parte de
la formacion y del acompanamiento, es distinto. El docente que transito estos
pasillos como alumno tiene un montén de vivencias y cosas que no le son
ajenas. Y.eso se nota (Directora del nivel primario. Entrevista realizada en
Mayo de 2007).
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Los docentes que se fueron incorporando a trabajar en la escuela como
contratados desde el afio 2003 en adelante, nos permiten visualizar que se
trata de personas que estan y estuvieron imbricadas con la historia de la
escuela desde los mas diversos lugares. Es en esta clave que consideramos
posible tensionar el ordenamiento que se basa en la division “cooperativistas”
y “contratados’. Para avanzar en este sentido, transcribimos a continuacion

nuevos extractos de entrevista con Violeta:

“Mi historia es de ac4, es bien de aca. Yo me siento parte, aunque bueno, mi
lugar legal, mas formal, sea como contratada, en realidad yo me siento parte
del proyecto, porque lo comparto desde la base, base de mi formacion. Yo la
tuve a Silvina[la directora actual] como maestra de primer grado, asi que es
todo muy familiar, y en el transcurso que yo estuve haciendo el secundario y
estudiando para maestra, mi-mama estaba trabajando aca, yo vivi toda la
crisis del colegio desde mi casa, desde mi mama, de qué pasaba, y mi interés

por saber qué pasaba en una escuela que era mi escuela”

“Yo empecé a venir aca al jardin 'y después ella [su mama] empezé a
trabajar. Y tengo dos hermanos mas chicos, una hermana que'es maestra del
maternal.ahora, asi que es como toda la familia ac adentro. Y tengo amigos
que también son de aca. Yo siento que nunca me fui, que comparti la historia
“del colegio siempre, desde distintos lugares. Y acé es asi, yo el afo pasado
tuve un nene que el papé habia sido maestro mio. Es todo asi, como que te
volvés a encontrar. El mismo maestro que yo tenia de educacion fisica pasoé

a ser padre de un alumno...es todo raro’.

"Sabia,'que nacia una cooperativa, que era algo que no sabiamos cémo iba a
resultar, pero empezabamos con muchas ganas, asi que me mandé aca de
cabeza, y el primer afio de cooperativa empecé. Y veias el trabajo
cooperativo, todos hacian todo. Entonces te encontrabas gente pintando,
gente en ojotas p‘intando el piso, otro arreglando mesas. Es una mezcla de
todo, ves? Yo ho me siento afuera de la cooperativa, legalmente si, no se
reparte la pIafa de la misma manera que ellos, pero desde lo que hay que

131



hacer y esas cosas, yo me siento par con ellos. Bueno, no vengo a las
asambleas, esas cosas son asi medio legales, que vienen tantos, y
participaban solo los que... también puede ser [el sentirse “dentro” de la
cooperativa] porque yo empece justo con la cooperativa, como que la
cooperativa nacié conmigo, 0 yo con elios, y otros maestros que se
integraroh después cuando eso estaba como mas armado, quizd no se
sientan parte... pero yo de alguna manera lo pari con ellos, trabajé con ellos

para que la escuela estuviera el lunes espectacular y todo en orden”.

“Yo la verdad es que me siento adentro de la cooperativa. Totaimente. En el
verano vinimos a pintar y la mayoria de los que pintAbamos éramos
contratados... no se llegaba y venimos todos y estaba todo bien. La
diferencia es en lo econdmico. Los cooperativistas no cobran aguinaldo, no
deberia ser asi. Yo que soy contratada, si. Ellos cobran los porcentajes de lo
que ganan ese mes, si se gasté mas porque hubo que comprar pintura, ellos
ganan menos. Yo teng‘oA un sueldo fij'o, corre con la ley. Si aumentan,
aumenta. Por otro lado no tienen antigiiedad, son auténomos. A mi desde lo
formal no me conviene. Yo desde lo cotidiano me siento parte totalmente, no
siento diferencia. En el trabajo de todos los dias es lo mismo” (Docente.

Entrevista realizada en Julio de 2007).

Los distintos tramos del relato nos permiten profundizar la pregunta por los
sujetos. que comenzaron a trabajar como docentes en la escuela con la-
cooperativa ya conformada. Ello nos permitird poner en tension el
ordenamiénto inicial que trazaba un linea que separaba “cooperativistas” y

“contratados”.

Nos interesa sefialar varias cuestiones. En primer término, la multiplicidad de
lugares desde los cuales esta maestra se ha vinculado y vincula actuaimente
con la escuela. Su recorrido comienza siendo alumna del jardin de infantes. A
continuacion su madre comienza a trabajar en la institucion, con tareas no

docentes. Mas tarde, sus hermanos se incorporaron como alumnos. Violeta
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egres6 de la primaria y en el lapso de tiempo en el cual ella cursdé sus
" estudios secundarios y terciarios, su madre continud trabajando en la
escuela, en un momento de crisis institucional muy seria. Esto ultimo hizo que
ella siguiera desde su casa la situacion de la escuela, a través de lo que le
transmitia su madre. Actualmente, su hermana trabaja en el jardin cdmo
maestra jardinera, su madre en la administracion de la escuela, y ella esta a
cargo de uno de los grados de la primaria. Su “historia” en la escuela se
remonta tiempo atrés y, como venimos sefalando, se construye desde
distintos lugares, nutriéndose cotidianamente a partir de todos ellos.

Violeta retorna a la escuela, para trabajar como docente, en una situacion
muy particular. El afio 2003 fue el primer afio en que el ciclo lectivo se
sucedi6 bajo la gestion de la cooperativa. Ella comienza a trabajar en ese
contexto, como contratada. Como pudimos observar en los fragmentos, esa
situacion se reflexiona constantemente y no constituye un dato fijo. Ei relato
que construye esta maestra comienza sefialando su condicion formal de
trabajo, en relacion con la cooperativa. Pero enseguida inicié un recorrido
descriptivo que acercé muchos otros elementos a tener en cuenta. Describio
los comienzos de la organizacion cooperativa, los desafios, las
incertidumbres, etc. como algo que la involucraba (“Sabia que nacia una
cooperativa, que era algo que no sabiamos como iba a resuiltar, pero
empezabamos con muchas ganas’); describi6é las tareas que nombré como
“trabajo cooperativo” explicando que los socios cuidaban mucho no exigirles
a los contratados cosas que no»‘;estuvieran contempladas legalmente”, frente
a lo cual Violeta se esforzaba por “participar de.Io mismo” (“Yo venia asi -
nomas y limpiaba con ellos”). Este recorrido, en definitiva, sostiene ese
sentirse parte de la escuela, pero también de la cooperativa: "yo de alguna

manera lo pari con ellos’.

La reflexiones que los sujetos despliegan sobre los procesos que transitan
abren la posibilidad de realizar comparaciones entre distintos momentos
vividos en la escuela en cuestion, pero también contrastar la cuestion de ser
docente en ella, y serlo en otras instituciones educativas. Mas arriba, nos

detuvimos en el caso de otra docente que, durante la crisis, debid buscar otra
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escuela para desempefiarse como maestra. En relacién con ello, nos interesa
retomar el recorrido de Violeta que, en su relato, se detuvo en un periodo en
que trabaj6 como maestra en otra escuela privada de la Ciudad de Buenos
Aires en la que no se sintié “comoda’. Esa experiencia la llevo a preguntarse
si en realidad “me habia equivocado al elegir la carrera, y que quiza no me
gustara ser docente” (Docente. Entrevista realizada en Julio de 2007).
Violeta, al poner en cuestion de algin modo el ser docente al desempenarse
en una institucion en la que no se sinti6 “cémoda’, refuerza lo sefialado
anteriormente sobre el “dejar de ser docente’ asociado a-la necesidad de
trabajar en otras instituciones y la percepcién de esto ultimo como algo
“doloroso”. Pensamos en que el trabajo docente parece construirse
contextualmente, de manera situada. Como dicen Rockwell y Ezpeleta (1990)
los docentes se forman en el marco de las instituciones en las que trabajan.
Para el caso de Violeta, su llegada a la escuela en un momento tan particular
como el comienzo de la cooperativa (con las expectativas, incertidumbre y
huellas de una crisis que lejos de estar resuelta se entrelazaba con la
naciente. organizacion), mas que indicar la posibilidad de “dejar de ser
docente” parece ofrecer condiciones para sentirse docente, para comenzar a
serlo. Ella encuentra en esta escuela en particular condiciones que le
permiten pensarse como maestra (en contraposicion a lo que sentia en la
institucién en la que se habia desempefiado previamente), y la cuestion de la
diferencia formal entre “cooperativistas” y “contratados™ es por momentos
minimizada._Sin embargo, se detiene a hacer algunas precisiones para, mas
tarde, reflexionar sobre los sentidos que /o cooperativo adopta en el marco de
esta institucion. Violeta se refiere a la condicion laboral, cuando se piensa
| como contratada y como eventual “cooperativista” “a mi desde lo formal no
me conviene y, desde lo cotidiano, me siento parte. La diferencia es en lo
econémico”. Ademas pareceria que la dimension de Jo cooperativo se
construye cotidianamente, pero desde el proyecto y especificidades de la

escuela.

“Yo creo que la cooperativa se mezcla bastante con el proyecto de la
escuela, que tiene que ver con eso..Con trabajar con el otro, con ayudar a
algo comun, con objetivos comunes... tiene que ver creo con el proyecto mas
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" que con la decisién de cooperativa’ (Docente. Entrevista realizada en Julio de
2007).

En la misma linea se expres6 Mariana, maestra de sala (Nivel Inicial) que
constituye la cooperativa formalmente. Mariana se refirié a /o cooperativo en
relacién con la particularidad del proyecto de la escuela y menciono,
especificamente, la cuestién de que “la practica democratica previa y el
trabajo con asambleas, ayudé6 mucho una vez que se conformé la
cooperativa” (Docente. Entrevista realizada en Noviembre de 2006).

Por su parte, distintos maestros ex alumnos que actualmente estan
contratados por la cooperativa, se refirieron a las vivencias que tuvieron como
alumnos y tienen actualmente como docentes® a la hora de caracterizar la

dimension de /o cooperativo.

En definitiva, la dimension cooperativa se construye todos los dias y lejos de
darse en el vacio, se realiza en contexto, desde la historia institucional y las
expectativas que en relacion con ello sostienen los maestros. Paula, maestra
de grado, planteaba: “a mi no me cerraba que no les ofrecieran [a los
docentes contratados que son ex alumnos] ser cooperativistas” (Docente.
Entrevista realizada en Junio de 2007). Ella se preguntaba:

“Porqué no ser cooperativistas? En un punto porque ganas menos (...) Yo
pensé, el afio pasado sobre todo, ;porqué nadie me dijo si yo queria ser
cooperativista?, a mi no me cerraba que una escuela con esa ideologia y con
esa historia, no me cerraba que todos los que veniamos fuéramos
contratados, siendo Violeta egresada [menciona los nombres de otros'
maestros en la misma situacién] yo decia ¢,como no les ofrecen ser
cooperativistas?. Y después entendi porqué. Y claro, no van a querer, para
qué? Tenés que ir a las reuniones y te van a pagar menos! Ademas la

81 pyede consultarse Alliau (2005).
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actividad de los cooperativistas...es como un laburito aparte® (Docente.

' Entrevista realizada en Junio de 2007).

Del pasaje anterior de la entrevista con Paula nos interesa destacar varios
aspectos. En primer lugar, la cuestién de las expectativas vinculadas a ser
parte de la cooperativa. En un segundo momento, las razones que esta
maestra esgrime para explicar porqué no se le ha propuesto asociarse a la
cooperativé. Por dltimo, abre la cuestion del trabajo que significaria integrar la

entidad formalmente.

El plano formal que establece distintas condiciones laborales para socios y‘
contratados refuerza la necesidad de pensar en ftérminos relacionales: si
estos Uultimos se rigén por estatuto docente (y perciben que pasar a ser
asociados de la cooperativa no les conyiene), los segundos temen ser la

variable de ajuste:

“Ahora lo que esta pasando es que tenemos mucha gente contratada, pdrque‘
algunos cb_operativistas pidieron licencia y se fueron a trabajar a otros
lugares, porque en un principio el sueldo de la cooperativa no... y mucha
gente no podia, y se iba a trabajar a otros lados. Entonces hubo que contratar
maestros, y la poblacién de chicos también crecid, y hay que contratar mas
personal. Asi que este es un momento medio... Hay mucha gente contratada
y con el tema de los aumentos que otorga el gobierno, las cargas
sociales...ellos estan en relacion de dependencia, nosotros no. Nosotros
“estamos como monotributistas. Y eso es menos dinero para que nosotros a
fin de mes nos repartamés. Estamos en un momento medio complicado en '
ese niVeI, y estamos viendo estrategias para no tener que ser nosotros la
variable de ajuste de alguna manera. El problema nuestro es que esos
_ cargos hay que cubrirlos, y si bien los que estan de licencia no cobran, los
que se contratan si. Estamos buscando formas de encarar esto, quizé
' incorpdr'ar la gente que esta como cboperativistas. En realidad el tema es que
el que es contratado no le conviene entrar como Cooperativista porque
perderia la obra social, el pago jubilatorio desde el lugar del docente. Una de

136



las ideas es esa, y no hay muchas mas” (Docente. Entrevista realizada en
Abril de 2007).

Por ultimo, nos interesa introducir la mirada de Natalia. ,‘Ella se desempena
como maestra de grado y esta formalmente asociada. Si bien coincide con el
resto de los docentes en que existen diferencias en cuanto a las condiciones
de trabajo de quienes integran la entidad y quienes estén contratados por
ella, ofrece una lectura alternativa en relacion con como nombrar el
ordenamiento interno. Ella va reflexionando sobre el proceso de la escuela y
sobre la practica concreta de quienes alli trabajan en la actualidad poniendo
claramente en cuestidon que constituya una diferencia sustancial el “ser
cooperativista o ser contratado”. Natalia establece una nueva distincién entre
las tareas diferenciales que desempefian aquellos “cooperativistas” que estan
o no en el Consejo de Administracion. Ella dice que “sin duda el desgasté es
mucho mayor para un cooperativista que estd en el consejo” (Docente.
Entrevista realizada en Agosto de 2007). Sin embargo, conviene aclarar que
esta separacion cooperativista que esta en el Qonsejo/cooperativista que no

esta en el consejo es un producto que se da progresivamenteez, vinculado a

recuperacion de la escuela, en el sentido de salida de la crisis.

En el Instituto, los profesores_ que conformaron desde los inicios la
cooperativa comentaron en las entrevistas que no resulté _sencillo'encontrar
personas que estuvieran interesadas en trabéjar en la institucion, en las
condiciones que por ese entonces (afios 2003/2004 fundamentalmente) se

podian ofrecer:

82 | os relatos sobre los primeros momentos de la organizacion cooperativa, en
“general, si remitian ciertas imagenes de “el conjunto de los docentes” atendiendo la
multiplicidad de tareas que se planteaban: trabajos de pintura y reparaciéon del
edificio, gestiones vinculadas con la entidad, etc.
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“Muchas veces tomamos docentes por' necesidad. Hemos tomado gente que
como docentes eran un fracaso, pero necesitabamos. Vos pensa, los
primeros afos ofreciamos el 40% del sueldo®. Y no te das idea con lo que se
trabajaba. En una época no teniamos ni calefaccion en el colegio, y hacia
frio, yo te cuento para que te des una idea, y conseguimos alguien que
ensefara informatica, no era profesor pero bueno. Y cuando lo empezamos a
ver nos queriamos morir. Pero por lo menos teniamos al frente a alguien que
intentaba dar clases. Y una clase escuchamos 'mucho barullo y el profesor
corria alrededor del escritorio y trataba de que los alumnos hicieran lo mismo
porque hacia mucho frio. La rectora lo llama y le llama la atencion, y el le dice
que igual los pibes no le daban bola” (Coordinador general. Entrevista

realizada en Julio de 2009).

A diferencia de lo sucedido en el primer caso, en el Colegio los trabajadores
que se fueron incorporando lo hicieron como socios de la cooperativa, por lo
que tanto los pioneros de la organizacién como los que llegaron con
posterioridad mantuvieron la misma relacién formal con la entidad. Pero mas
allé de esta dimension formal, el fragmento citado visibiliza otra, la contextual,
‘que interviene en la definicion de perfiles de docentes acordes con las
caracteristicas de la escuela. Si bien el contexto practicamente obtura en
aquél momento la posibilidad de seleccién de docentes, el proceso de
construccion de perfiles no se detiene. Volveremos enseguida sobre este

punto.

Si por un lado nuestro interés en este capitulo se relaciona con la
construccién del trabajo de los docentes en relacion a los modos de

83 Casi la totalidad de los docentes con los que nos vinculamos se refirié a que en la
actualidad no cobran “el 100%” o “lo que nos corresponde”. Sin embargo, otro de los
profesores entrevistados sefialé que “hay un problema en lo que se supone que
deberias cobrar. Hay una grilla salarial del Gobierno de la Ciudad de cuanto vale la
hora catedra, que se multiplica por la cantidad de horas trabajadas, y eso te da el
salario. Vas a escuchar que te dicen ‘nosotros cobramos el 85%’...de la grilla de
'SADOP, de lo que dicen que debemos cobrar. A mi entender hay que agarrar el total
que se produce en la cooperativa, y sacar el valor de la hora de trabajo en la
cooperativa. Nosotros para mi cobramos el 100%...de lo que:la cooperativa puede
pagar’ (Docente. Entrevista realizada en Octubre de 2008).
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organizacion adoptados por estas escuelas, que instala la cuestion de si
socios o contratados; por otro es imprescindible plantear que los modos
mismos de organizacién condensan aspectos de la dimension de /o
cobperativo, asi como del ordenamiento jerarquico que estructura el sistema

educativo y las escuelas.

Refiriéndose a las entrevistas que realiza con los docentes que se acercan al

colegio para trabajar, una de las directoras comentaba:

“Es dificil porque vos en la entrevista le hablas de lo pedagdgico que esperas
y le hablas de lo administrativo... ya tenés que arrancar diciéndole que no es
un empleado, que yo no lo estoy tomando como una persona empleada. Lo
estoy invitando a querer ser socio. Yo no soy ni tu jefe, ni tu contratador: ;a
vos te interesa formar parte de un proyecto en el que no s6lo sos un docente
sino que sos un duefio del colegio? No tomas decisiones pedagdgicas por
vos mismo, porque en las cuestiones pedagdgicas estas bajo las 6rdenes
“de”; pero en las cuestiones societarias, tenés voz y voto como todos los
otros” (Directora nivel primario. Entrevista realizada en Noviembre de 2007).

Mas alld de la especificidad que aporta la dimension cooperativa, es
importante sefialar que siempre, en todos los contextos institucionales, el
trabajo de maestros y profesores excede la cuestidon estrictamente
pedagdgica. Una de las formas especificas de abordar este tema es
refiriéndonos a los modos de evaluacién del desempefio de los docentes,
destacando en principio que la misma considera una amplitud de campos de

actuacion profesional.

G. Batallan, ha tensionado licidamente “el supuesto de que la evaluacion no
discrimina entre los aspectos del trabajo como funcionario y la calidad

profesional de los maestros” (Batallan, 2007: 120). .

“La observacién del desempefio y su medicion por parte del “superior
jerarquico”, equipara implicitamente a ambos polos de la relacion pedagégica -
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(maestros y alumnos) como si fueran analogables. Sin embargo(...)la
evaluacion del trabajo de los maestros en la escuela, documentada en el
Cuaderno de Actuacion Profesional, no sélo considera la funcion pedagoégica
especifica sino que abarca otros aspectos_'y campos que incorporan las
obligaciones burocréticas atribuidas al trabajo. El peso que tienen en el
resultado de la evaluacién la “Colaboracién con la escueld” y el
“Cumplimiento funcionario” (asistencia, puntualidad y ciertas formas de
subordinacién jerarquica), desdibuja los limites de la definicion profesional”
(Batallén, 2007: 152).

Como modo de profundizar su interés por el conocimiento de la construccion
de la identidad de los docentes de infancia y sus reacomodamientos, esta
antropéloga ha desarrollado una linea de investigacion sobre los modos
cambiantes en que fue evaluado su trabajo. Mediante el analisis. del
Cuaderno de Actuacion Profesional de una maestra que llama Laura
Gonzalez, que se desempefid profesionalmente entre los afios 1945 y 1982,
ilustra los cambios en las politicas educativas en relacién, especificamente, a
la evaluacion del desempefio de los docentes y construye una serie de

etapas®.

Histofizan_do los modos en que fue evaluado el desempefio de los docentes,
Batallan ubica un cambio formal significativo al remplazarse la evaluacion
conceptual por la numérica, lo que marca la reorientacion profesionalista de
la politica educativa. El hito sera la sancién del Estatuto de 1958. Entre los
afos 1958 y 1975% el intento de imponer el profesionalismo en el trabajo

quedo reflejado, ademas, en la tercerizacion del magisterio. El afio 1985 es

% |a primera de las etapas es la de evaluacion conceptual, entre los afios 1931y el
afio 1957. Luego ubica la transicién técnico-profesionalista, entre los afios 1958 y
1975. A continuacién, la consolidacién tecnocratica, entre 1977 y 1983. Por altimo
sefiala la crisis del sistema burocratico de evaluacién, de 1984 a la actualidad.
Dentro de la segunda de las etapas diferencia tres momentos: la orientacion
desarrollista, entre 1958 y 1968; la reconstruccién racionalista de la planificacion,
entre 1968 y 1972; y la incipiente participacién docente, entre los afios 1973 y 1976.
Las subetapas planteadas estan marcadas por cambios politicos a nivel nacional,
como el golpe militar de Onganla o el gobierno de Campora

8 Ver nota anterior. -
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sefialado por la autora como el comienzo de la crisis del sistema de
calificacién profesional, junto con la progresiva deslegitimacion social del

trabajo de los docentes de infancia.

El seguimiento analitico del cuaderno de Laura Gonzales ilustra la trayectoria
de una maestra “normal’, semejante a la de muchos maestros. Sin embargo,
Batallan aborda otros casos “excepcionales” que “abren interrogantes sobre
la eficacia de la evaluacion del trabajo de los maestros en los aspectos
especificamente pedagdgicos, y pone de relieve la potencia punitiva del
instrumento en el terreno ideoldgico”. Se trata de los recorridos de dos
- docentes que denomina ‘la maestra pasiva’ y la “maestra universitaria”.
Concluye que “el incumplimiento en los aspectos que atafien al maestro en
tanto subalterno puede coartar la carrera profesional de un docente de
excelencia como asi también un “mal maestro” desde el punto de vista
pedagégico dificimente pueda ser castigado con la expulsion del sistema, a
pesar de reiteradas evaluaciones negativas” (2007: 120).

En las configuraciones institucionales que estudiamos los maestros y
profesores no son, estrictamente, funcionarios estatales aunque, como
abordaremos con detalle en el Capitulo V, el estado se hace presenté en las
instituciones asumiendo distintas modalidades. Sin embargo, la organizacion
cooperativa establece sus propios deberes de funcionario a sus miembros,
como puede apreciarse en el extracto citado previamente. De hecho, en el
mismo se puede observar multiples indicios de que, mas alla de los avatares
del contexto, la produccion de perfiles docentes continda su curso. En este
proceso, el hecho de que esta escuela esté funcionado en la actualidad como
cooperativa constituye un aspecto central que se expresa en la invitacion a
“querer ser socio”, 0 a la mencién a un proyecto institucional que requeriria
‘no sélo ser un docente”. * Ademas, lo que podrl’a. interpretarse
apresuradamente como un hecho en si mismo, nos referimos a la decision
institucional de que los nuevos docentes se incorporen como asociados, es
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valorado de modos especificos. La directora agrega [dirigiéndose al
investigador]: “no vas a encontrar un solo maestro que facture” (Directora
nivel primario. Entrevista realizada en Noviembre de 2007).

Para finalizar, queremos retomar la referencia de la directora acerca de que
en la escuela, por su particularidad, se requiere que quienes ingresen no sélo
sean docentes. Nos interesa plantear que nunca se es sélo un docente en
sentido estrictamente pedagégico. En todo caso, sera importante precisar en
qué consiste la especificidad de estas configuraciones institucionales
estableciendo relaciones entre la cuestién pedagdbgica del trabajo de los
~ docentes, el deber funcionario y la dimensién cooperativa que las atraviesan.

~ ¢"Proceso de institucionalizaciéon”?: Los sentidos del proceso

institucional

Sosteniendo las hipotesis de que sujetos e instituciones se constituyen
mutuamente; y de que la dindmica institucional acontece en el plano de las
relaciones, en determinadas condiciones estructurales nos centramos, en
este punto, en la trama relacional que se organiza en torno de lo que los
actores del Instituto denominan “proceso de institucionalizacion”. |

Aqui nos interesa relevar la multiplicidad de formas a través de las cuales el
mismo es construido, experimentado y valorado por los docentes, en funcion
de los lugares que ocupan tanto en la estructura escolar, como en la

estructura de la sociedad cooperativa.

Estudiar un determinado proceso implica para nosotros adentrarnos en la
trama de relaciones que vincula a los diferentes sujetos. Aqui asumimos que
_este tejido se redefine en forma permanente, por lo que las personas pueden
ocasionalmente encarar nuevos vinculos, aumentar o disminuir la intensidad

y forma de los ya existentes o quebrarios en determinadas circunstancias.
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Los docentes, en este caso, construyen cotidianamente apreciaciones sobre
el rumbo de la escuela y los sentidos del trabajo en ella. Las valoraciones que
sobre ello sostienen varian y se articulan con las de sus comparieros de
- modos particulares, compartiendo con unos valoraciones semejantes y
tomando distancia de otros que perciben los fenémenos de otros modos. Por
lo tanto, es posible plantear que las diferentes valoraciones que se ponen en
juego organizan en buena medida la trama relacional (y su dinamica) y que
las acciones de los actores inciden en la configuracion institucional
especifica, que sera leida por cada uno de ellos a partir de sus propias
experiencias. Sobre una “matriz histérica y estructurante heterogénea, la
unidad es producto de procesos histéricos precisos siempre relacionados con
las luchas por la hegemonia. (...) La coherencia o diferenciacion interna de
las instituciones no se debe a la “internalizacién” o “desviacion” respecto a las
normas; es productd del caracter contradictorio e histérico de la misma

formacién social” (Rockwell, 1987: 26).

Esta orientacion, dista mucho de las formulaciones del estructural
funcionalismo, que entiende “por institucionalizacion la integracion de las
expectativas de los actores en un sistema apropiado de roles interactivos que
 poseen un patrén normativo y compartido de valores. La integracion es tal
que cada uno esta dispuesto a recompensar la conformidad de los otros, e, '
inversamente, a condenar o desaprobar la desviacion® (Parsons y Shils,
1968[1951]: 42).

Como ya hemos sefialado en la Introduccion, el concepto' de rol ocupa un
lugar central en la sociologia parsoniana, y refiere a un “sectof organizado de
la orientacion de un actor que constituye y define su participacion en un
proceso interactivo. (...)Los roles se hallan institucionalizados cuando son
totalmente congruentes con los patrones culturales vigentes, y se organizan -
alrededor de expectativas acordes con los patrones moralmente sancionados
de la orientacion de valor que es compartida por los miembros de la
~ colectividad en que el rol funciona” (Parsons y Shils, 1968[1951]: 41 y 42).
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En esta tesis sostenemos que sujetos e instituciones se constituyen mutua y
dinamicamente. Los sujetos no hacen institucién sino a través de relaciones y
atravesados por condicionamientos. Por otra parte, no todos ellos
experimentan los procesos del mismo modo, sino que los viven de formas
especificas. Los sentidos sobre el proceso institucional se construyen
progresivamente y no pueden abordarse analiticamente en términos de rol o
expectativas de rol. De todos modos, si hemos podido registrar un “concepto
de rol en uso, que aflora una y otra vez en las escuelas” (Montensinos et a/,
2000) y que, al igual que la cuestion de la “institucionalizacion”, recuperamos
como “categorias nativas” (Rockwell, 2009) procurando desentrafiar los

sentidos que a ellas quedan asociados.

Como se sefialo en el Capitulo |, en el afio 2009 se retomaron contactos
- establecidos con anterioridad y se resolvié hacer entrevistas por fuera de .Ia
escuela con personas que ya hubieran sido entrevistadas durante los afos
previos. La intenciéon fue profundizar lineas de investigacion identificadas
preViamente y actualizar nuestro conocimiento sobre el proceso de la
institucion. El afio 2009 encuentra a la escuela en una nueva etapa de la vida

institucional.

Al relatar los comienzos del ciclo lectivo 2009, los docentes se detuvieron
casi sin excepcion en lo acaecido en una reunién de personal, en el mes de '
febrero. En ella, las autoridades les ihformaron cuestiones organizativas a-
través de un cronograma con fechas de actos escolares, mesas de examen, -
y responsables para cada una de estas instancias. También se repartié entre
los presentes un organigrama en el que se sintetiza la estructura de cargos y
funciones para el nivel. Si bien los profesores que figuran en el grafico ya
venian trabajando en la escuela, muchos obtuvieron nuevos cargos como jefe
de area, encargado de cartelera, o coordinador pedagogico. En cambio, la
salida de determinados docentes de talleres o coordinaciones de proyecto
interdisciplinario fue informada, al decir de quienes dejaban sus cargos, solo

verbalmente y sin mayor detalle.
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Por otra parte, durante dicha reunién de personal, la flamante coordinadora
pedagégica presentd el proyecto interdisciplinario para el afio 2009: “Las
reglas del juego”. Quienes habian sido coordinadores durante Ios anos
previos percibieron que el tema no habia sido puesto a consideracion de
todos, sino que habia sido “bajado” sin consulta alguna al resto de los

.docentes.

El organigrama entregado en aqueélla reuniéh, el cronograma de fechas y
responsables de eventos futuros, y la presentacion del proyecto “Las reglas
del juego’ son algunos de los aspectos que los profesores entrevistados
inicialmente en esta etapa integraron en lo que denominaron “proceso de
institucionalizaciéon o normatizacién”: “Si mirés el proceso desde marzo de
este afo, y las raices un poco mas atras, el proceso de normatizacién esta
clarito” (Docente. Entrevista realizada en Abril de 2009). Matias sustenta esta
afirmacion en cuestiones como la creacién del cargo de coordinador
pedagégicose, que interpreta como parte un plan de ‘“reestructuraciéon
interna”; o “la designacion, como parte de este esfuerzo normatizador, de un
encargado de cartelera al cual hay que solicitarle permiso para poner afiches
o cosas: ¢Porqué?, ¢porqué hace falta un encargado? No se entiende!”

(Docente. Entrevista realizada en Abril de 2009).

Sin embargo, para comprender mejor estos argumentos, es necesario
mencionar . situaciones previas que fueron combinandose e instalando un
malestar importante entre los docentes. Los profesores que hoy perciben un
“esfuerzo normatizador”® se mencionan como protagonistas de un proceso
progresivo de cambio, desarrollado centralmente en el marco de los talleres
que funcionan por la tarde. En este proceso se generaron producciones como

% Mas precisamente, lo que sefialaron distintos profesores sobre la creacion del
mencionado cargo es que el mismo pasé a ser ocupado por una docente que
ademas de dictar una de las asignaturas curriculares en distintos cursos es tutora de
uno de ellos, esta a cargo de la coordinacién del proyecto interdisciplinario y ocupa
la secretaria de la estructura cooperativa. En las entrevistas esto se expresé en
frases como “todos los espacios vacios los pasa a administrar Florencia” o “No estoy
de acuerdo con que se acaparen 14 cargos en una persona, no estoy de acuerdo
con que se normaticen ciertas cuestiones que funcionaban con sus elogios y todo”.

¥ Se trata de docentes que se incorporaron a la escuela con la cooperativa ya
conformada. Lo hicieron del afio 2004 en adelante. '
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revistas y documentales sobre el colegio, se discutieron temas desde los
enfoques de cada una de las dreas trazandose puentes entre ellas, etc. Todo
esto imprimid una marca distintiva al proyecto institucional de la escuela, o
que constituye para estas personas ‘la diferencia’ o la particularidad de lo

que hoy puede ofrecer el colegio a diferencia de otros™.

Quienes encabezaron estas actividades sostuvieron que se tratdé de un
trabajo progresivo y “hecho a pulmén’, llevado adelante con recursos
materiales que por lo menos inicialmente aportaron ellos mismos. El proceso
requirié en sus comienzos horas de trabajo extra y esfuerzos que se refirieron

a través de expresiones como “ponerse la escuela al hombro”.

Lentamente los talleres fueron aumentando el numero de inscriptos, los
cargos de los docentes fueron formalizandose, y fueron agilizandose las
relaciones entre estos espacios y algunas asignaturas dictadas por la
mafana. Los relatos de los primeros talleristas y coordinadores de proyecto
incorporaron referencias a otros docentes que desde su punto de vista “no
'participaron” 0 “ni siquiera se acercaron a preguntar si se necesitaba algo”.

Quienes sostienen que en la escuela se viene dando este “proceso de
institucionalizacion’, dejan entrever en sus relatos los aspectos que lo definen
al tiempo que procuran resistirlo. Sin embargo, los mismos aspectos que
estas personas integran en la “normatizacién” que estaria ocurriendo, son

leidos por otros de modos diferentes, a través de sus propias experiencias.

Quienes ocupan cargos directivos o de coordinacion® y que' encabezan las
transformaciones mas importantes en cuanto al funcionamiento curricular, la
eleccibn de la planta docente, entre otros aspectos, interpretan que el
prbceso institucional de los Ultimos afios se corresponde con un

% Si bien este proceso se concreté en talleres como periodismo, video debate y
afines, es importante recordar que se trata de una escuela con orientacion deportiva,
en el que los alumnos cursan materias como Fundamentos deportivos. Las
valoraciones sobre dicha orientacion son heterogéneas.

% Conviene aclarar que estas personas trabajaron en “el viejo colegio®, previo a la
conformacién de la cooperativa. Por lo tanto, todos atravesaron la crisis institucional
mas seria. Avanzaremos sobre esto en el Capitulo VI.
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ordenamiento deseado, que se diferencia cada vez mas de otro momento de
la vida de la institucion: la crisis del viejo colegio, y lo vivido durante los
primeros afios de la cooperativa. El coordinador general se extendio sobre

esto:

“La escuela cada vez esta mejor (...)pensa que los primeros anos ofreciamos
el 40% del sueldo. Y no te das idea con lo que se tfabajaba. En una época no
teniamos ni calefaccion en el colegio, y hacia frio, yo te cuento para que te
des una idea, y conseguimos alguien que ensefara informatica, no era
profesor pero bueno. Y cuando lo empezamos a ver nos queriamos morir.
Pero por lo menos teniamos al frente a alguien que intentaba dar clases. Y
una clase escuchamos mucho barullo y el profesor corria alrededor del
escritorio y trataba de que los alumnos hicieran lo mismo porque hacia mucho
frio. Valeria [rectora]io llama y el le dice que igual los pibes no le daban
bola®. Y bueno, el alumnado con el que nos quedamos era todo en una
situacién muy compleja, tenias que levantarlos borrachos del piso. La gente
no tiene idea en siete afios lo que cambid. Y los tenias que aguantar hasta fin
de afio porque no podias ofrecerle a otro otra cosa porque nadie se queria

quedar!”.

‘Y éso que te narro, de tener que tomar lo que venia, también marcaba el
clima del colegio. Era un colegio de descarte, venian los que no podian ir a
otro lugar. Cuando empezamos a poner en practica cosas que vos tirds una
“punta y funciond, como el taller de periodismo, y mas talleres, cuando se les
dio. mas formalidad a los talleres de deportes, que antés eran tan informales
que no funcionaban (los docentes no iban porque los pibes no iban, y
después sabés cdmo funciona esto: si el profesor logra que le paguen sin
tener que ir, después se queda en la casa). A partir de apuntar ciertas
formalidades, ciertas legalidades, esto empieza a cambiar. Y empeZé a
cambiar el perfil de alumno que venia, y nosotros también a hacer uh trabajo

- % E| extracto ya fue citado. Sin embargo, volvemos a considerarlo relevante para el
andlisis del presente punto.
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previo de admisiéon” (Coordinador general. Entrevista realizada en Julio de
2009).

Consideramos que el hecho de haber experimentado la crisis institucional
més seria constituye un dato central para comprender los modos en que
quienes se desemperian en el Colegio desde aquellos momentos valoran el

rumbo del proceso institucional, lo sucedido en los ultimos afos.

Rectora, coordinador general y coordinadora pedagégica construyen el
devenir de la institucion retomando muchos de los aspectos que fueron
sefialados, pero proponiendo nuevos sentidos en cada caso. Asi, plasmar en
papel una estructura de cargos y funciones, con jefes de area que puedan
ejercer un nexo entre la rectoria y los docentes de determinadas asignaturas
de los distintos afios, resulta un paso importahte en el ordenamiento que se

viene buscando. Ademas, como nos explicé Florencia que

“la creacion de nuevos cargos como los Jefes de departamento permitié dar
reconocimiento formal a los que ya venian trabajando en la préctica(...)y
respondid también a la necesidad de que ellos ayudaran a coordinar para que .

yo no quedara tan sola en esa funcion. La idea es que trabaje con ellos
proponiendo, sugiriendo actividades para realizar’ (Docente y coordinadora

pedagogica. Entrevista realizada en Julio de 2009).

Estas personas también se detuvieron en los sentidos del proyebto “Las
reglas del juego”. Al respecto, sefialaron que la intencién principal que
sostuvieron al disefiarlo fue la de involucrar areas que habitualmente
“quedaban al margen®!, como las deportivas, las exactas, biologia” (Docente

y coordinadora pedagégica. Entrevista realizada en Julio de 2009).

°I E| tema del proyecto interdisciplinario 2008 fue Trabajo y el del 2007 Vinculds.
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El proceso institucional es construido por los actores a partir de valoraciones
disimiles, que pueden orientarse incluso en direcciones opuestas. Sin
embargo, no se trata de dos grupos cerrados que sostengan en cada caso

una Unica y homogénea posicién. Sucede que

“la actuacién de sujetos concretos conserva o modifica ciertas relaciones
sociales (de direccion y jerarquia, autoridad o disciplina, solidaridad o
resistencia) que tienden a mantener y romper la relativa unidad del
ordenamiento institucional. Estos actores inciden en la constitucion de las
instituciones; se dan conformaciones “Uinicas” como resultado de su actividad”
(Rockwell, 1987: 41).

Asi, quienes coinciden en considerar que la escuela viene atravesando un
proceso de “institucionalizacion” o “normatizacion” lo construyen con matices,
y actian de modos diversos frente al mismo. En el punto que sigue veremos
como se expresa el proceso en el plano de las relaciones personales, como
es vivido y experimentado por los distintos sujetos. Pero antes quisiéramos
plantéar,'a modo de hipétesis, que la dindmica de relaciones que se organiza
~en torno del mencionado proceso se corresponde con pautas en el uso de los
espacios, que trazan progresivamente circuitos diferenciados e incluyen por

momentos estrategias de evitacion.

Durante afios el lugar que los profesores utilizaron para pasar los recreos y
sus horas libres fue la preceptoria. Sin embargo, en 2008, las autoridades
destinaron un nuevo espacio para que pasara a funcionar la sala de
profesores exclusivamente. Por su parte, los preceptoreé debieron continuar
desarrollando sus tareas en el lugar fisico original. La rectora comunico6 la
medida a todo el personal y en forma escrita, despertando reacciones que la
sorprendieron. Un grupo de profesores y fundamentalmente los preceptores
se opusieron argumentando que la preceptoria era el espacio de encuentro
en el que se solia conversar sobre la escuela, la cooperativa e instancias
como las asambleas, o sobre otros temas de actualidad que resultaran de
interés. También argumentaron que en €s0s intercambios  habian surgido
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propuestas de trabajo como clases interdisciplinarias que realizaron
profesores de diferentes asignaturas y en las que participaron también
preceptores que en algunos casos se desempefiaban como talleristas por la

tarde.

‘Lo que ellos [las autoridades] decian era que impediamos el correcto
desemperio de la funcion de preceptor. Yo siempre me quedaba arriba [en la
sala de preceptores], tomabamos unos mates, charlabamos, y te aseguro que
las clases mas interesantes y los proyectos mas interesantes en los cuales
participé salieron de esas charlas. Hablamos de cosas del proyecto, no de la
vida de los famosos” (Profesor. Entrevista realizada en Abril de 2009).

Vera, quien se desempeﬁr’)‘como profesora de distintas asignaturas durante
el afio 2008 y mantuvo contacto luego con algunos docentes, sefialé que
durante los ultimos meses se produjo “una clara avanzada de las estructuras,
o por lo menos los preceptores siempre lo entendieron como dividir las
aguas, los profesores por un lado, los preceptores por otro” (Entrevista
realizada en Mayo de 2009). Ella fue, durante el tiempo que trabaj6 en la
} escuela, una de las docentes que se involucrd en la preparacion de clases
interdisciplinarias y aporté ideas al conjunto de los profesores para el
tratamiento de temas especificos®. A partir de esa experiencia, comenté que
buena parte del trabajo lo compartid con los preceptores y que incluso eso le

permitié abordar uno de los cursos que le “resultaba imposible™

“No sé, un preceptor que bueno... los roles muy raros. Estas laburando con
un preceptor que pueda dar clases... desde el lugar que él ya tenia
construido con los pibes. Yo también desde un lugar muy amplio de ‘veni y
particip&’, yo también desestructurando el lugar de la docencia” (Profesora.
Entrevista realizada en Mayo de 2009).

%2 Asimismo, participd de instancias como la asamblea.
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La decisién de la rectoria de destinar un espacio para trasladar la sala de
profeéores (y dejar la preceptoria exclusivamente para el desempefio de las
tareas administrativas que se le asignan) fue uno de los elementos que un
- sector de los docentes recuper6 al intentar describir lo que entendia por
“proceso de institucionalizacién”, “normatizacién”, “avanzada de las
estructuras”, etc. Los extractos de entrevista presentados mas arriba sefialan
que por lo menos algunos maestros y profesores percibieron que las
autoridades pretendian “dividir las aguas, los 'profesores por un lado, los
preceptores por otro”. Esta mencion es interesante en términos de los usos
del concepto de rol que se pudieron registrar en el transcurso del trabajo de
campo. Vera, al final de su relato, hizo referencia a los proyectos en los que
participd y a la preparacion de clases conjuntas con preceptores y talleristas.
Desde esta légica, podriamos pensar que “la avanzada de las estructuras” se
percibe en términos de intencionalidad (por parte de las autoridades) de fijar
roles, asignando en cada caso repertorios de accion especificos. Pero esta
cuestion quedaré més esclarecida cuando recuperemos las razones que se
esgrimieron desde la rectoria acerca de la separacion de la preceptoria y la

sala de profesores.

Las referencias realizadas por este sector de los docentes a lo que sucede

cotidianamente en la nueva sala de profesores resulta relevante para el
andlisis que estamos realizando. En sus relatos, explican que en ese ambito
unicamente se habla del comportamiento de los alumnos, de la cuestidon de
las sanciones, de las evaluaciones y si debe o no tomarse recuperatorio,
cuestiones todas vinculadas con la especificidad pedagdgica del trabajo de

los docentes.:

Ademas, se puso una cartelera en la que las autoridades dejan por escrito
" mensajes o pedidos para los profesores, lo que generd desconcierto en
algunos de ellos: “(...)si siempre que me quisieron decir algo me lo dijeron...
g,pafa qué?” (Profesor. Entrevista realizada en Abril de 2009).

Esta valoracion sobre- la cotidianeidad de este ambito interviene en la
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interpretacion del proceso ' institucional que progresivamente han ido
moldeando quienes desaprueban su direccionalidad. Su percepcion de que
alli sélo se habla de sanciones, disciplina y evaluaciones, otorga crédito a la
cuestion de “dividir las aguas”. Sin embargo, paradéjicamente, hemos
presenciado charlas entre los profesores sobre la asistencia a las asambleas
y sobre eventos de la cooperativa, pero quizé orientados en direcciones

diferentes a las deseadas pof algunos docentes y preceptores.

El traslado de la sala de profesores a otro espacio fisico diferente de la-
preceptoria, desde el punto de vista de las autoridades, responde a la
necesidad de agilizar la cuestion administrativa. También se orienta en el
mismo' sentido la busqueda de un nuevo preceptor una vez que quedo
bacante uno de esos cargos. En una de las entrevistas que realizamos con la
rectora, ella explicd que necesitaba alguien que fuera “bien ordenado” y que
“pudiera sacar al dia las cuestiones de papeles”. Estariamos ante una nocién
de rol en su version estructural funcionalista, totalmente vigente en nuestros
dias. Podria sintetizarse en la concepciéon de que cada sociedad establece
“una serie de papeles que necesitan cumplirse de una determinada manera.
Cada rol se caracterizaria por una serie minima de atributos especificos”
(Menéndez, 1999: 24). |

Sobre los preceptores actuales, la rectora se expresé del siguiente modo:

“Son divinos pero uno por despistado y el otro por colgado... Insisto en esto,
porque en esta escuela la funcién de preceptor tiene un plus que tiene que
ver con el acompafamiento de los chicos. Eso lo quiero conservar, y ellos
realmente lo hacen bien. Pero yo también necesito que los papeles salgan,

aceitar eéte asunto” (Rectora. Entrevista realizada en Septiembre de 2008).

Si bien el extracto anterior permite interpretar que los preceptores realizan

distintas tareas y que no todas ellas refieren a lo administrativo; “el
acomparamiento de los chicos” es presentado como una especificidad de la

escuela, un “plus’ institucional, uno de los atributos especificos que se le
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asignaria al rol. En este punto podemos plantear que los modos en que se
vaya delineando en este contexto especifico el trabajo de los preceptores (y
de los docentes) lejos de responder a una serie de papeles asignados con
anterioridad, resulta de una disputa en constante movimiento, en la que en
todo caso los distintos actores luchan por correr los limites de los “roles” que

se les asignan, crear nuevos contenidos y relacionarlos creativamente.

- La rectora se mostré sorprendida porque los preceptores eran los principales

oponentes a la medida y no los profesores, quienes se verian obligados a
| bajar al nuevo salén y luego volver a subir. Sin embargo, los extractos
presentados mas. arriba nos permiten pensar que la mayoria de los
preceptores y determinados docentes no se piensan como dos grupos
separados, con tareas asignadas que les sean exclusivas, sino que sostienen
en conjunto expectativas de trabajo en equipo, vinculando distintas areas que

retinen los intereses de cada uno de ellos.

Frente a la decisién de la rectoria de crear un-espacio especifico para que
permanecieran los docentes en los recreos y durante sus horas libres, los
sujetos fueron desplegando infinidad de practicas. Mientras algunos
decidieron cumplir con la disposicién (con maybr o menor entusiasmo), otros
‘o hicieron sélo pbr momentos; hubo profesores que continuaron eligiendo la
preceptoria como lugar para transcurrir sus recreos aun notando la
disconformidad de las autoridades: “Ahora cuando ven que algunos de
nosotros estamos en la preceptoria nos miran como diciendo ‘ustedes saben
- que no pueden estar aca” (Profesora. Ehtreyista realizada en Junio de 2009).
En cambio, docentes como Matias encontraron alternativas a los espacios
mencionados: “yo muchas veces voy con los preceptores al patio en los
recreos. Me quedo hablando con ellos ahi(...), ya veo qué se viene la
normativa: ‘los profesores no pueden...” (Profesor. Entrevista realizada en
Abril de 2009).

Hemos procurado mostrar como uno de los elementos que interviene en las
construcciones que realizan los docentes sobre la etapa que analizamos del
proceso institucional tiene que ver con los usos de los  espacios.
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Determinados lugares, la nueva sala de profesores por ejemplo, parecen
aportar materialidad, constituirse en sede de la “embestida normatizadora’”.
Quienes resisten los sentidos hegeménicos impulsados institucionalmente en
este periodo los evitan, procurando conformar al tiempo nuevos circuitos. De
este modo, permanecer en la preceptoria, bajar al patio durante los recreos,
asistir a la nueva sala de profesores sin verificar (adrede) si alguna autoridad
dej6  alguna pauta de trabajo o aviso administrativo en la cartelera®,
constituyen el modo en que van conformandose circuitos alternativos. En
simultaneo, los sujetos implicados evitan otros espacios como la flamante
sala de profesores o las asambleas, por percibirlas como instancias en las

que se comunican decisiones sin poner previamente los temas en discusion.

Pero no sélo quiehes consideran que en la escuela esta desarrollandose un
proceso que pretende ‘normalizar’ la vida institucional han resistido la
medida. Lo mismo ocurrié por parte de docentes que acuden a la escuela,
dictan sus clases y se retiran. Estos ultimos, no han participado de los talleres
ni han intervenido en la preparacion de clases interdisciplinarias, ni se han
involucrado en la administracidn de la cooperativa. Nada han manifestado
acerca del. “proceso de institucionalizacién” descrito por sus comparieros.
Valeria me explico que “les cuesta cumplir porque algunos salian a la terraza
a fumar (lindante con la preceptoria y no con sala de profesores) (Entrevista
realizada en Septiembre de 2008). De hecho, presenciamos situaciones en
las que autoridades llamaron la atencién de docentes que- pasaban los
recreos en la sala de preceptores. Los profesores, entonces, respondieron
que no bajarian con frases como “tenemos que ir al bafio” o “salimos a tomar

aire”.

Valeria tenia previsto que la medida no fuera del agrado de todos. Sin

embargo,  se encontré6 con una variedad de posiciones que procuramos

- % Uno de los docentes se preguntaba: “; desde cuando necesitan hacer esto?” y nos
‘explicaba que los mensajes que alli se les dejan a los profesores “pueden ser pasar
a firmar algGn papel, o cosas asi. Y bueno, a veces incluso iba a la sala de
profesores sin mirar lo que estaba ahi, y después me decian ‘te dejé tal cosa’, ‘ah,
no lo vi. Hay algo de pequefia resistencia. Para mi es una apuesta normalizadora
absolutamente innecesaria. Absolutamente innecesaria” (Profesor. Entrevista
realizada en Abril de 2009). ' '
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destacar. Esta cuestion nos permite plantear que no sélo las apreciaciones
sobre el rumbo institucional en la actualidad varian sino que, las préacticas
que de acuerdo a ellas despliegan los docentes son multiples y
heterogéneas. No hay una manera preestablecida de resistir una medida, la
resistencia no se produce en bloque sino que asume distintas modalidades, a

través de las que se relacionan unos sujetos con otros.

Entre sufrimientos y dolores: sobre céomo se expresa el proceso

institucional en las relaciones personales

De modo similar al tratamiento de la cuestién de los espacios en relacion al
“proceso de institucionalizacion” tal como lo definieron los docentes, a cémo
el mismo sefiala determinados espacios que parecen ser su sede; a
.con'tinuacién abordamos como se expresa en las relaciones personales e
incluso cérho determinadas personas son percibidas por otras' como

“encarnando la norma”.

Quienes perciben el devenir institucional de los Gltimos afios en téerminos de
un proceso que pretende “normatizar”, “reglar’, “institucionalizar” la vida de la
escuela, adoptan por lo general posiciones desde las cuales les es posible

diferenciarse, resistir.

El hecho de construir los fendmenos en coincidencia con determinados
comparieros, o hacerlo de un modo diferenciado, se expresa para nosotros '
en una trama de relaciones especifica. Esta trama no perrnahece estéatica
sino que se reconstruye de un modo dindmico en funcion de distintos eventos
vque invitan a los sujetos a establecer nuevos vinculos, a sostener los ya

existentes, reformularlos o incluso romperlos.

Los modos en que los sujetos interpretan un determinado acontecimiento
fesponde a las expectativas de cada uno y tiene un correlato en el plano
relacional. Uno de los profesores, Matias, al considerar que quienes ocupan
cargos de au_toridad encabezan “un claro proceso institucionalizador”, ha
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llegado a plantearie a Florencia® que ella “representa la norma” (Entrevista
realizada en Abril de 2009), lo que aparentemente le impide sostener la
relacion que solian tener en el pasado tanto fuera como dentro de la escuela.
Explica que procura que no se crucen evitando determinados espacios los

dias que ella concurre.

Florencia, en su relato, se detuvo en los cambios en su relacién con Matias

del siguiente modo:

“Matias me dijo algo como ser ‘vos representas la regla o la norma y yo con
eso no puedo’. Hizo un pl-anteo de que era un proceso normatizador, que
pretendia reglar cosas que antes funcionaban de hecho y que no era
necesario ponerlas en un organigrama. Valeria [actual rectora] tratd de
explicarle que no, que no se trataba de eso pero que habia una jerarquia, y
" que en todas las instituciones la habia, que ella era la rectora, que yo era la
coordinadora y que él no podia no contestarme un mail. Nos dijo que
podiamos no juntarnos a tomar un café pero si que ibamos a tener que
trabajar. Aun después de eso, Matias no me dirigié la palabra, no hizo nada,
no aportd una idea, ni esta trabajando como lo hacia” (Entrevista realizada en
Julio de 2009).

Florencia se muestra desconcertada frente a los cambios de Matias. Dice no
entender “qué pas6, que se dio vuelta totaimente” y comenta, visiblemente
triste, que él fue una de las pocas persohas que ella invitd a la ceremonia en
la que le entregaron su titulo universitario. Aqui consideramos que los modos '
en que los sujetos interpretan un determihado acontecimiento reSponde alas
expectativas de cada uno y tiene un correlato en el plano relacional.

Florencia dice estar “dolida’ frente a las actitudes de Matias que evita
cruzarse con ella, y que “practicamente no me habla” pero ademas, en torno
de cuestiones estrictamente laborales, también parece existir un conflicto

4 Ademas de desempefiarse como profesora y coordinadora pedagoglca FlorenC|a
ocupa un cargo en la estructura formal dela cooperatlva
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abierto: *Ni siquiera me contesta los mails(...)no vino, Ramiro® tampoco, a la
reunion que convoqué, asi que tuve que aclararle a los talleristas nuevos que
hay un’ conﬂ_icto, un problema personal’ (Entrevista realizada en Julio de
2009). | |

El proceso institucional se estructura, acontece, en el plano de las relaciones.
personales, expresandose a través de sentimientos y emociones que
vinculan a unos sujetos con otros™. Abordar la cuestion de las emociones en
tanto una de las dimensiones de la experiencia permite, segun entendemos,

reconstruir tramas de relaciones (Daich, Pita y Sirimarco 2007).

'EI coordinador general sefialé que por primera vez en muchos anos se esta
dando “un conflicto abierto que Valeria y Florencia sufren mucho”
(Coordinador general. Entrevista realizada en Julio de 2009). El sufrimiento
' referido expresa los modos en que los docentes experimentan esta etapa e
indica, ademas, relaciones espeéificas. Concretamente, Valeria y Florencia
se vinculan entre si de un modo particular. En primer lugar, compartiendo una
serie de apreciaciones sobre el momento institucional y padeciendo en
alguna medida las redefiniciones en sus relaciones previas con determinadas
personas. En segundo término, ese sufrimiénto que les provoca el proceso
actual de la escuela las relaciona con otros docentes que perciben los
acontecimientos  de otros modos, resistiendo, e interpelandolas por
momentos, al considerar que “representan la norma”. Por ultimo, conviene
aclarar que no estamos sugiriendo que, por ejemplo, Filorencia y Valeria
sostengan siempre una misma posicion y que actien del mismo modo; ni que
quienes observan el proceso del colegio en términos de “institucionalizacion”
o “normatizacion” lo hagan. De hecho, aun definiéndose como “un grupito que
mas o menos tenemos las mismas posturas’ (Docente. Entrevista realizada
en Abril de 2009) no despliegan necesariamente el mismo tipo de practicas.
Frente a un tema polémico abordado en una asamblea, Ramiro y Matias

compartieron pareceres; sin embargo, mientras el primero permanecio, el

- % Se desempefia en la escuela como preceptor de uno de los cursos y en eI pasado
estuvo a cargo de uno de los talleres que funcionan por la tarde.
% Ver Capitulo V1.
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segundo decidi6 retirarse antes de finalizada la reuniéon. Ambos retomaron en
las entrevistas esta diferencia en el accionar.

Algunos docentes viven esta etapa de la vida institucional como un proceso
“innecesario” que pretender regular aspectos que funcionaban bien con
anterioridad sin necesidad de ser “formalizados’, “normatizados’,
“institucionalizados”. En los relatos aparece la idea de “control’, de
“imposicion” de determinados espacios para permanecer durante momentos
especificos, junto con la directiva de que no se debe permanecer en otros.
Estas pautas, que parten de la rectoria, van generando reacciones variadas y
configurando tramas de relaciones. Quienes. reciben dichas pautas, las
integran en lo que han denominado “proceso normatizador’ junto con otros
aspectos, como el organigrama de cargos y' funciones. Sin embargo, no
parecen recublrla sin mediaciones, sino que al tiempo que produce
padecimiento o bronca, se reestructuran expectatlvas se fabrican otros

circuitos, o directamente se desafia la norma.

A modo de cierre

En este capitulo hemos priorizado una de las dimensiones que interviene en
los procesos de construccion del trabajo de los maestros y profesores: nos
referimos a la organizacién . cooperativa adoptada por las escuelas bajo
estudio. Luego de registrar la necesidad de incorporar nuevos trabajadores
result relevante considerar las distintas estrategias institucionales que dieron
cabida a los recién liegados asi como las relaciones entre los docentes que
ingresaron y los que se venian desempefiando con anterioridad. Sobre esto
altimo, sostenemos que estar asociado o estar contratado no determina el
tipo de relaciones que se desplegaran entre los pioneros y los que llegaron
con posterioridad. Sucede que no se trata de dos bloques, que sostengan
posiciones ihternamente homogéneas y externamente diferenciadas sino que
las partlcularldades que aporta - lo cooperativo habilitan mdltiples
posicionamientos de los distintos sujetos que al confrontarlos dinamizan el

funcionamiento institucional.
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De hecho, el analisis realizado sobre las valoraciones del proceso
institucional durante los Gltimos afios para el caso del Instituto, que revel6
posiciones por demés heterogéneas, refuerza lo planteado en el parrafo
precedente ya que, formalmente, todos son socios de la cooperativa.

Del mismo modo, el analisis de los modos en que se procesa
institucionalmente la llegada de los nuevos no puede acabar en definiciones
formales, como las que establecen que se ingrese como socio 0 como
 contratado sino que las categorias no hablan por si solas sino que son
puestas en uso por los sujetos” que las construyen en relacion con otras,
asociandolas libremente y disputando, de ese modo, el rumbo del proceso

institucional.

Postulamoé que cada uno de los docentes experimenta la vida institucional
segun sus. propios recorridos, los lugares ocupados en la estructura de
funcionamiento escolar y en la sociedad cooperativa, y las expectativas
sostenidas en cuanto al trabajo en las instituciones. Analizar la especificidad
de lo cooperativo en la cotidianeidad de las escuelas requiere de una mirada
compleja®.  La complejidad radica justamente en que el plano de o
cooperativo y el propio de las instituciones educativas no estan escindidos en
la practica .sino profundamente entrelazados. Son los sujetos los que
construyen cotidianamente estos érdenes y los que, lejos de mantenerse
como pasivos observadores de abstractas formas de organizacion, hacen
cosas con ellas, hacen institucion. Estos dos ordenes que referimos,

insistimos, solo son separables a los fines del analisis. El funcionamiento

7 Sin embargo, lejos de la idea de que los sujetos construyen las categorias que
utilizan en la practica y a partir de sus propias experiencias, profesionales vinculados
al mundo cooperativo que pudimos entrevistar refirieron que si no todos eran
asociados “no se trataba de una verdadera cooperativa” e incluso que “[habia] gato
encerrado”. ' ' '

% E| analisis de los factores que lievaron a distintas empresas a organizarse como
cooperativa requieren a nuestro juicio una mirada serena, que no se apresure a
establecer que se trata de una ‘respuesta al hambre” o de una “lucha por
reconocimiento”, sino que puntualice las distintas dimensiones presentes en cada
_ proceso y las articulaciones que se establezcan en cada caso entre ellas. Puede
consuitarse Fernandez Alvarez (2007). o
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cotidiano de la escuela y el trabajo concreto de los maestros se configura

atravesado por ambos, sin posibilidad de trazar limites claros.
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CAPITULOV

Las presencias estatales en las escuelas y la configuracién del trabajo

de los docentes®®

A lo largo de esta tesis venimos sosteniendo el caracter relacional de los
procesos de construccién del trabajo de los docentes. En este capitulo
reflexionamos sobre las formas en que las presencias estatales intervienen
en estos procesos, basandonos en los datos construidos a partir del trabajo

de campo en las escuelas que tomamos como referente empirico.

Como planteamos anteriormente, el anahsns de cada una de las dimensiones
que interviene en la estructuracion del trabajo de maestros y profesores
ilumina tramas de relaciones especificas. En el caso de las presencias
estatales, repararemos centralmente en los vinculos entre los docentes y'
eventuales funcionarios 0 empleados del estado y, también, en las relaciones
que se organicen entre los maestros y profesores mismos, en torno de /a
cuestion estatal. Tfabajar desde un enfoque relacional implica, en un nivel,
asumir que por mas que centremos nuestro interés en el conocimiento de un
actor determinado, en nuestro caso los docentes como un sujeto colectivo, la
realidad no se reduce a ese actor sino que otros actores son significativos
para poder entender la construccién de una problematica particular. En otro
nivel, la perspectiva relacional nos lleva al trabajo con diferenciaciones
internas. La consideracion inicial para nosotros se relaciona, en este punto,
con la heterogeneidad de experiencias de los docentes mismos, implicados
en estos procesos institucionales. Como dice Menéndez, se requiere orientar
la bas_queda hacia la diferencia, la desigualdad, y no hacia la homogeneidad
(2002: 340).

% Realizamos un primer analisis sobre estas cuestiones junto con Victoria Gessaghi.
Puede consultarse Gessaghiy Petrelli, 2009. '
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B. Levinson y D. Holland definen la escuela como una “institucion estatal
organizada o regulada de instruccién intencional” (1996: 2). Por su parte,
M.R. Neufeld (2010) plantea que las escuelas son uno de los indicadores
mas solidos de la presencia estatal. Resulta sugerente para nosotros
preguntarnos por las modalidades que asume dicha presencia en las
escuelas bajo estudio, dada su particular configuracion (escuelas de gestion
privada, organizadas a su vez como cooperativas). Sostenemos que, sin ser
estrictamente escuelas estatales, constituyen un espacio local en el que lo

estatal se expresa, esta presente.

Pero la pregunta por los modos en que el estado estd presente en las
escuelas debe ser historizada, es amplia y puede ser analizada desde

distintas perspectivas.

En principio, digamos que en el estudio del estado como relacion de
dominacién convergieron los desarrollos de K. Marx y E. Weber. En el
enfoque de Marx, el estado es un instrumento de dominacion, “una maquina
para la opresion de una clase por otra” ([1850]1973). En consecuencia, 10s
intereses que defiende no son los del conjunto del cuerpo social, sino los
propios de la clase dominante. El estado se conceptualiza como aparato
coercitivo, como instrumento de clase. Weber, por su parte, ha definido el
estado como comunidad humana que posee el monopolio del uso legitimo de
la fuerza fisica dentro de un territorio determinado. “El Estado, en Weber, fue
visto como una relaciéon de dominio apoyada en medios - internos
(legitimacion, motivos que tienen los dominados para obedecer) y externos

(coaccion fisica)” (Manzaho, 2010: 266).
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Polemizando con el postulado del estado como aparato represivo, el teérico
L. Althusser, marxista estructural francés, se ha formulado la siguiente
pregunta: ;qué se aprende en la escuela? Ha sefialado que alli se aprenden
no sélo técnicas y conocimientos, sino “las reglas del buen uso, es decir de
las conveniencias que debe observar todo agente de la division del trabajo,
segtin el puesto que esta destinado a ocupar: reglas de moral y de conciencia
civica y profesional, lo que significa en realidad reglas del respeto a la
division social-técnica del trabajo y, en definitiva, reglas del orden establecido

pdr la dominacion de clase” (Althusser, 1975: 14).

Explica que la reproduécién de la fuerza de trabajo no soio exige reproducir
su calificacion sino también su sumisién al orden establecido, preexistente al
individuo. Implica, en resumidas cuentas, sumision a la ideologia dominante
(Althusser, 1975: 14). En términos del autor, “la escuela (y tambien otras
instituciones del Estado, como la iglesia, y otros aparatos como el Ejército)
ensefa las habilidades bajo formas que aseguran el sometimiento a la

ideologia dominante o el dominio de su préctica” (Althusser, 1975: 15).

Sefala que para el marxismo leninismo “el aparato de Estado, qué define a
éste como fuerza de ejecucion y de intervencion represiva al servicio de las 
clases dominantes, en la lucha de clases librada por la burguesia y sus
aliados contra el proletariado, es realmente el Estado y define perfectamente
su funcién fundamental’ (Althusser, 1975: 19). Retomando la definicion
clasica del estado cree conveniente “a_gregar’”°° ‘algo, que optimice la
comprensién de los mecanismos del estado en su funcionamiento (Althusser,
1975: 21). Sin embargo, reconoce en una nota al pie que ‘los clasicos del
marxismo, en su practica politica, han tratado al Estado como una realidad

- 1% gefala que Gramsci fue “el Gnico que siguié el camino tomado por nosotros. Tuvo
esta idea “singular’ de que el Estado no se reduce al aparato (represivo) del Estado,
sino que comprende, como el decia, cierto namero de instituciones de la “sociedad
civil”: la iglesia, las escuelas, los sindicatos, etc. Gramsci, lamentablemente, no
sistematizé sus intuiciones” (Althusser, 1975: 24). ‘
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méas compleja que la definicion dada en la teoria marxista del Estado’
(Althusser, 1975: 24).

Otra referencia ineludible para poder aproximarnos a la cuestion de las
presencias estatales en las escuelas, tal como las conceptualizamos en esta
tesis, es la obra de A. Gramsci. Dado el caracter fragmentario de su
produccién escrita, y en algunos de sus textos metaférico (ya que fueron
escritos en prisién y debian pasar la censura de la carcel), aqui recuperamos
lecturas y reelaboraciones conceptuales realizadas por otros. La antropdioga
Gabricla Novaro se detuvo en los desarrolios gramscianos sobre ios
conceptos de Estado y Hegemonia. Sobre el primero, sefialé que el militante
comunista italiano refirié un “(...)Estado ampliado o Estado pedagogico. En
él, como es evidente, resultan fundamentales las funciones educativas y
morales. (...). Funciones educativas no implican la supresion de la instancia
ni las funciones coercitivas del Estado” (Novaro, 2010: 294). |

Esta autora ha precisado que la*(... )distincion entre estructura 'y
superestructura(...)sociedad politica y sociedad civil, coercién y consenso,
‘etc. (...)no resultan ni momentos ni entidades distintos, sino que se expresan
simultaneamente y en tension. Esto se advierte por ejemplo en algunas de
sus definiciones sobre el Estado: (...)en la nocién general de Estado entran
elementos. que deben ser referidos a la sociedad civil, se podria sefialar al |
respecto que Estado = sociedad politica mas sociedad civil, vale decir,
hegemonia revestida de coercién (Gramsci, 1997: 158, citado en Novaro,
2010: 301).

Rockwell ha realizado un andlisis de los escritos de Gramsci y ha destacado
como central la pregunta por los modos en que se encuentra el Estado dentro
de las instituciones, en lugar de como éstas se encuentran o no “dentro” del
Estado (1987: 4). Asimismo sefial6 la necesidad de retomar un concepto de
Estadb como sistema hegemé}nico, esto es, en sentido amplio, en vistas a
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aprehender “el “sentido estatal” de acciones y procesos que se dan en las

instituciones “privadas” de la sociedad civil” (1987: 9).

Afirmar la presencia del estado en las escuelas no debe llevarnos a pensar
que la dinamica de los procesos institucionales responde linealmente a la
intencionalidad estatal. Al contrario, creemos que la vida de las escuelas
resulta de un constante proceso de construccion social y de la interaccion de
multiples procesos. J. Ezpeleta y E. Rockwell plantean que, si por un lado el
estado elabora contenidos y asigna funciones y de este modo define,
idealmente, relaciones sociales disponiendo implicitamente sistemas de
control; por otro, y peSe a la intencionalidad estétal, no es posible encontrar
dos escuelas iguales. Lo que existe es un “concreto real’ en el que la
normatividad y el control eétatal estan siempre presentes pero no determinan
totaimente la trama de interacciones entre los sujetos'ni el sentido de las
practicas observables. Cada escuela, plantean'las autoras, es producto de
una constante construccién social y resulta de la interaccion de distintos
procesos reproduccion de relaciones sociales, generacion y transformacién
de conocimientos, control y apropiacion de la institucion, resnstencna etc. La
interaccion de estos procesos produce determinada vida escolar, da sentido
preciso a la relacion entre estado y clases subalternas en la escuela
(Ezpeleta y Rockwell, 1985: 198) que es necesario documentar. Sucede que,
mas alla de la intencionalidad estatal, “los procesos desde “arriba” son
puestos en practica en vinculacion con los procesos desde el “medio” y desde
“abajo” (Barragan y Wanderley, 2009: 23).

De modo analogo, las definiciones elaboradas por el movimiento cooperativo,
los valores y principios para la accién que se establecen desde el sector,
lnterwenen en los modos de configurarse la cotidianeidad de las escuelas
pero, de ningin modo, determinan el tlpO de relaciones que se establecen, ni
" las decisiones que se toman, ni los modos de resolucion de las problematicas
que surgen. Si se ofrecen como una modalidad, aunque ideal, de conducir los
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procesos institucionales. Frente a esto, los sujetos seleccionan, matizan,
filtran o desechan cada uno de los aspectos que estructuran este deber ser

cooperativo.

Producciones de los tltimos afios sobre la cuestion estatal, heterogéneas en
cuanto a las tradiciones tedricas que las sustentan, fueron compiladas en
libros, reunidas como dossier en revistas cientificas u objeto de analisis en
jornadas o congresbs en el area. Las mismas constituyen importantes

antecedentes de lo que en esta tesis denominamos presencias estatales.

M.L. Lagos y P. Calla recuperan una serie de estudios que sostienen en.
todos los casos la “necesidad de desarrollar nuevas perspectlvas de analisis
'para entender cémo los procesos de transformacnon generados en un
capitalismo cada vez mas globalizado y transnacional tienden a socavar lav
soberania y territorialidad del Estado, a desmantelar al Estado benefactor, a
incrementar la pobrezav y la migracion transnaciohal y a intensfficar la
movilizacién social (2007: 13). Apuntando a desmitificar al Estado como
entidad monolitica y examinarlo en sus formas mas amplias y cotidianas,
publican'® en 2007 una serie de articulos ent_ré los cuales se incluye la
primera traduccion al espafiol de la introduccion y postdata del trabajo de los
historiadores P. Corrigan y D. Sayer “El gran arco: la formacion del Estado
inglés como revolucion cultural’, de 1985 que, “para desafiar la definicién
convencional que tiende a objetivar al Estado como aparato(... )describen la
forma del Estado como “mensaje y practicas de dominacién” (Lagos y Calla,
2007: 15y 16). Las autoras sintetizan:

“Otras contribuciones recientes que conceptualizan al Estado en sus formas
mas amplias y cotidianas se instalan dentro de un marco teérico que combina
el concepto gramsciano de hegemonia con la nocion de gobernamentalidad‘

100 £ fibro se originé en la conferencia internacional “Estado clase, etmmdad y
género”, que se realizé en Cochabamba en el afio 1999. :
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de Foucault, definida como técnicas de gobierno que producen una compleja
serie de efectos de Estado provisionalmente articulados por una racionalidad
discursiva de practicas de gobierno (Trouillot, 2001). Hansen y Steputatt
(2001) y sus colaboradores destacan la importancia de explicar las formas en
que las categorias experienciales emergen de encuentros cotidianos; cémo el
Estado figura en el imaginario politico de la gente comun (...) y cémo forjan
sus estrategias dentro del ambito de instituciones y reglas fragmentadas y
- dispersas del Estado. Asi, los encuentros cotidianos y eventuales de la
poblaciéon con funcionarios del Estado en retenes de policia o con burécratas
para tramitar titulos de propiedad, titulos de estudio(...)se convierten en
espacios de ana'lisis de las relaciones de poder (Barragan 2003; Poole 2004,
IDH-PNUD 2007). 'Esta apertura a las técnicas y estrategias de mando y a la
serie de efectos de Estado permite analizar al Estado “desde abajo’, av partir
“de las visiones e imaginarios construidos por la gente comun sobre el Estado
y desde sus multiples p05|C|onam|entos en termlnos de clase género,
etmmdad raza, etc.” (Lagos y Calla, 2007: 22y 23). '

Otra categoria que recuperan las autoras de los desarrollos recientes sobre la
cuestion del estado es mérgenes. Sefialan que algunas corrientes
foucaultianas rechazan el concepto de estado como un poder centralizado,
examinando sus margenes (no s6lo en relacion al territorio) “donde el Estado -
tiene que reestablecer continuamente la legalidad y el orden” (Asad 2004,
Das y Poole 2004, citado en Lagos y Calla, 2007: 23). '

Barragan y Wénderley ‘presentaron en 2009 un dossier titulado “Etnografia‘s
del Estado en América Latina” en la revista iconos, de la Facultad
Latinoamericana de Ciencias Sociales. Una de las cuestiones que destacaron
fue que “las investigaciones mas recientes han insistido en que el Estado
tiene que 'dejar de ser un objeto de contornos claramente delimitados porque
sus fronteras constituirian un si mismas resultados del ejercicio del poder. En
consecuencia, se ha planteado la necesidad de problematizar y comprender
la construccion del espacio de separacion y distincion entré el Estado y la
sociedad” (Barragén y Wanderley, 2009: 22). | | -
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Concebimos al estado como un conjunto de practicas, procesos y sus
efectos'® y' como carenie de fijeza institucional. Su materialidad reside “en el
discurrir dé los procesos y relaciones de poder” (Trouillot, 2001: 4) que se
despliegan cotidianamente en multiples sitios, muchas veces no previstos o
subestimados por los investigadores sociales. Barragan y Wanderley,
tomando a Sharma y Gupta (2006), plantean que “es en la cotidianeidad que
se reproduce la materialidad y las representaciones del Estado, y es también
a través de las representaciones y discursos que se materializa la
construccion de estatalidad. Estas perspectivas suponen dejar de considerar

al Estado como un ente unitario y coherente” (2009: 23).

A partir de aqui, y partiendo de la consideracion de que maestros y
profesores se encuentran yAreIacionan con el estado de forma cotidiana y de
que se requiere considerarlo “en su desagregacion, en su concrecion, en sus
encarnat:iones y en sus funcionarios” (Barragan y Wanderiey, 2009: 22)
documentamos, a continuacién, algunas de las modalidades en que lo estatal
se hace presente en las escuelas. Su'ponemos que la no fijeza institucional
del estado permite que podamos ver rastros de esos encuentros en
situaciones 0 ambitos no imaginados a priori. Hablaf de encuentros es una
invitacién a preguntarnos en qué ambitos ocurren, qué formas adoptan, como
se posicionan los sujetos en cada situacion particular en relacién con el

estado.

12 £n sy tesis de doctorado, Laura Cerletti ha mencionado que el rétulo “maestros”
tiene que ver con una definicidn circunscripta al trabajo en la escuela y que esta
categorizacién se vincula con procesos de productividad social en los que el estado
tiene un lugar central. Basandose en los desarrollos de Trouillot (2001) Cerletti
analiza la cuestion de los docentes y los “efectos de estado” identificados por este
autor, como el “efecto de aislamiento”, “de identificacién” o de “legibilidad”. Puede
consultarse Cerletti, 2010. : ' : '
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Documentando presencias: el estado en la escuela

En este apartado documentamos aigunas de las modalidades que asume la
presencia estatal en las escuelas bajo estudio. Procuramos mostrar un
estado menos monolitico, anclado en relaciones sociales dinamicas y que se
encarna en la vida cotidiana de personas y grupos (Barragan y Wanderley,
2009: 23). | ‘

En los registros de campo aparecen multiples referencias al estado. Las
mismas resultan verdaderamente heterogéneas, se asocian a problematicas
variadas, se expresan a través de distintas categorias, implican valoraciones

particulares, etc.

Los sujetos que se refieren al estado lo hacen desde posicionamientos
diferenciados en relacién al lugar que ocupan en las escuelas, ya sea en
cuanto a la actividad docente, como a los cargos ocupados en la estructura

de las cooperativas.

En el campo pudieron relevarse una serie de polémicas y problematicas que
de un modo u otro trajeron al centro de la escena la cuestion estafal. Ellas se
nutrieron de argumentaciones variadas, que fueron intercambiando los
sujetos en distintos dmbitos y con distintos niveles de intensidad segun el
contenido de lo discutido y los contextos de desarrolio de las discusiones.
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“El estado no debe intervenir en este tipo de procesos’. matices y polémicas

desplegadas en el Instituto

En este punto analizamos, especificamente, dos de las polémicas
registradas. La primera se organizé en torno de una eventual “subvencion” a
los “salarios/retiros” docentes por parte del Gobierno de la Ciudad de Buenos
Aires, a través de la Direccion General de Educacién de Gestion Privada. La
segunda, se relaciona con el uso de las instalaciones del Instituto por parte
del Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires.

Las polémicas que documentamos se organizaron en torno de una serie de
categorias que procuramos seguir, explorar como se relacionaban con otras,
de qué modos eran usadas. La “subvencion’ como categoria nativa, por
ejemplo, se asocia a otras como “retiros” o “salarios”.

Para comprender como es que se estructurd la polémiéa inicial, es necesario
reafirmar cuestiones que fueron desarroliandose a lo largo de esta tesis y que
se retomaran mas adelante. En primer lugar, sobre el funcionamiento de la
cooperativa, fundamentaimente en relacion con el modo en que los docentes
cobran cada mes por el trabajo que realizan. Recordemos que, estrictamente,
los maestros y profesores organizados como cooperativa no cobran un
“salario” (no estan en relacion de dependencia) sino que realizan
mensualmente ‘“retiros” (estan formalmente asociados a la entidad, la
integran). A su vez, esos ‘retiros” se establecen teniendo como referencia
una grilla elaborada por el Sindicato Argentino de Docentes Privados que
establece el valor de la hora cétedra. En este punto surge una nueva
discusion: porqué tomar esa referencia y no “lo que la cooperativa puede
pagar’ en determinado momento. Por otra parte, en la grilla mencionada esta
diferenciado lo que vale la hora de cada trabajador segun la funcion que
‘desempenia (docente programatico, extraprogramatico, preceptor tutor, entre

otras) Sln embargo, la discusion en la cooperativa sobre si debe 0 no ser asi
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esta abierta. Esta cuestion fue referida anteriormente, y reaparecera en los

‘capitulos que siguen.

“En segundo lugar, es importante considerar la evolucién de lo percibido por
ellos en los distintos momentos de la vida institucional. Si en el periodo que
se inicid la cooperativa un docente cobraba un 60% de lo que establecia la
grilla mencionada; actualmente cobra entre el 95 y el 100%. Esta descripcion
de la evolucién de lo percibido por maestros y profesores es incompleta si no
tenemos en cuenta otros elementos. Formalmente, ellos no se rigen por
Estatuto docente'® por lo que no cobran ciertos beneficios asociados al
mismo, como ser aguinaldo, vacaciones, y no se jubilarén' como docentes. Si
bien esto continta siendo asi, lo percibido fue variando y si en un comienzo,
por ejemplo, no tenian ningun tipo de aporte, hoy la cooperativa se hace
cargo del monotributo de todos sus asociados, pof lo que en el futuro si
podran jubilarse (no como docentes, sino como monotributistas) y tienen

garantizada una obra social.

La totalidad de los docentes considera' que resulta necesario contar con un
flujo de dinero extra, mas all del que ingresa a través de las cuotas
abonadas por los padres de los alumnos que concurren (se trata de una
Escuela Privada, incorporada recientemente a la ensefanza oficial, que no
recibe subvencion pof el momento). Aqui varian las opiniones. Mientras la
mayoria se inclina por Ia}subv'encién a través de la DGEGP, otros creen que .
debiera ser a partir de un subsidio o crédito (a través del Instituto Nacional de
Asociativismo y Economia Social'® o de ofro tipo de organizaciones'®).
También estan quienes sostienen que debe obtenerse pbr medio de la

expropiacion del edificio (actualmente la sociedad cooperativa destina un

13 Engeguida avanzaremos sobre la cuestion del Estatuto docente.
104 £| INAES es un organismo del Estado Nacional encargado de legislar, controlar y
~ promover la economia social con respecto a cooperativas y mutuales. Depende del
Ministerio de Desarrollo Social. : ’ :

1% ONGs. :
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porcentaje de los ingresos al pago de un canon al club, en concepto de

alquiler) '%.

¢ Pero cémo construyen su argumentacién quienes consideran que el camino
es “ir por la subvencion’? (que‘siendo al momento sélo una posibilidad,
implicé un cambio dé estatuto, el consecuente cambio en el tipo de entidad
formal -de ser una Cooperativa de Trabajo pasaron a ser una Cooperativa de
Provision de Servicios Educativos- y discusiones especificas sobre esto). Hay
dos grandes cuestiones que toman en cuenta quienes creen que la
subvencidon es un camino valido para garantizar el ingreso de dinero
necesario. La reflexion sobre la situacion propia, las expectativas del trabajo .
en esta escuela en particular, lo que se considera “debe cobrarse”, etc.; y, por
otro lado, la problematica que significa la posibilidad concreta de que muchos
docentes se inclinen por trabajar en otros contextos en los que si se les
garanticeh cuestiones como aguinaldo, vacaciones, jubilacién docente, etc.

¢ Cudles son los elementos que juegan en las argumentaciones de quienes
rechazan la subvencién? En estos casos se construye una relacion entre la
obtencion de la subvencién (dinero proveniente de la DGEGP) y la pérdida de
“autonomia’. Aparecen expresiones que sefalan que de obtenerse la
subvencion, de algin modo “la autogestién se licia”. La construccién no
acaba aqui sino que se establece una suerte de periodizacion, en la que se
diferencian claramente - distintas etapas: si en un primer momento la
organ_izadi(’_)n' de la cooperativa no requirid este tipo de intervencion (“si
llegamos hasta aca solos’”’), menos admisible resulta solicitarla ahora,
cuando los principales puntos que caracterizaron la crisis institucional mas

seria fueron revirtiéndose progresivamente.

19 Incluso algunos discuten eventuales aumentos en las cuotas, poniendo sobre la
mesa una nueva discusion: ‘el perfil de alumno al que se le quiere brindar
educacion”..

17 | 2 escuela no ha estado subvencionada, pero si ha contado con distintos
subsidios por parte del GCBA para obras eléctricas, instalacion de puertas
antipanico, construccién de una escalera de evacuacion, entre otros.
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Como sefala Nugent (2007), “la relacion de la poblacion local con el estado
(...) tiene dimensiones espaciales y temporales nitidas que varian en el
transcurso del tiempo” (Nugent, 2007: 141). Los conflictos en torno de la
demanda de subvenciones en la escuela articulan orientaciones cambiantes
de los sujetos respecto del estado. No decimos que todos compartan la
misma construccién, es decir: una determinada orientacion respecto del
estado para cada periodo. Nuestro interés se centra en considerar los modos
concretos en que se relacionan estos maestros y profesores con el estado
como cuestién situada, contextual, atravesada por dimensiones espaciales y

temporales y que van transformandose en el tiempo.

Otro de los elementbs que aparece en la construccion de algunos profesores
que rechazan la via de la subvencion apunta especificamente a las
particularidades de la organizacion como Cooperativa de Provisién de
Servicios Educativos, aparente requisito para tramitar la subvencion. Se
sefala que este tipo de conformacion requiere tener contratados por lo que
“se abre la puerta para un sujeto expiotador colectivo, un patrén no individual
sino colectivo, que explota a otro que no pertenece a la cooperativa, un
‘outsider’, digamos. El concepto de igualdad de la cooperativa, que para mi
es fundante... bueno, va a haber algunos mas iguales que otros. Si yo como
patrén de la cooperativa puedo contratar a otro que no participe ni de los
éxitos ni de los fracasos de la cooperativa...” (Docente. Entrevista realizada
en Abril de 2009).

Pero al margen de la cuestion de una posible “pérdida de autonomia”’, y de lo
referente al funcionamiento de la escuela como Cooperativa de Provision de
Servicios Educativos, se esgrimen otras razones (con raices historicas)
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cuando se argumenta que no debe recibirse la subvencién. Uno de los

docentes de la escuela explicaba que:

“[si bien]en un proyecto de escuela el Estado esta metido, cruza todo, por
ejemplo a través de los programas, la normatizacion, yo no tengo ganas de
que el estado subsidie mi salario. Yo estoy totalmente en desacuerdo de que
el Estado resigne su rol de educador publico y subsidie la cuota de los que
pueden pagar una escuela privada. Yo no quiero ser parte de ese proceso.
Me parece gravisimo. Horrible. Es tenebroso” (Docente. Entrevista realizada
en Abril de 2009). | |

" Entre los docentes que consideran que no es valido el camino de la
subvencién, hubo quienes sefialaron que no quieren “que el estado les pague
el sueldo” e incluso que “el estado no debe intervenir en estos procesos”.
Ramiro fue uno de los que se situé mas claramente en contra de la obtencion
de la subvencién pero, al mismo tiempo, consideramos que sus referencias al
estado incorporan matices, valoraciones especificas acerca de una u otra
gestion de gobierno. Ramiro se detuvo durante una entrevista en el hecho de
que Daniel Filmus, Ministro de Educacién de la Ciudad bajo el mandato de
Anibal Ibarra como Jefe de Gobierno, habia presenciado en 2003 el acto de
inicio del primer ciclo lectivo b‘ajo la gestion de la cooperativa. Al respecto,

comenté lo siguiente:

“(...)hay cierto aire progresista en nosotros que a mi no me hace ruido que
venga Filmus a hablar aca. Pero la espera'siempre fue para muchos por un
subsidio. ¢En qué momento el estado, o el Gobierno de la Ciudad,' se}va a
hacer cargo de que necesitamos apoyo? Yo en particular no espero nada de
nadie” (Docente. Entrevista realizada en Noviembre de 2007).
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Luégo, avanza en su relato sefialando que en las elecciones de la Ciudad del
afio 2007 resulta electo Mauricio Macri, por lo que asume Mariano
Narodowski la cartera de educacion portefia. El flamante ministro pronto se
haria presente en la escuela “y a mi me crecen las ufias, aunque pienso que
esta bien, en realidad es lo ideal que venga el Ministro de Educacion de la
Ciudad para ver qué necesitamos, y a eso vino!” (Docente. Entrevista

realizada en Noviembre de 2007).

Si su orientacién respecto del estado puede plantearse por momentos a
través de afirmaciones como que “el estado no debe intervenir en este tipo de
procesos’; en otros se establecen rupturas en la idea del estado como
entidad homogénea, filtrandose elementos especificos que distinguen entre
una y otra gestién de gobierno. La orientacién que Ramiro construye respectd
del estado también va transformandose en el tiempo y enardece cuando
afirma que “la subvencién de Macri no la quiero” (Docente. Entrevista

realizada en Mayo de 2008).

Esas transformaciones en la orientacién que Ramiro construye sobre el
estado pueden comprenderse mejor si se contextualizan algunos cambios
que se sucedieron a nivel del contexto nacional y de la CABA, durante la
Gltima década. El afio 2001 fue un verdadero punto de inflexion, que permitio
que salieran a la luz distintas formas de organizacién popular vinculadas con
la movilizacién social. Si bién Ios efectos de los noventa siguen vigentes, en
el perlodo 2003-2009 se registré una mejona de los mdnces de desocupamon
y otros |nd|cadores y se produjeron importantes cambios en |a orientacién de
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las politicas sociales y educativas. No se trata s6lo de cambios en el discurso
sobre los derechos sino de la recuperacién de las politicas universales, la
lucha pof condiciones protegidas y decentes de trabajo, de la implemehtacién
de la asignacion universal por hijo. En cuanto a las medidas tomadas en
educacion, se puede mencionar la derogacién de la ley federal y la sancién
de una nueva ley de educacidén nacional (26206) en el afio 2006'®, los
intentos, desde el Ministerio de Educacién Nacional en 2009 de definir los
nuevos marcos para la escuela media, las estrategias para lograr mayor
“inclusién”, el desarrolio del Programa Nacional para la Igualdad Educativa, o
el reconocimiento a los bachilleratos populares bajo la forma de la gestion
social para diferenciarlos de lo ‘estatal’ y lo ‘privado’. A nivel de la CABA,
durante el mandato de Anibal Ibarra como Jefe de gobierno, la gestion de
Roxana Perazza en el Ministerio de Educacién creé las Escuelas de
reingreso y el Programa de fortalecimiento de la escuela media, como modos

de efectivizar el cumplimiento de la obligatoreidad.

En el afio 2007 resulta electo Mauricio Macri como Jefe de gobierno, por lo
que asume la gestién ese mismo afio, en el mes de Diciembre. M.R. Neufeld

caracteriza la nueva gestion, sefialando que:

“se produce en este punto una combinacion de distintos lineamientos que se
articulan explosivamente enla gestién PRO: a) el sorprendente manejo de los
recursos financieros de la ciudad, caracterizado por la subejecucién de las
partidas destinadas a las obras de infraestructura, mientras que se
subejecutan partidas destinadas a cuestiones tales como las veredas y el
bacheo(...), b) una fuerte presencia de politicas que privilegian al sector
privado y que apuestan a la resolucion via “mercado” de cuestiones tales

como la salud o la vivienda c) un abandono factico(...)de la zona sur (por

1% Desde el Ministerio de Educacién de la Nacién, ocupado en 2006 por Daniel
Filmus, se solicité a la ciudadania que se formularan aportes para el debate. Junto
con Victoria Gessaghi, hemos analizado aspectos del debate convocado por el
Ministerio, a partir de las observaciones de las jornadas de discusién entre docentes
y las de consulta con padres, en escuelas de la CABA. También abordamos
especificamente los sentidos que se construian en las escuelas en torno de la
participacién. Puede consultarse Gessaghi y Petrelli 2006 y 2008. '

176



considerar que los problemas que alli deberian resolverse son producidos por
actores indeseables: poblacion del conurbano que se asiste en hospitales de
la ciudad o pretende anotarse en sus escuelas, o migrantes de paises
vecinos, tampoco “merecedores’ de la atencién estatal, y d) tipo de
intervencion autoritaria con el que se intenta avanzar por todos los frentes’
(Neufeld, 2010: 93). |

Especificamente sobre la cuestion educativa, en el contexto de la CABA
durante el gobierno de Mauricio Macri, dice esta autora que “las cuatro
caracteristicas sefialadas en términos generales para la gestion macrista —
predominio de lo secundario sobre lo estructural visible en la sub y
sobreejecucion del presupuesto, politicas privatizantes, abandono intencional
de trasfondo xendfobo y clasista de la zona sur, fuerte autoritarismo- pueden
identificarse en su totalidad en el abordaje de la problematica educativa en la
ciudad: la gestion de Macri se inicia con Mariano Narodowski como Ministro
de educacién(...)[quieh]jugé un papel fundamental en la implementacion del
proyecto de Escuelas Autogestionadas en el feudo puntano de los Rodriguez
Sa4, tal vez el experimento mas avanzado en la instalacion de un modelo
educativo neoliberal”, explica Neufeld basandose en apreciaciones del
pedagogo P. Imen (2010: 94).

A continuacién, presentaremos la segunda de las polémicas que hemos
podido relevar en el campo, para profundizar y articular en el analisis
posterior los distintos elementos que van surgiendo.

Si avanzamos en las percepciones de quienes no consideran que los
integrantes de la cooperativa deban recibir la subvencién de la DGEGP,
conviene llevar la mirada a otras cuestiones que también refieren presencias

estatales y que tampoco son percibidas positivamente por estos docentes.

Lo sucedido en torno de un evento realizado en el afio 2008 en el Instituto

puede ayudarnbs a reflexionar sobre las presencias del estado en el espacio
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institucional (en la estructura cooperativa particularmente) y las valoraciones

de los docentes sobre ello.

Distintos docentes se detuvieron en el hecho de que funcionarios del
Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires, particularmente de la Secretaria de
Cultura, se habian acercado al Instituto para solicitar las instalaciones para la
realizaciéon de un homenaje a un famoso escritor, que habia vivido durante

afios en el barrio.

Estos funcionarios habrian hablado en ese momento con el Representante
legal del colegio y Presidente de la cooperativa, quien accedié al pedido y
puso las instalaciones a disposicion del equipo del Gobierno de la Ciudad de

Buenos Aires.

Montar la muestra, que se realizaria durante un fin de semana, requirié un
gran equipo de personas que trabajo en el lugar desde el viernes previo.
Muchos docentes se mostraron sorprendidos por el equipamiento y el
despliegue de recursos tecnolégicos que se pusieron en juego.

Los distintos maestros y profesores enfatizaron en sus relatos cuestiones
variadas:' algunos se mostraron entusiasmados ya que, si bien el evento no
habia sido algo buscado por ellos, constituia segun su parecer la posibilidad
de volver visible el colegio ante la sociedad (ya que la convocatoria al
homenaje fue abierta y se publicitdé a traves de medios de circulacion
masiva); y ante el propio Gobierno de la CABA. Concretamente, acciones que
se definieron durante los dias previos al evento fueron, por ejemplo, mandar
a hacer un cartel de dimensiones considerables'con el nombre de la
institucion para ser exhibido, se seleccionaron producciones realizadas por
los alumnos en el marco de los talleres extracurriculares, recortes de
periodicos referentes al proceso del Instituto, entre otros materiales, para ser
presentados informalmente a los funcionarios durante los intercambios que

surgieran en el transcurso de las actividades.
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Quienes no compartieron la decisién de poner a disposicion de la Secretaria
de Cultura las instalaciones se apoyaron principalmente en dos cosas: en
principio, recuperaron una discusion que habia tenido lugar varios meses
antes en torno de las actividades a realizarse en la escuela, en relacion a la
problemética de la habilitacion de ciertos espacios. El disparador de aquella
discusién habia sido una consulta formulada por las madres de algunos de
los nifios que concurren al jardin sobre la posibilidad de usar el espacio de la
escuela para festejar cumplearios infantiles. En aquél momento los docentes
discutieron esta posibilidad y terminaron definiendo que no resultaba
conveniente, ya que era un riesgo por la cuestion formal de los espacios no
habilitados. Pero de aqui partié la profundizacién de una discusion que iba
més all4 del pedido puntual de estas madres y se instalaba en el tipo de
actividades que la cooperativa estaba dispuesta a desarrollar, el publico al
que ellas serian destinadas, los compromisos diferenciales - de los
trabajadores que se implicaban en ellas, etc. La polémica iba més alla de la
cuestion de la normativa en materia de habilitaciones (cosa que no
subestimamos, ni creemos que ellos subestimen) lo cual quedd a la vista
frente a circunstancias en las que si hubo que organizar muestras con las
producciones realizadas en los talleres del Nivel Secundario u otros eventos
escolares. quienes habiah-.interpretado que la decision de la mayoria era
dejar de realizar actividades en la escuela, se sintieron muy molestos cuando
se los inst6 a realizar la muestra anual “como si no hubiera existido la

discusién de principio de afio”.

" Antes de avanzar en las razones que esgrimieron quienes no acordaron con
prestar las instalaciones al Gobierno de la CABA, nos parece interesante
introducir en el analisis la cuestién de las relaciones de hegemonia que
pueden reconocerse en la situacién analizada. Como pretendemos mostrar,
los puntos de vista desplegados por los docentes en relacion a “prestar” o no
las instalaciones del colegio al Gobierno de la CABA son diversos. Muchos ni
siquiera consideraron posible rechazar la solicitud de los funcionarios.
Sucede que los sujetos no actian en el vacio sino en un campo de fuerzas
en el que se disputan los limites de lo posible y lo pensable para cada
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contexto particular'®. Los desarrollos gramscianos precisaron el abordaje de
la hegemonia, complejizando la nocién de dominacion. “Se frata de una
dominacién que(...)se traduce en la organizacién ideoldgica del consenso a
nivel cotidiano, y nunca es completa y total, sino que siempre supone la
posibilidad de la diferenciacion” (Novaro, 2010: 299).

El andlisis de esta segunda polémica registrada también puede enriquecerse
a partir de los desarrollos de J. Ezpeleta y E. Rockwell. Nos referimos
particularmente al juego entre los procesos de control y apropiécién, para
bensar los usos del espacio de la escuela. Si bien el proceso de control.
tiende a articular las acciones del poder estatal (observables casi siempre en
disposiciones técnicas o rutinas aparentemente inocuas y sélo en ocasiones
como sanciones o uso de la fuerza) (1985: 201), es importante dilucidar los

contenidos del proceso de apropiacion en la escala cotidiana de la escuela.

Los edificios. mismos de las escuelas, sefialan las autoras, sintetizan la
historia de instauracién, negociacién y apropiacién cotidiana del espaCio
escolar (Ezpeleta y Rockwell, 1985: 202). Siguiendo sus aportes sobre el
espacio escolar como resultado de un proceso histérico de 'construccién
social, nuestro andlisis pretende iluminaf algunos de los sentidos que
“adoptan las relaciones de los distintos actores que constituyen la vida de las

instituciones (incluido e/ estado) y que se condensan en el espacio.

Si consideramos, por ejemplo, el periodo que queda comprendido entre los
afios 2002/2003 y la actualidad, podemos notar indicios de laé relaciones de
los maestros y profesores (organizamos como c':ooperativa, desde aquél
momento) con el estado, condensadas en el sentido que hemos expuesto.
Nos referimos a obras de infraestructura que se realizaron en la escuela con
dinero proveniente de subsidios éstatales, como una escalera de emergencia

19 «E P Thompson, en su andlisis de la sociedad inglesa del siglo XVill, describe la
relacion entre dominantes y dominados (deteniéndose en sus mutuas concesiones y
manipulaciones)(...), en el caracter dindmico de las relaciones de fuerza que
determinan los limites de “lo posible” y “io pensable” en una época (Novaro, 2010:
299). '
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que se construyé en distintas etapas y que al momento aun no fue habilitada.
También pueden considerarse indicios de las relaciones con el estado otras
modificaciones edilicias y de equipamiento del espacio que se realizaron por
decision, y con recursos propios, de la cooperativa. Si las escuelas son uno
de los indicadores mas solidos de la presencia estatal (Neufeld, 2010); si
consideramos que, sin ser estrictamente escuelas estatales, constituyen un
espacio local en el que lo estatal se expresa, esta presente, podemos
preguntarnos entonces por las modalidades que asume en estos contextos.
Sostenemos que se entrecruzan procesos de elaboracién de demandas,
expectativas de que el estado intervenga, € incluso posicionamientos en
términos de que los recursos deben obtenerse de otros ambitos
considerandose que “el estado no debe intervenir en este tipo de procesos”.

Quienes no acordaron con el hecho de prestar las instalaciones al Gobierno
de la Ciudad de Buenos Aires insistieron, como dijimos y -al igual que con la
discusién sobre una eventual subvencion a los ‘retiros” de maestros y
profesores, en que “el estado no debe intervenir en este tipo de procesos’.
'Sin embargo, nuevamente, nos hemos encontrado con expresiones que nos
permiten reafirmar el hecho de que se establecen distinciones entre distintas
gestiones de gobierno, aun en las concepciones elaboradas por quienes se
presentan rechazando de plano cualquier int_ervencién ‘del estado en el
proceso de la escuela. Sobre el homenaje que analizamos, uno de los

docentes comentod:

“(...)yo no tenia ganas de que el estado haga algo ahi [en las instalaciones
de la escuela]. Mucho menos si el estado estaba representado por un

gobierno macrista” (Docente. Entrevista realizada en Abril de 2009).

Los sujetos no solo reconocen rupturas entre las distintas gestiones, sino que
pueden operar distinciones al interior de una unica administracién. Matias

sostuvo que -
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“(...)al parecer los pibes de Cultura del Gobierno de la Ciudad son muy
piolas, tienen una mirada muy piola, el homenaje era a un escritor re piola
que vivia a la vuelta del colegio. Entonces me decian ‘e,coOmo no te vas a
sumar al homenaje?’ No, no me sumo” (Docente Nivel Secundario. Entrevista
realizada en Abril de 2009).

Aln reconociéndose espacios diferenciados al interior de una gestién de
gobierno y sosteniéndose valoraciones positivas acerca de determinados
funcionarios, parece prevalecer en primer plano la percepcion del estado
como algo externo, unificado que, se desea, quede afuera. Esto se sostiene

desde las practicas: “No, no me sumo”.

La observacion de las préacticas concretas de los sujetos, a travées del
enfoque etnografico, nos ha permitido recuperar desacuerdos, matices y
contradicciones en relacién con la presencia estatal en las escuelas
configuradas como cooperativa. Las situaciones observadas en relacién con
estas cuestiones fueron innumerables, pero algunas sin duda constituyeron
importantes indicios que orientaron el andlisis. Por ejemplo, durante la
jornada  en la que se monté la muestra en homenaje al famoso escritor,
muchos de los docentes permanecieron fuera de horario en la escuela,
visiblemente euforicos, alternando tareas especificas como reunir material de
diarios para ser expuesto ante los funcionarios durante el evento, y charlando
~ entre si acerca de lo que podian implicar esos encuentros para la vida de la
cooperativa. También se sintio la ausencia de otros que, antes de retirarse,
dejaron constancia de su desacuerdo. Este Ultimo fue otro de los temas que
comentaron quienes permanecieron durante los preparativos. Insistimos en
que la observacion de las practicas desplegadas por los sujetos constituye un
aspecto fundamental en términos de poder documentar la heterogeneidad de
posicionamientos, la diferenciacion al interior de /os docentes. Sin erhbargo,
“los antropdlogos —y también otros profesionales- hemos, en los hechos,
trabajado mas con las representaciones que con las préacticas. Inclusive los
que dicen trabajar con las experiencias de lo sujetos trabajan basicamente
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con las representaciones que dichos sujetos tienen de sus experiencias. La
centralidad de las representacionés favorece el trabajo sobre un solo actor, y
no sobre el conjunto de actores significativos” (Menéndez, 2006: 174).

Avancemos en el andlisis de las heterogeneidades y matices que
caracterizan los discursos (y las practicas) de los docentes en relacién a las
| presencias estatales en las escuelas. Consideramos que el hecho de que un
mismo sujeto pueda incluir en sus posicionamientos sobre el tema matices e
incluso contradicciones responde a que existe una amplia posibilidad de que
de las relaciones que se tramen entre los maestros y profesores y el estado

" resulten consecuencias tanto positivas como negativas:

“las relaciones —casi todo tipo de relaciones- pueden tener consecuencias
tanto positivas como negativas, sobre todo si las observamos a través del
conjunto de actores significativos que estan en relacion y no solamente de un
Unico actor. Y si ademas asumimos empirica pero también teéricamente, que
ambos tipos de consecuencias pueden ocurrir _simulténeamente.(...)dicha
positividad o negatividad tiene 'qué ver en gran medida con las relaciones de
hegemonia/subalternidad, con el lugar que ocupan los diferentes actores en
dichas relaciones y con la dindmica que opera entre [y al interior de] los
mismos” (Menéndez, 2006: 171y 173). '

“Con la cooperativa dejamos de ser docentes”: estado. estatutos y relaciones

en la Escuela

Desde el momento mismo de la fundacién de las cooperativas surge
ineludible, y a veces dramaticamente, la cuestion de las formas en que los
docentes y no docentes cobraran por su trabajo. Este tema fue ampliamente
trabajado en el Capitulo IV de esta tesis para el caso de ambas escuelas
pero, por su centralidad y su caracter fundante para el funcionamiento de
‘cualquier cooperativa que se inicia, hemos resuelto abordarlo: nuevamente,

desde otra perspectiva. Aqui nos interesa dar cuenta de las formas en que
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institucionalmente se define como cobraran los trabajadores por su trabajo y
cémo procesan, los sujetos, esas definiciones sosteniendo como_hipdtesis
que detras de esta cuestion pueden identificarse indicios de la presencia
estatal en las escuelas, desde el comienzo mismo de su estructuraciéon como

cooperativas.

' Si hasta aqui hemos basado principalmente nuestro analisis en aspectos del
proceso del Instituto; a continuacion, profundizaremos la indagacion acerca
de las modalidades en que el estado se hace presente en las instituciones
recuperando una problemética particular que se desplegé en la Escuela.

Retomando aspectos ya planteados en el capitulo anterior, las cuestiones
recurrentes en el campo de “dejar de ser docentes’, “con la cooperativa
dejamos de ser docentes”, “lo mas duro fue dejar de ser docentes” remitian a
cambios en la condicién laboral y particularmente, segun ellos mismos lo
sefialaron, a dejar de regirse por estatuto docente y “perder” los beneficios
asociados al mismo. Como ya hemos sefialado, consideramos que el analisis
no se agota en este cambio de condicién formal pero, de todos modos, el

mismo constituye un aspecto nodal que requiere ser historizado.

Digamos en principio que los estatutos docentes hacen referencia a los
derechos y deberes de los maestros, estableciendo pautas sobre la carrera
profesional y los requisitos para el ascenso a los cargos jerarquicos. También
los estatutos determinan la participacion de los gremios docentes en lo que
se refiere a la composicion de los jurados de los concursos para dicho
ascenso y el peso de la representacion docente en las Juntas de
Clasificacion y Disciplina (Batallan, 2007: 61y 62).

Los diferentes puntos que conforman los estatuto's establecen la autonomia
(o profesionalidad) y la dependencia respecto del Estado (trabajo
funcionario), enmarcan legaimente el trabajo y limitan, en dltima instancia, las
negoéiaciones locales. entre los maestros de aula 'y la direcéién de las
escuelas. Exceptuando el periodo de dictadura, entre los afos 1976 y 1983,
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representan la culminacion de luchas gremiales sostenidas durante anos por
mejores condiciones de trabajo y por la delimitacion de las funciones
asignadas por el Estado (Batallan, 2007: 62).

Graciela Batallan ha analizado estatutos docentes sancionados en distintos
afios y para diferentes jurisdicciones. El primero que analiza es el Estatuto
del Docente Argentino del General Perén, de 1954. Brevemente, explica que,
si bien representa un gran avance en el plano laboral, puede notarse cierta
desconéideracién en el tratamiento de las caracteristicas profesionales del
trabajo docente''®. En.cambio, el Estatuto del Docente de la Provincia de
Buenos Aires, de 1957 avanza sobre los reclamos de profesionalizacion de
los gremios docentes. Por su parte, el Estatuto del Docente de 1958 destierré
la intervencion del poder politico y las influencias personales o partidarias,
- reglamentando la carrera docente. En el Estatuto del Docente Municipal de
1978, dictadura mediante, se constituye una Junta de Clasificacién Docente,
cuyos miembros serian designados por el poder Ejecutivo, a propuesta de la
Secretaria de Educacién. Asimismo, se eliminan los concursos de
antecedentes. En el Estatuto del Docente Municipal de la Ciudad de Buenos
Aires, 1'985 se reinstala el tema de las Juntas de Clasificacion y se redefinen
las funciones.y composicion. En este estatuto la evaluacion del docente (la
calificacion y concepto) surgiran de la autoevaluacion del docente y de la

evaluacion del superior jerarquico (Batallan, 2007).

Es interesante notar de qué maneré, en cada uno de los estatutos que se
abordan, esta presente la tension entre la dimensién de la docencia como
trabajo y como profesién. En el contexto de las escuelas bajo estudio,
configuradas como cooperativas, esta tensién asume résgos particulares ya
que los maestros y profesores’“v que se desempefian en estas escuelas no
son en sentido estricto funcionarios estatales. De todos modos, como

1% No reglamenté, por ejemplo, €l modo de conformar organismos colegiados para la
confeccién del “orden de mérito”. x - 7

111 Nos referimos a los docentes que son a su vez socios de las cooperativas. Como
trabajamos en el Capitulo 1V, en una de las instituciones un sector de los docentes
no constituye la cooperativa formalmente sino que esta contratado por la misma, y
se rige por estatuto docente. : '
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venimos sefalando, el estado se expresa a través de distintas modalidades,
lo que impactaré en el modo en que los docentes estructuren su tfabajo (y su
profesién). La cuestién de “dejar de ser docentes” puede ser reflexionada,
entonces, como una apelacién al estado, en términos de una regulacién
especifica, que resguarde los derechos de estos trabajadores. Esta cuestion
es experimentada por los sujetos de modos especificos, en funcion de sus

recorridos particulares, sus expectativas, sus temores, etc.

El caracter relacional de los procesos de estructuracion del trabajo de los
docentes émerge nuevamente, en sus distintos niveles: si por un lado,
identificamos las percepciones de maestros y profesores sobre el estado al
sefalar los primeros que “dejaron de ser docentes” (podria interpretarse que
dejaron de estar protegidos por el estado a través del Estatuto docente); al
mismo tiempo, entre los docenteé mismos se complijiza la trama relacional al
sefialar los docentes devenidos “cooperativistas® que, mientras ellos
“perdieron la condicién docente”, deben garantizar derechos a los docentes

ingresantes’ .

Otra cuestién apuntada por Menéndez y que ilumina nuestro andlisis refiere a
que, ain en los casos en que se identifique la existencia de relaciones
sociales que se cataloguen como “negativas”, suelen tomarse como parte de
otro sistema de relaciones y no “Como parte de relaciones, redes y rituales
sociales que estén operando y que pueden ser simultdneamente “buenas” y
“malas” (Menéndez, 2006: 171). En este punto, pensamos en las expresiones
de los distintos profesionales vinculados al ambito cboperativo cuando les
mencionamos que en una de las instituciones bajo estudio no todos los
trabajadores son “socios’, sino que algunos se desempefian en calidad de
“contratados”. Ra’pidamenté, y sin excepcion, nos explicaron que “‘entonces
no se trata de una cooperativa’. Comentamos a continuacion lo planteado por

los docentes pioneros (miembros de la entidad) a propésito de las dificultades

2 En ambas instituciones, los docentes pioneros de las cooperativas, devenidos
socios, requirieron el ingreso de nuevo personal. Sin embargo, las modalidades de
incorporacion adoptadas por cada una de las escuelas fueron diferentes.
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que encontraban para que otros aceptaran trabajar en la institucion
resignando la condicién docente y asociandose, y que esa era la via que al
momento habian encontrado para solucionar parcialmente la situacion.
Nuevamente, afirmaron que estdbamos ante una “falsa cooperativa” y que si
algunos de los méestros podian contratar a otros habia “gato encerrado” ya
que el tipo de relaciones que se estimulan desde los “valores” y “principios”

del cooperativismo van en otra direccion.

A modo de cierre

En este capitulo hemos descrito diversos modos a través de los cuales el
estado se hace presente en la vida de las escuelas, considerando que dichas
modalidades constituyen una dimensién que interviene en los procesos de

estructuracion del trabajo de los docentes.

Procurando mostrar un estado menos monolitico, anclado en relaciones
sociales dinamicas y que se encama en la vida cotidiana de persdnas y
grupos (Barragan y Wanderley, 2009: 23) hemos desplegado nuestro material
de campo analizando indicios de la presencia estatal en las escuelas, sin
reducir la misma 'a eventuales encuentros concretos de maestros y

profesores con empleados o funcionarios estatales.

El andlisis de los modos especificos en que se hizo presente la cuestion
estatal en cada una de las instituciones apunto a la descripcion de la
heterogenéidad de relaciones que se tramaron entre los docentes mismos en
torno a estas cuestiones y entre ellos y el estado en sus distintos niveles )

instancias.
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Es importante mencionar que los analizadores (en el sentido de Althabe y
Hernandez, 2004) de la presencia estatal seleccionados para cada una de las
escuelas remiten a etapas diferenciadas de la vida institucional en cada caso.
Si las polémicas abordadas pudieron ir estructurandose una vez que el
Instituto venia sosteniendo un proceso de mejoria respecto de los principales
puntos que habian caracterizado la crisis previa, no antes de 2005; la
cuestion de constituirse los docentes en “asociados” de la cooperativa, en el
otro caso, implicé una modalidad especifica de relacion con el estado y con
los maestros que ingresaron con posterioridad como “contratados’,
amparados éstos Ultimos por el estatuto docente. Esta tension estuvo
presente practicamente desde el momento mismo de la fundacion de la

entidad, en el afio 2002.

' Hemos documentado aspectos que nos permiten plvantear gue las nociones
que los docentes construyen sobre el estado son plurales, albergan matices,
estan historizadas y responden a coordenadas espaciales y temporales
especificas. Hemos procurado mostrar cémo el estado adquiere realidad en
la vida de todos los dias (Krohn-Hansen y Nustad 2005:11) a traves de la
descripcién etnogréfica de relaciones sociales y procesos sociales ya que
“todo sujeto se constituye dentro de relaciones sociales” (Menéndez, 2006:
147).
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CAPITULO VI

Configuraciones del trabajo docente: sujetos, experiencia, emociones y

sentimientos'®

Como hemos planteado en la Introduccién, en esta investigacion
privilegiamos los modos en que los docentes experimentan su trabajo y los
procesos institucionales de las escuelas en las que se desempefian. Centrar
nuestra atencién en la dimensién subjetiva requiere, asimismo, considerar
cuestiones de orden estructural vy sociohistérit:o que condicionan, y'
constituyen, las experiencias de maestros y profesores. En este uitimo
capitulo profundizamos el abordaje relacional de los modos en que se
configura el trabajo de los docentes, privilegiando para ello el registro de sus
emociones y sentimientos como dimensién especifica de la experiencia

vivida.

R. Williams ha desarrollado el concepto de “estructuras de sentimiento” para
referirse a un area de la experiencia que esté siendo definida en un momento
determinado. Si nos interesa el material que proveen las emociones y los
sentimientos es porque consideramos que incide en los procesos
institucionales, que son movilizados a diario por los sujetos. Estos ultimos, al
contraponer puntos de vista, reconfiguran sus relaciones participando cada
uno a su modo de una experiencia social en proceso. Ese flujo o movimiento
continuo ihvolucra sentimientos, pensamientos y expectativas que guardan
relaciones entre si y tienen una légica. Williams, lejos de oponer sentimiento
y pensamiento, se interesa por el “pensamiento tal como es sentido y el
sentimiento tal como es pensado(...). En consecuencia, estamos définiendo
eétos elementos como una “estructura’: como una serie de relaciones
internas especificas, y a la vez entrelazadas y en tension. Sin embargo,
también estamos deﬁniendo una experiencia social que todavia se halla en

3 Agradecemos sinceramente los aportes de Ariel Thisted, centrales para el
desarrolio del presente capitulo. '

189



proceso que a menudo no es reconocida verdaderamente como social, sino
como privada” (Williams, 2009: 181).

Sin embargo, Williams ha sefialado que la separacion que comunmente se
establece entre lo social y lo personal “constituye una modalidad cultural
poderosa y determinante” (2009: 175). El interés que sostenemos en esta
tesis apunta al conocimiento de las experiencias de conjuntos sociales y no
de individuos aislados. No obstante, los que sufren, sienten temor, o se
emocionan son los sujetos. Ariel Thisted se ha referido a /a produccion social
de la singularidad del sufrimiento poniendo el énfasis en que “las sociedades
no sufren como tales, sino los sujetos. Pero este sufrimiento no es producto
de una falla del individuo, una mala comprensiéon de su vida; una patologia,
sino que sucede a partir de una actividad especifica de conjuntos sociales
que hacen sufrir con diferente grado de conciencia y voluntad” (201 0: 36).

La cuestion de la produccién social de la singularidad del sufrimiento nos
permite destacar simultdneamente la dimensién de la experiencia como
cuestion social y relacional; y como matriz experimentada subjetivamente, de

modos singulares, creativos y especificos.

Hemos planteado anteriormente que si bien consideramos que s6lo podemos
experimentar nuestra propia vida, y nunca conocer completamente las
experiencias de los otros, si podemos aproximarnos a ellas a través de
determinadas “expresiones” que encapsulan de algun modo sus
experiencias (Bruner, 1986: 5). Analiticamente recuperamos el registro de las
emociones y sentimientos desplegados por los docentes con los que nos
vinculamos en tanto expresiones de la experiencia, como uno de los modos a
través de los cuales sus experiencias se visibilizan o expresan.

. Pero cémo avanzar en la construccion de una articulacién entre los modos

en que los sujetos experimentan sus vidas -dimensién subjetiva-, y los
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condicionamientos estructurales especiﬁcos'?”“. Mas alla de insistir en que
sujeto y estructura se construyen mutuamente, nos interesa dotar de
contenido concreto dicha articulacion. ¢De qué manera, entonces, podriamos
utilizar el registro de las emociones y sentimientos de los docentes para ligar
de modos particulares cuestiones subjetivas, del orden de la experiencia de
las personas, con cuestiones de orden estructural? El primer punto puede
sintetizarse en la siguiente afirmacion: el registro de las emociones Yy
sentimientos presente en los discursos y practicas de estos maestros y
profesores no remite sélo a individualidades sino a relaciones. En segundo
lugar, las experiencias personales no sélo construyen subjetividad, en
términos individuales, sino que también configuran la experiencia colectiva y
la estructura. Por su parte, la experiencia colectiva habilita multiples
experiencias personales o, podriamos decir, lo colectivo es experimentado

" por los sujetos de diversos modos.

La construccion de una articulacion especifica entre las experiencias de los
sujetos y los condicionantes estructurales es central en el analisis que

proponemos de las configuraciones del trabajo de tres docentes que se
115

desempefian en el Instituto

Otro aspecto para destacar sobre el tratamiento que aqui hacemos de la
cuestion de las emociones alude a la dimension cotidiana en que ellas se
despliegan (Puede consultarse Fernandez Alvarez, 2008). Abordamos
entonces emociones cotidianas expresadas por los sujetos presentando

fragmentos que refieren tanto a momentos criticos extraordinarios como a

114 Equardo Menéndez ha sefialado que ni las concepciones que colocaron el eje en
la estructura ni aquellas que lo hicieron en el papel del sujeto se preocuparon
demasiado por encontrar las articulaciones entre estructura/sujeto. En la segunda
linea, cuando lo hicieron, frecuentemente las encontraron en los mecanismos y
caracteristicas psicolégicas de los sujetos o en procesos exclusivamente
microsociales (1999: 21-23). ,
115 En este capitulo nos basamos principalmente en el proceso de una de las
escuelas que tomamos como referente empirico: el Colegio. De todos modos, el
registro de las emociones y sentimientos siempre esta presente en los discursos y
las practicas desplegadas por los sujetos y fue apareciendo a lo largo de esta tesis
aun sin ser abordado en profundidad. En el Capitulo IV, por ejemplo, nos hemos
detenido en la cuestion del temor, del miedo condensado en la expresion “dejar de
~ ser docentes”.
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situaciones ordinarias ya que, postulamos, el material que proveen las
emociones y los sentimientos es siempre constitutivo, y no accesorio, en la
estructuracién de configuraciones del frabajo de los sujetos y de las

relaciones que establecen.

Insistimos en que el registro de las emociones no refiere sb6lo a
individualidades sino que nos habla de relaciones en las que se definen
sujetos (en relacion), se ensayan propuestas comunes, se producen

diferenciaciones, se estructuran configuraciones laborales, etc.

El registro de las emociones y sentimientos como productor de

configuraciones del trabajo de los docentes

Nos interesa, en este punto, profundizar en las configuraciones del trabajo de
tres de los docentes que se desempefian en el Instituto ponderando el
registro de las emociones y sentimientos, asumiendo que el mismo incide en
el modo de estructurarse sus experiencias. Al reparar especificamente en el
trabajo de estos maestros y profesores, lo conceptualizamos como ambito
especifico pero integrado en la totalidad de la vida. Como sefialamos en la
Introduccién, la vida de los sujetos no puede descomponerse en una serie de
esferas, cada una auténoma y con su propia i6gica de funcionamiento. En
este punto pensamos en términos de “experiencia unificada”, que remite a los
distintos ambitos de la vida y la pluralidad de temporalidades que la
constituyen: en ella se procesa el pasado que vuelve y configura el presente,
se selecciona, sintetiza, habilita modos de percibir y vivir, al tiempo que se

desalienta otros modos posibles.

Basamos el analisis en los casos de Vanesa, Flavia y Juana. Ellas se
desempefian en distintos niveles educativos, realizan diversas tareas en la
escuela (tanto dentro como fuera del aula) y mantienen entre si vinculaciones

heterogéneas.
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Al describir y analizar un conjunto de situaciones atravesadas por cada una
de estas personas pretendemos dar cuenta de modos particulares de
experimentar el trabajo en un ambito determinado. Los recorridos de estos
sujetos no son representativos de 1o vivido por otros ya que, por mas que
algunos compartan posiciones en la estructura de las escuelas y de las
cooperativas los sujetos viven los procesos auténticamente ‘y no de
prestado” (Willis, 1979: 13).

Como hemos mencionado en el Capitulo |, el proceso de la escuela
comprendid Una crisis institucional severa y prolongada. La misma fue
ampliamente referida por los docentes del establecimiento, en el marco de
entrevistas y conversaciones informales que mantuvimos con ellos. Dicha
instancia fue, por excelencia, la que con mayor facilidad habilito la
emergencia de emociones y sentimientos vinculados con el miedo a perder el
trabajo (frente a la posibilidad de que la escuela cerrara sus puertas),
angustias padecidas cada mes en que sus sueldos no estaban a disposicion,
incertidumbres multiples acerca del futuro, etc. Entendemos la crisis, como
instancia a la vez colectiva e individual. Colectiva, al demarcar un espacio de
relaciones entre las personas en ese momento especifico del proceso de la
escuela; - individual, ya que consideramos que la misma ha sido
experimentada de distintos modos por los sujetos, leida por cada quien a
partir de Io vivido previamente, de las expectativas construidas en dialogo con

el pasado y con situaciones familiares, afectivas, etc.

Cuando nos referimos a la crisis institucional o a situaciones  criticas
atravesadas por los maestros y profesores pretendemos desentrafar los-
sentidos que ellos asocian a estas cuestiones y los usos'® que

116 Neufeld y Thisted se han referido a los usos de la diversidad sociocultural en la
escuela. “Cuando hablamos de usos, hablamos de desenlaces no necesariamente
previsibles de comportamientos relacionales: establecer las diferencias existentes
entre sujetos pertenecientes a colectivos diversos no implica, de por si, que a partir
de esta diferencia se generen relaciones de desigualdad”. Han precisado que al
hablar de usos también hablan de manipulacién (en su caso, manipulacién de
marcas étnicas). También se incluyen formas silenciosas de discriminacion, que en
sus manifestaciones mas “naturalizadas” cuentan en algin punto con el
asentimiento de los mismos discriminados. “Pero también se da el descubrimiento,
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eventualmente hacen de las mismas, “alejandonos de interpretaciones que
sustancializan las crisis y dejan poco margen para el reconocimiento del
papel de los sujetos” (Grassi, 2003: 31). En esta direccion, nbs interesa
sefialar que tampoco el registro de las emociones y sentimientos puede ser
sustancializado. De hecho, los sujetos despliegan su emotividad de modos
especificos en los distintos contextos y ante diferentes interlocutores. A través
de diversos usos de sus emociones y sentimientos los maestros y profesores,
con mayor o menor grado de conciencia, configuran relaciones nuevas,
reconfiguran otras ya existentes y pueden incluso romper vinculos tramados
con anterioridad. Hemos registrado usos tendientes a reafirmar lugares en la
estructura de |la cooperativa y el funcionamiento institucional, otros orientados
a establecer separaciones o diferenciaciones entre un sector y otro de los
docentes, a fortalecer vinculos al interior de grupos reducidos de personas,

entre muchos otros menos nitidos para su interpretacion.

Sostenemos que asi como la crisis institucional ha influido posteriormente en
los modos en que estos docentes han reconfigurado sus lugares; también
han jugado un papel relevante en dicho proceso ciertas crisis personales
atravesadas en particular por determinados individuos. Situaciones criticas
individuales experimentadas por los sujetos reperc'uten cotidianamente en los
modos en que Se configura su trabajo y en los modos en que la institucion

"7 El registro -de las emociones y

misma se reestructura cada dia
sentimientos relevado para los casos de Vanesa, Flavia y Juana no refiere
so6lo, entonces, a recuerdos de la crisis institucional sino que se abre a ofras
crisis, mas individuales o personales, pero producto siempre de relaciones y
condicionantes estructurales. Precisar la articulacion entre la dimension
subjetiva y la estructura, en el analisis que realizamos, requiere considerar

tanto las variaciones en el modo en que los sujetos experimentaron la crisis

por parte de grupos reconocidos por marcas étnicas y simultaneamente
subalternizados, de la posibilidad de incluir en sus estrategias justamente el
diferenciarse por lo étnico. Manipulaciones subordinadas, tendientes a efectivizar
derechos, que funcionan mas a nivel de la supervivencia material y grupal” (1999: 36
y 37). , . , .

17| a especificidad institucional se configura en funcion de multiples variables. Como
sefialan Neufeld y Thisted (2010), ella es efecto tanto de las politicas de estado,
como de las interacciones cotidianas entre los sujetos.
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institucional, como esas otras crisis que dia a dia construyen y reconstruyen
institucién, estructura. Los sujetos hacen institucion y en ese proceso los
sentimientos y las emociones inciden y “no necesitan esperar una definicion,
una clasificacién o una racionalizacién antes de ejercer presiones palpables y
de establecer limites efectivos sobre la experiencia y sobre la accion”
(Williams, 2009: 180). Simultaneamente, es imprescindible sefialar que las
experiencias que se configuran subjetivamente’ estan estructuraimente
condicionadas. Pensamos que a esto puede aplicarse la afirmacion de P.
Willis, en realidad referida a la “cultura de clase”. Este autor plantea que ella
comprende experiencias, relaciones, tipos de relaciones que establecen un
conjunto de “opciones” y “decisiones” y estructuran de manera real y

éxperimental las formas en que se realizan estas “opciones” (1979: 12).

Vanesa

Vanesa, de unos 40 afios, comienza a trabajar en el Instituto en el ano 2000
como maestra de grado.. Por esos arios, dice, “hacia mi trabajo y me iba”
(Docente. Entrevista realizada en septiembre de 2008). Fue una de las
docentes que decidié permanecer en el Instituto e integrar la cooperativa, una
vez que se volvié inminente el cierre del viejo colegio. En el afio 2004,
Marcelo, quien ocupa el cargo de presidente de .la entidad, le propone
postularse para formar parte del Consejo de Administracién y resuita electa.
Entre los afios 2004 y 2006 continiia a cargo de grado y al mismo tiempo
integra el Consejo (sin cobrar, aclara, pof esto ultimo), pero ya en el 2007
“deja el aula” y comienza ademas a trabajar como administrativa en la-}
escuela cumpliendo un horario fijo, que va de lunes a viernes desde primera

hora de la mariana hasta las 14hs. como minimo.

Estas referencias acerca del trabajo de Vanesa en la escuela, seran leidas y

 reflexionadas por ella a partir de una serie de sentimientos y emociones que

iran particularizando los distintos momentos, distinguiéndolos éntre si, pero a
la vez tramando el modo en que iré configurando su estar en la escuela. Su

Iugar en la mstutucnon se construye no sélo desde las distintas tareas que
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realizd o realiza sino que, ademas, es mama de dos nifios que a ella asisten,
incluso desde antes que se formara la cooperativa.

En principio, la propuesta de Marcelo es interpretada por Vanesa como “un
gran reconocimiento por tantos afios de esfuerzo”. Pero para poder precisar
los contenidos con los que ella construye esta idea de esfuerzo es necesario
indagar cémo fue que experimenté los distintos momentos de la vida
institucional, las situaciones en las que se involucrd, y las decisiones que

progresivamente fue tomando en ese marco.

Entre muchas otras acepciones para el término “esfuerzo”, segun la Real
Academia Espafiola, tomamos y transcribimos a continuacién dos que nos
resultan sugerentes para el andlisis que aqui estamos realizando. Esfuerzo
aparece como “empleo enérgico de la fuerza fisica contra algun impulso o
resistencia” o como “empleo enérgico del vigor o actividad del animo para

conseguir algo venciendo dificultades”.

Los contenidos puestos en juego por Vanesa en torno de la cuestion del
esfuerzo resultan verdaderamente heterogéneos. Todo su relato parece
~estructurarse en referencia a esa categoria: al nombrar su trabajo como
docente lo hace destacando que siempre se esforzé para lograr que sus
alumnos fueran “buenas personas incluso en detrimento de algun contenido
especifico”. En otro tramo de la entrevista se nombra como “‘maestra
referente”, asociandolo a una caracteristica suya que define con la siguiente
frase: “ent'rego hasta el final” Esta caracteristica pareceria explicar el haberse
constituido ante ciertos padres como “referente”. La carrera de psicologia
social que, comenta orgullosa, esta a punto de finalizar requirié “un esfuerzo
personal importante, la terapia: revisé toda mi vida en los ultimos afios”. En
otro orden de cosas, trabajar en la escuela estructurada como cooperativa
significa, por el momento, que quienes se desempefian en ella no cobran
antigiiedad''®. Esta cuestion, que remite en principio a las condiciones

"8 Como se sefialé previamente, los docentes que se desempefian en la escuela
son en su totalidad asociados de la cooperativa. En su calidad de socios de la
entidad es que realizan mensualmente retiros. Al no regirse por estatuto docente no
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formales de trabajo, nos lleva enseguida a un plano mas general en el que
Vanesa irdA ponderando unos aspectos sobre otros para ir tomando
decisiones, por ejemplo, acerca de la escolaridad de sus hijos. Al respecto, la
cuestién de no cobrar antigliedad (aclara que tiene 15 afios de antigliedad en
la docencia, 9 en el Instituto) es considerada por ella como lo que destina al
colegio de sus hijos, que concurren al establecimiento. Pero también parece

resignar y esforzarse para sostener esta decision ya que dice ser, en realidad,

partidaria de la escuela publica. Vanesa tiene muy claro que la decisiéon de

mandar a sus nifos al colegio en el que trabaja “cierra en un contexto

especifico, donde ademas era un modo de que, en plena crisis, hubiera mas

chicos, de llenar el jardin y la escuela’ (Entrevista realizada en septiembre de
2008).

Su salida del aula también puede leerse en la clave que estamos
proponiendo. Vanesa dice sentir “culpa” por esa decision, ya que “siempre
habia querido ser docente”; sin embargo explica que lo ha hecho en pos de
“no mezclar’, ya que sus hijos estaban en la primaria; y por la cuestidn de
“colaborar con el proceso de la escuel@” una vez que se le propuso trabajar

“regularmente en la Administracion. Actuaimente me cuenta que esta a cargo

de cuestiones vinculadas con el edificio, el manejo de la gente de limpieza,

entre otras tareas. Pero estas funciones que ella desemperia en la actualidad
se articulan en su relato con un pasado en el que debié realizar una
multiplicidad de tareas: “jNo sabés las cosas que tuve que hacer, y‘o limpié
este edificio con mis propias manos, yo saqué basura de aca con mis propias
manos, hice cosas que mi familia me dice que estoy loca. Conozé:o cada
rincon” (Docente. Entrevista realizada en septiembre de 2008).

cobran antigiiedad en la docencia y otros beneficios asociados a la condicién. Estos
temas suscitan cotidianamente multiples discusiones que incrementan o disminuyen
su intensidad en los distintos periodos y en funcién a otros puntos de los que deben
ocuparse los maestros. Frente a esta situacion se ha formulado la propuesta de que
si se cobre una suerte de antigiedad pero en funcién del afio de creacion de la

~ cooperativa. Este punto se retomara mas adelante.
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‘Las imagenes evocadas por Vanesa a través de su relato se reafirman en
documentacion fotografica almacenada cuidadosamente en la Administracion
de la escuela, como testimonio del estado en el cual los docentes recibieron
el edificio. A partir de ahi despliega largos relatos acerca de las innumerables
cosas de las que debieron ocuparse con sus propias manos. Las fotografias
junto con las imégenes de los maestros y profesores poniendo en condiciones
el edificio nos transportan al nticleo de una de las acepciones para el término
“esfuerzo” que ya hemos mencionado: “empleo enérgico de la fuerza fisica
contra algin impulso o resistencia” (Real Academia Espariola). Las
fotografias documentan esa ‘resistencia” frente a la cual los docentes
debieron desplegar su “fuerza fisica’ y su “actividad del animo para conseguir

algo venciendo dificultades” (Real Academia Espariola).

Como dijimos, los maestros y profesores que se desempefian en la
cooperativa no cobran antigliedad en la docencia. Frente a esta situacion, el
Consejo de Administracién elaboré y presentd ante la Asamblea una
propuesta que establecia un régimen de antigliedad vinculado con el afio de
creacion de la entidad. La propuesta, segin me explicd Vanesa, respondia al
hecho de que “no es igual el que estuvo desde el principio, y los que llegaron

con esto funcionando”. En su caso. particular, resuena en este punto aquello
de haber tenido que limpiar el edificio “con sus propias manos’, el haber
~optado por esta escuela para sus hijos ain en plena crisis institucional y
definiéndose a si misma como partidaria de la escuela publica, como modo

de evitar que el jardin y la escuela “se vaciaran” de chicos. Finalmente, Ia
Asamblea no aceptd esta propuesta con un argumento que ella cree que
“estd bien’. Quienes rechazaron la propuesta, explicd, sostuvieron que si

actualmente nadie cobra el 100%'"® no debe plantearse la cuestion de la

‘anﬁguedad.

Aparentemente los esfuerzos realizados por Vanesa durante los momentos
mas criticos de la institucién, en términos del trabajado realizado, junto con

los sentimientos y emociones que se despliegan cada vez que recuerda y

1% De |a grilla elaborada por SADOP. Referimos previamente esta cuestion.
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relata aquél periodo, orientan de algin modo su accionar en el presente. “Las
emociones se convierten asi en un saber emocional que no solo sefala al
sujeto la direccién en que es licito que desarrolle su emotividad, sugiriéndole
cémo sentirse, sino que lo vincula a su vez a uh entorno social, a una cierta
comunidad emotiva’ (Daich, Pita y Sirimarco 2007: 76y 77). Es'en funcion de
ese “saber emocional’, que Vanesa se reafirma, dirigiéndose a su compaﬁe'ra
Flavia e invitandola a compartir esa orientacion que encuentra en dicho saber:
[Durante la entrevista con Flavia, Vanesa interviene y dice mirandola y
refiriéndose a los investigadores] “Yo también me entrevisté y estaba muy

sensibilizada. Creo que si hablara hoy me pasaria lo mismo”.

¢ Porqué decimos que Vanesa parece reafirmarse en buena medida a través
del lenguaje de las emociones?. Sucede que “(...)la emotividad puede ser
entendida como una instancia de positividad y construccion. Como una
instancia que, lejos de ser percibida como obstaculizadora de la accién, es,
en si misma, configuradora de practicas y relaciones sociales” (Daich, Pita y
Sirimarco 2007: 84). Asi, consideramos que a través del lenguaje de las
emociones (de los distintos usos que de él realizan los sujetos) se configuran:
individuos y relaciones, al tiempo que se fabrican distinciones o separaciones.

Volveremos luego sobre este punto al referirnos a la experiencia de Flavia.

Flavia

Flavia ingresa a la escuela en el afo 1998 como profesora de pléstica. Se
desempefia inicialmente en el Nivel Primario y posteriormente en el
Secundario, a medida que van abriéndose nuevos cursos'®. Uno de los
primeros aspectos que refiere durante la entrevista son las irregularidades en
los pagos en el viejo colegio y luego que con el fideicomiso se produce un
“blanqueamiento importante, pero que no dura nada’. Explica que frente a la
noticia de que la escuela no abriria en 2003, comenzaron a organizar la

cooperativa con el apoyo de un abogado, referente por ese entonces de uno

120 \er Capitulo |, apartado “Los referehtes empiricos y los procesos institucionales
bajo estudio”. - ‘
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de los movimientos de empresas recuperadas. Pero las dificultades no
tardaron en aparecer: “vos llegds, armas la cooperativa...y por dénde
empezés?” (Docente. Entrevista realizada en Noviembre de 2008).

A continuacién, Flavia dice “yo tengo otra carrera, soy abogada’, y a partir de
este punto su relato avanza seﬁalandd que en aquellos primeros momentos
su figura aparecia como “la Unica que tenia herramientas para dar una mano
[ya que la mayoria] no sabia ni mirar un expediente ni lo que era un juzgado”.
El hecho de ser abogada constituyé en el momento inicial y mas critico de la
cooperativa un elemento central en la configuracion del trabajo de Flavia en la
institucién. Sin embargo, veremos cdémo las raices de esta configuracion no
se explican refiriendo exclusivamente a la condicion de ser abogada, sino de
un modo especifico de experimentarlo, junto con otras situaciones

atravesadas con anterioridad.

A partir de aqui, Flavia iré contando que hizo la carrera de Derecho pero que
antes de finalizar comenzé a estudiar Bellas Artes por lo que practicamente
terminé ambas carreras al mismo tiempo. Méas adelante dird que se iba dando
cuenta de que no le gustaba pero que tenia fécilidad para estudiar y que cree
que por esa razén continuaba. También destaca una experiencia que marcé
en su recorrido “un antes y un después”: la posibilidad de dar clases en una
escuela publica de la Ciudad de Buenos Aires, con chicos de cuarto y quinto
afo del secundario. “De Derecho... y me encanté!” Esa experiencia la motivd
a buscar otras escuelas para dar clases pero ya no de Derecho sino de
- plastica porque “el Derecho ya no me gustaba, no creo en esta justicia”

(Docente. Entrevista realizada en Noviembre de 2008).

Durante los primeros afios de la cooperativa, ella estuvo “en la puerta”, dice
refiriéndose al Consejo de Administracién. Comenta: “siempre estuve para
colaborar [aunque] nunca quise ser parte”. Sin embargo, Marcelo le propuso
hace unos dos afios integrarlo, diciéndole que ella tenia “una impronta que

haria que la gente la votara”. De esa manera se postulé y resultd electa.
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Ella comparte el espacio del Consejo de Administracion con Vanesa, pero
ademas, ambas trabajan en la administracién en la escuela, cumpliendo un
horario especifico. En el caso de Flavia, se concentra en dos tardes a la
semana. Las dos mencionaron que trabajan muy bien en equipo, que en
general se ponen de acuerdo muy facimente, etc., e incluso que ‘han

encontrado en la otra “una amiga’.

Como particularidad del Consejo actual destaca el nexo que mantiene con los
directivos, por lo que las decisiones que se toman “acortan por un lado el
camino de las asambleas iniciales, que eran eternas y, por otro, son
decisiones que surgen del intercambio frecuente con la direccidn de los
distintos niveles”. Sobre aquéllas primeras asambleas insiste en que eran

muy extensas y que

“pasaban horas escuchando las opiniones de todos. Si se partia de que habia
que comprar ventiladores, se diécutia un rato largo cuantos hacian falta y
después otro aparecia y decia ‘no, yo necesito bancos’, y asi otros, cada uno
con su necesidad” (Docente. Entrevista realizada en Noviembre de 2008).

De a poco, dice con entusiasmo, las asambleas se fueron haciendo mas
espaciadas y un poco mas “expeditivas’ y, cotidianamente, es el Consejo el
que resuelve sobre numerosos aspectos. Sobre esto ultimo, no hay acuerdo
en la escuela. Otros docentes, como Matias, no compartieron el entusiasmo

de Flavia:

“Yo todavia quiero que se convoque cada vez a mas asambleas, que cada
vez sean mas los temas sobre los que la Asamblea decida y menos los que
decida el Consejo de Administracion, porque me parece que es un plano de
decision que esta alejado de los asociados. Me parece que el Consejo de
Administracion tiene que tender cada vez més a lo administrativo. Tampoco
va a ir a la Asamblea cada vez que hay que firmar un cheque, en todo caso lo
que la Asamblea hace es evaluar si ese cheque estuvo bien firmado”

(Docente. Entrevista realizada en Octubre de 2008).
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Lo dicho por Matias se corresponde con las orientaciones que se
proporcionan desde el ambito cooperativo. La Asamblea y el Consejo de
Administracién son dos de los 6rganos principales de una cooperativa, cada
uno con atribuciones y funciones especificas. Chiappetta ef al sefialan:

“la Asamblea constituye la mayor expresion de democracia de la cooperativa.
En ella participan todos los asociados en igualdad de condiciones: con voz y
voto. Es el ambito donde el conjunto de los asociados analiza los problemas
existentes, expresa sus diversos puntos de vista, confronta opiniones y
formula proyectos. Alli se toman de manera conjunta las decisiones centrales
de la cooperativa. A todos los asociados les corresponde ejercer las tareas
de gobierno: es un derecho y una obligacién de cada uno de elios. [El
Consejo de Administracion'®' se encarga de] la puesta en practica de las
decisiones estratégicas tomadas por la Asamblea en el dia a dia de la
organizacién [que] requiere de una intensa actividad cotidiana que no puede
ser llevada adelante por todos los asociados en conjunto(...). Es el érgano
maximo de decisiéon de la cooperativa en el periodo en que la Asamblea no
se reune” (Chiappetta, 2009: 36, 37 y 38).

Sin embargo, como hemos planteado, lo que sucede en la cotidianeidad de

las escuelas excede cualquier definicion formal.

Flavia, al igual que Vanesa, también menciona la situacion especifica dada
en una asamblea en la que el Consejo de Administracion habia elaborado
una propuesta para que se cobrara antigliedad en refacion con el afo de
conformacién de la cooperativa, y agrega la polémica generada en relacion
con una eventual subvencion'? otorgada por el Gobierno de la Ciudad de

121 Est4 integrado por el Presidente, el Secretario y el Tesorero de la cooperativa
(miembros titulares) y dos suplentes como minimo. Todos deben ser asociados y ser

elegidos por la Asamblea.
122 \/er Capitulo V.
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Buenos Aires a través de la Direccion General de Educacion de Gestion
Privada. Luego de describir con expresiones de agotamiento y frustracion las
discusiones dadas en la asamblea me explica que “no se liegd a nada” y me
dice refiriéndose a quienes sostuvieron posiciones que a su juicio llevaron a
que “quedara en la nada™ “no querés votar?, no se votallll” (Docente.
Entrevista realizada en Noviembre de 2008). Pero nuevamente, aparece la
cuestion esbozada también por Vanesa: ‘no es igual el que estuvo desde el
principio, y los que llegaron con esto funcionando” Nuevamente, es a traves
del lenguaje de las emociones (devenido éste en “saber emocional”’) que se
configuran sujetos y relaciones, que se reafirman lugares. Pero también a
través del mismo lenguaje, se establecen distinciones, se trazan fronteras:
“los que llegaron con esto funcionando” no participaron de las primeras y
extensas asambleas, ni tuvieron que ‘limpiar la escuela con sus propias
manos”, ni se encontraron con un edificio en el que “no habia ni agua para
tomar”. No experimentéron los afios mas criticos de la institucién por lo que,
en sentido estricto, no comparten aquél “saber emocional”. La frontera que
queda trazada se explica en el hecho de que ese “saber em'ocional” que
compartirian Unicamente quienes integraron desde el comienzo la
cooperativa no solo sugiere al sujeto “‘como sentirse, sino que lo vincula a su
vez a un entorno social, a una cierta comunidad emotiva’ (Daich, Pita y
Sirimarco 2007: 76 y 77). Al no compartir quienes se incorporaron
posteriormente a la entidad aquél “saber emocional”, quedan excluidos de la
“comunidad emotiva’ vinculada con el transito colectivo por la crisis

(institucional).

Juana

Por ultimo nos interesa presentar el caso de Juana, de 32 afios, docente del
Instituto en el Nivel Secundario. Su primer contacto con la institucion se
produce a fines del afio 2007, a través de un compaﬁe‘ro del profesorado en
el que ambos estudiaban, y que se desempefia en el colegio desde el ano
2005. Juana explica que su compafero se acerco a ella y le habld de la
posibilidad de un cargo de preceptora, ya que la habia escuchado conversar
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con otra de sus compafieras sobre su trabajo en una empresa privada de

television.

Para caracterizar de algin modo su trabajo en ese marco, menciona que
cumplia muchas horas diarias y que para poder estudiar “ni siquiera tomaba
hora de almuerzo para poder salir media hora antes y no llegar tan tarde a la
cursada. De todos modos, tiendo a ser impuntual, por lo que si llegaba a la
mafana quince minutos tarde, no podia salir a la hora pautada porque tenia

que recuperar’ (Docente. Entrevista realizada en noviembre de 2008).

Durante los ocho afios que trabajo en esa empresa, tratd siempre de no
quedarse en un unico lugar, procurando ir cambiando de areas hasta que de
algin modo se “agot6, me puse contestataria y me sugirieron que
renunciara”. Juana fue entonces indemnizada, por lo que se mantuvo un
~ tiempo sin trabajar hasta que comenzo a hacerlo en la escuela. La reflexion
misma que va estructurando en el contexto de entrevista la lleva a delinear
sin matices la idea de que trabajar en aquella empresa la hacia practicamente
“no sentirse persona, no te sentis persona directamente, te vas volviendo
cada vez mas insensible’. La “insensibilidad” es definida por la Real
~ Academia Espafiola como “dureza de corazén o falta de sentimiento en las
cosas que lo suelen causar’. Lo contundente de la referencia de Juana a la
pérdida de sensibilidad se relaciona con el “no sentirse persona”, cosa que
termina de comprenderse al consultar algunas de las acepciones para el
término “Sensibilidad”, “facultad de sentir, propia de los seres animados’,
“propension natural del hombre a dejarse llevar de los afectos de compasion,

humanidad y ternura’.

Creemos que sobre esta exberiencia previa, en didlogo con elia, Juana va
configurando su trabajo en la escuela. Anteriormente nos hemos referido a
las “temporalidades de la experiencia”, a las apropiaciones del pasado, que
no vuelve como bloque, sino que es reelaborado. En esta tesis
documentamos aspectos de la experiencia de los docentes que esta siendo
- definida (Williams, 2009). ' '

204



A fines de 2007 se redne con la rectora. Ya la situacion de entrevista marco
un contraste con su trabajo previo. En esa instancia pudo expresar su interés
en trabajar en la escuela y con los chicos, el porqué de sus ganas, y qué era
en definitiva lo que la habia llevado a acercarse. Ella recuerda que fue “una
entrevista muy relajada en la que pude mostrar de dénde venia sin ocultar
que no habia trabajado previamente como preceptora, ni en ninguna escuela
de alguna otra cosa” (Docente. Entrevista realizada en noviembre de 2008).

Consideramos que el modo en que cotidianamente Juana va estructurando su
trabajo y su Iugér en la escuela no sélo se construye en dialogo con una
expenenc:a laboral previa sino que, tanto el pasado como el presente laboral
se articulan con otras dimensiones de su experiencia. Junto con su relato
sobre su trabajo previo en la empresa, Juana acerca elementos vinculados
con lo afectivo y lo familiar, ligandolos de modos especificos.. (A qué nos
estamos refiriendo?. Juana vive actualmente con sus padres. Me cuenta que
previamente vivié sola alquilando un departamento y luego con su pareja,
durante Ios anos en que trabajé en la empresa de television. “Pero con el
trabajo en la empresa senti que no podia mas, y empecé a pensar en dejarlo
(aunqgue no tuviera otro). Eso me obligd a resolver de otro modo el tema de la
vivienda”. Nada de esto se dio de un dia para otro, sino que fue elaborandose

progresivamente, fruto de intercambios con amigos y familiares

“Yo conversaba con una amiga del profesorado sobre la posibilidad de volver
a vivir con mis padres y le decia ‘es como retroceder, ya soy una grandulona,
tengo treinta y dos afios’. Y mi amiga me decia ‘no sé, pensalo un poco mas:
A veces lo que para unos es retroceder para otros es distinto™ (Docente.

Entrevista realizada en noviembre de 2008).

Mas tarde Juana contaria que esta amiga tambren habia dejado su trabajo en
‘'una empresa similar y que habia resuelto alquilar un departamento con el
dinero de la indemnizacién y que luego, para poder sostener el alquiler, habia
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tomado un trabajo analogo al que desempefaba pero en ofra empresa. A
diferencia de su amiga, Juana decidié6 dejar su viejo trabajo y, al mismo
tiempo, fue tomando una serie de decisiones que poco a poco configuraron
una estrategia integral. Dejar la empresa y seguir estudiando no resultaba
compatible con sostener un alquiler, por lo que resuelve mudarse a la casa de
sus padres. Simultdneamente comenzd a trabajar en la escuela como
preceptora lo cual le presenté un abanico nuevo de expectativas en relacion

con el trabajo.

Los nexos entre las cuestiones laborales, profesionales y afectivas quedan al

“descubierto, y se vuelven ain mas visibles cuando me explica que dejar la
empresa también signific6 para ella “terminar una relacion” (Docente.
Entrevista realizada en noviembre de 2008). Sucede que los afectos
constituyen elementos organicos y no residuales de la vida social (Barreira
2001: 112). '

La escuela se configura para Juana como ambito /aboral (ella ingresa como
preceptora de uno de los cursos), a la vez que profesional (ya que le ofrecen-
hacerse cargo del Taller Lectura y Escritura extracurricular y luego de horas
de Lengua vy Literatura curriculares), generandc condiciones para
experimentar “un buen clima de trabajo’, en el que puede desempenarse
profesionalmente y ganar un sueldo, pero donde también es posible recuperar
la sensibilidad perdida, trazar nue\/as relaciones, y vincular de distintos
modos el trabajo y otras dimensiones de su existencia. Esa sensibilidad que
se va reestableciendo progresivamente constituye al tiempo la posibilidad de
“séntirse persona’ en un nuevo contexto, definido por otras reglas. El trabajo
como dimensién de la vida aqui puede articularse armonicamente con otros
aspectos. Sucede que ‘(...)los sentimientos afirman principios, réstituyen
dimensiones de moralidad a partir de situaciones diferentes(...)” (Barreira
2001: 112).

Hasta aqui hemos presentado elementos que nos permiten ir delineando el
modo en que se configura el trabajo de Juana en el Instituto. Este recorrido,
junto con los de Vanesa y Flavia, nos permite plantear que el trabajo se
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construye desde Ia totalidad de la vida, que no puede descomponerse en
niveles auténomos. La “experiencia unificada” nos habla a su vez de sujetos
no escindidos. Por lo tanto, digamos una vez més que el flujo de emociones
y sentimientos no constituye una esfera independiente y sujeta a sus propias
reglas, sino que se despliega en contextos sociohistoricos particulares, esta
atravesado por condicionamientos estructurales, y se trama cotidianamente

junto con otras dimensiones de la experiencia de los sujetos.

Nos interesa remarcar que en el momento en que ella ingresa (afio 2008)
muchos de los puntos que habian caracterizado la crisis previa venian
registrando importantes mejoras. A diferencia de Vanesa y Flavia, Juaha no
experimentd la crisis institucional mas seria. Sin embargo, las situaciones
criticas atravesadas por ella con anterioridad y en otro ambito laboral
impactaron en la conformacién cotidiana del proceso institucional, quiza
operando como contraste. ¢(A qué nos estamos refiriendo? Juana se
desempefid desde el inicio con mucho entusiasmo e iniciativa, participando
por ejemplo en el armado de actividades coordinadas con otros profesores, o
asistiendo regularmente a las instancias de discusion y decision de la
~ cooperativa como las asambleas. Asi, de modo progresivo, distintos espacios

fueron abriéndose para ella'?®

El modo en que fue moldedndose el trabajo de Juana en el colegio nos
resulta significativo para mostrar como . el . registro centrado en las
experiencias de los sujetos (a través del despliegue de emociones y
sentimientos) puede'vabrirse a otras crisis y no aferrarse unicamente a los
relatos sobre la crisis institucional. El modo en que se configura,
subjetivamente, el trabajo de Juana en este ambito especifico permite
visibilizar cémo esas otras crisis también impactan en el devenir del colegio.
No estamos planteando que Juana sea la Unica que ponga en juego sus
- propias crisis (personales) en la vida de la escuela: Vanesa y Flavia también
despliegan cotidianamente sus experiencias e historias previas afectivas,

123 Al recorrido ya descrito puede sumarsele el hecho de que, en 2008, sele ofrecno
el cargo de Jefa de Area.

207



laborales, profesionales; lo que decimos es que, a diferencia de la primera,
han transitado colectivamente la experiencia de la crisis institucional.

Como adelantamos mas arriba, la experiencia de la crisis institucional ha
delimitado un espacio de relaciones. Privilegiar la dimension subjetiva —es
decir, las formas en que los sujetos experimentaron dicho proceso- significa
para nosotros proponer articulaciones entre ese registro y la configuracion
mas estructural del proceso institucional. En este sentido, conviene tener
presente que esas relaciones desplegadas a partir de un conjunto de
situaciones materiales especificas fueron modelando una determinada
orientaciéon en cuanto al modo de ser escuela. Concretamente, los vinculos
que se establecieron en esta etapa se ordenaron en torno de la conformacion
de cierta “comunidad emotiva’. A su vez, fue configurandose un “saber
emocional’ que orient6 practicas, relacioné a unas personas con otras en el
sentido anteriormente descrito y trazé también separaciones o rupturas entre

124 y quienes

quines quedaron comprendidos en el ordenamiento mencionado
fueron percibidos por sus integrantes como ajenos o extrarios. Esos modos
de experimentar. los sujetos las dificultades de una etapa de la vida
institucional construyen una estructura de relaciones a través de la cual se
van tomando decisiones, se asumen nuevos desafios y, en definitiva, se hace

institucion.

A modo de cierre

En este penultimo capitulo hemos recuperado el registro de las emociones y
sentimientos desplegado por los docentes del Instituto, considerando que el
mismo constituye una de las dimensiones en torno del que se organiza el

trabajo de maestros y profesores.

124 Siguiendo a A. Thisted (2010), podriamos plantear que un sector de los docentes
se estructuré en tanto “grupo de semejantes produciendo una enunciacion de
identidad” centrada, en nuestro caso, en la experiencia compartida de la crisis
institucional. ' » :
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Como sefalamos previamente, cada una de estas dimensiones que
interviene en la estructuracion del trabajo docente ilumina tramas de
relaciones especificas. En este capitulo, a través del andlisis de las
configuraciones del frabajo de tres docentes que se desempefian en el
Colegio, hemos iluminado una trama compleja y cambiante en la que
permanentemente se generan nuevos vinculos, se redefinen aquéllos ya
existentes, o se quiebran dtros tramados con anterioridad. Los modos en que
los sujetos despliegan, usan o manipulan su emotividad, de modos mas o

menos concientes, estan asociados a estos procesos.

En relacién a las configuraciones del trabajo de estos docentes hemos
prestado especial atencion a la reestructuracion de lugares de los sujetos en |
el Colegio luego, para algunos, de la crisis institucional; para otros, IUego de
experiencias laborales previas (articuladas con ofras dimensiones de su
existencia). Sobre este Ultimo punto, hemos retomado lo ya planteado sobre
la “experiencia unificada” y hemos puntualizado para cada uno de los casos
cémo las distintas dimensiones de la vida se articulan y estructuran sus

~ experiencias..

Nos interesa destacar que estas reestructuraciones o construcciones del
trabajo de cada quien en la institucion suceden cotidianamente, de modos
mas o0 menos perceptibles incluso para los mismos protagonistas. Las
reflexiones sobre la experiencia propia pueden omitirse por momentos y

destacarse en otros.

" Si bien sabemos que no es posible conocer completamente las experiencias
de los otros, aqui hemos asUmido, a los fines del analisis, que el registro de.
las emociones y sentimientos presentes en los discursos y practicas de los
- docentes puede recuperarse en tanto "éxpresiones” que encapsulan de algun
modo sus experiencias. Hemos procurado relevarlo atendiendo a los modos
en quevcotidianamente lo construyen los distintos sujetos ya que al hablar de
exp‘eriencia incluimos acciones y sentimientos, pero también, reflexiones

acerca de ello (Bruner, 1986: 5).

209



El andlisis realizado nos permite sostener que el material que proveen las
emociones y sentimientos se caracteriza por ser social y material en tanto
productor, constitutivo (y no accesorio) de la estructuracion de los recorridos
singulares y configuraciones del trabajo de maestros y profesores, de la
construccion de espacios y relaciones en la escuela, y del proceso
institucional general. Por ello, no debe ser subestimado por los
investigadores. Del mismo modo, no debe ser considerado auténomo

respecto de otros ambitos de la vida.
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CONCLUSIONES

Sobre los modos de estructurarse el trabajo de maestros y profesores:

sujetos, instituciones y experiencia

A lo largo de esta tesis hemos abordado en profundidad los modos en que se
estructura el trabajo de maestros y profesores de dos escuelas privadas de la
Ciudad de Buenos Aires, que funcionan como cooperativa desde los anos
2002/2003.

Partiendo de una preocupacion por las formas en que los sujetos viven
cotidianamente su trabajo hemos considerado, desde el comienzo, que sus
experiencias se constituyen  en relaciones y atravesadas por

condicionamientos estructurales.

A partir de un trabajo de campo intenso y relativamente prolongado en cada
una de las instituciones, del analisis del material generado, sustentado éste
en el enfoque tedrico metodolégico de la investigacion, hemos podido |
establecer conceptualmente una serie de dimensiones que intervienen en los
procesos de configuracion del trabajo docente. Nos referimos a las
presencias de los padres de los nifios en el ambito escolar, los proyectos
institucionales de las escuelas, las especificidades en cuanto al tipo de
organizacién adoptada (la forma cooperativa), las presencias estatales en la
vida institucional, las emociones y sentimientos como dimension especifica
de la experiencia vivida. Todas ellas nos han permitido reflexionar sobre los
modos en que se estructura el trabajo de maestros y profesores sin reducirlo

a los aspectos estrictamente pedagdgicos.

El analisis de las dimensiones mencionadas (abordadas en diferentes
capitulos solo a los fines de la claridad expositiva) nos permitidé plantear dos
cuestiones. En primer término, que cada una ilumina tramas de relaciones

particulares que vinculan distintos actores: docentes y padres; maestros o
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profesores y funcionarios o empleados estatales; trabajadores mas antiguos y
quienes ingresaron a las instituciones posteriormente. Simultaneamente
hemos procurado profundizar el enfoque relacional considerando también la
heterogeneidad de perspectivas, expectativas y practicas al interior de cada
uno de los actores, reparando para ello en las relaciones tramadas entre los

docentes mismos, entre los padres, etc.

En segundo término, aunque vinculado con lo planteado en el parrafo
precedente, el abordaje de cada una de las dimensiones que interviene en la
estructuracion del trabajo docente nos permitié sostener que cada una se
~despliega en determinadas condiciones estructurales y no en el vacio. De
hecho, las tramas relacionales que ilumina cada una de ellas van
transformandose al compas de los cambios en los contextos institucionales y
sociohistéricos. Como procuramos documentar en cada uno de ios capitulos,
la dindmica institucional responde a las - posibilidades y condiciones
estructurales que caracteriza cada etapa particular y a las relaciones que en
ellas se traman. La intencionalidad estatal, los estatutos que prescriben
relaciones democraticas, o los proyectos institucionales plasmados en
documentos escritos intervienen, se ofrecen como orientadores de la
practica, pero de ninguna manera determinan lo que sucede cotidianamente
en las escuelas. Son los sujetos quienes hacen institucion, participando de

una experiencia social en proceso.

Hemos sostenido a lo largo de la tesis que sujetos e instituciones se
constituyen mutuamente. Precisar las distintas dimensiones que desde
nuestra perspectiva intervienen en los modos de configurarse el trabajo de
los docentes nos han permitido plantear que maestros y profesores hacen
institucién al tiempo que estructuran su trabajo, experimentandolo cada cual

de modos especificos.
Es importante destacar que en las configuraciones del trabajo de los distintos

sujetos intervienen con mas énfasis unas u otras de las dimensiones

referidas, articulandose entre si de distintas formas, de acuerdo a sus propios
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recorridos y experiencia. Como hemos sefialado, se trata de modos

singulares y creativos de vivir.

vLas dimensiones que intervienen en los modos de estructurarse el trabajo
docente se configuran en relaciones y condicionamientos, se articulan de
modos especificos de acuerdo a la experiencia de cada sujeto, y sélo son
escindibles a los fines del analisis. En la practica no funcionan con
autonomia, ya que la experiencia remite a los distintos planos de la vida sin
permitir que se tracen limites claros entre uno y otro. Por esta razén es que
en esta investigacion nos hemos referido a experiencia unificada. Desde esta
perspectiva, sostuvimos el interés por los modos de estructurarse el trabajo
de maestros y profesores, conceptualizéndolo como ambito especifico pero

integrado en la totalidad de la vida.

La categoria experiencia nos permitié observar cémo en ella se condensa lo
que sucede en los distintos ambitos de la vida, la multiplicidad de
temporalidades que la constituyen, y como desde esta matriz se filtra, se -
reelabora y en definitiva se viven los procesos que atraviesan Ios sujetos.
Desde este punto de vista, sostenemos que los sujetos no pueden recortarse
por su lugar docente, ya que en cada una de las dimensiones en torno de las
que se estructura este tipo de trabajo intervienen los distintos planos de la

vida y no solo el estrictamente /aboral.

De la misma manera, tampoco los procesos de las escuelas que hemos
abordado pueden reducirse a su organizacién cooperativa sin reparar en sus
tradiciones institucionales, los actores que ihtervienen y los sujetos concretos
que las habitan, los contextos en los que funcionan, etc.

El trabajo etnogréfico sobre los procesos particulares de dos escuelas de la
CABA que funcionan actualmente como cooperativas nos ha permitido
identificar y conceptualizar distintas dimensiones que intervienen en los
modos en que se estructura el trabajo de los docentes. EI momento de
conformacion formal de estas entidades ilumind, - especifica y

213



dramaticamente, una multiplicidad de factores que se relacionan con dicha

estructuracion.

Para finalizar, nos interesa plantear que las dimensiones establecidas en esta
investigacion constituyen un aporte para el analisis de las configuraciones del
trabajo de maestros y profesores en otros contextos institucionales que no
revistan la forma cooperativa. Sera necesario, en cada caso, identificar
progresivamente las dimensiones relevantes y aprehender, a partir de cierta
permanencia y de las relaciones que los investigadores tramen con los
docentes, las articulaciones entre los distintos aspectos que intervengan en

los modos de estructurarse su trabajo.
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