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INTRODUCCION

¢Por qué la familia podria ser un problema escolar? Llegué a esta pregunta a través
de la recurrente referencia por parte de muchos docentes, para quienes es un tema dificil y

conflictivo.

La investigacion que se desarrolla én la siguiente tesis se origind a partir de
entrevistas y observaciones de clases que realicé en una escuela del oeste de la Capital
Federal para la materia Metodologia y Técnicas de la Investigacion de Campo y para el
Seminario de Antropologia Social “Antropologia v Educacion: la problematica educativa

en la Argentina desde un enfoque antropolégico-social”.

Para trabajar la relacion entre la familia y la escuela en torno a la socializacion
escolar infantil, encontré importante partir de la consideracion de que la escuela y la familia
son, en nuestra sociedad, dos instituciones basicas dentro de las que se desarrolla la

socializacion de los nifios (Neufeld, 2000). Tomo el concepto de que la socializacion es “un

proceso continuo en el que el o los individuos aprehenden, aprenden y transmiten aspectos
sustantivos, significativos y simbélicos del mundo social que los involucra en un espacio
(puede ser un nifio socializado en un barrio de clase alta 0 un nifio cuya familia esta
inmersa en la mas extrema pobreza) y un tiempo especificos (politico, social, cultural,
historico)” (Lezcano, 1999: 42). De esta manera, conceptualizar la interaccion escolar como
parte del proceso de socializaciéon nos permite abarcarlo en toda su amplitud, sin
circunscribirlo a los contenidos explicitos que se proponen trabajar en la escuela, y sin
excluir a priori a sujetos que no estén directamente ligados con la tarea pedagogica, como

por ejemplo, las familias.

La socializacion infantil, en nuestra sociedad, se ha dado fundamentalmente dentro
de estas dos instituciones —la familia y la escuela-, a cuya luz deben leerse los conflictos,
las luchas, las diferencias y las convergencias entre ambas (Neufeld, 2000). Ademas,

siguiendo a la misma autora podemos decir que la relacion entre la familia y la escuela, en



realidad, es una relacién entre padres’ (o madres) y maestros: esta consideracion permite
dar cuenta de la complejidad y la heterogeneidad de los procesos producidos por estas

relaciones.

Partiendo de lo anterior, podemos identificar la complejidad de la relaciéon entre
estas dos mstituciones desde los origenes mismos del sistema educativo en la Argentina. La
escuela en nuestro pais se constituyd con el discurso del “segundo hogar”, a lo cual subyace
la 1dea de que la funcion escolar debia cumplirse mas alla de lo que sucediera en el hogar
del chico; la escuela deberia completar la formacién de los mismos, con o sin la familia
(Puiggrdés, 1997). Es mas, debia ser la encargada principal de “normalizar” y
“homogeneizar” a una poblacién sumamente heterogénea (compuesta por inmigrantes de
diferentes regiones del mundo, nativos, criollos, etc.), construyendo un pretendido sentido
unificado de identidad nacional “argentina”. Pero esta relacién con las familias dista de ser -
armonica, y podemos ver como en su desarrollo cotidiano contemporaneo esta relacién

escuelas-familias se vuelve compleja, a veces contradictoria (Neufeld, 2000).

Pero a pesar de la larga tradicion de interaccion entre estas dos instituciones, cabria
preguntarse pbr qué en este contexto hablamos de las familias, si' el trabajo se habia
originado exclusivamente en una escuela. En el mencionado trabajo de campo exploratorio,
haciendo observaciones de clases y entrevistas en las que se pedia a distintos maestros que
caracterizaran a sus alumnos y sus procesos de aprendizaje, aparecia Ja apelacion, en el
discurso y en las practicas de dichos docentes, a la nocion de “lo normal”, en referencia a lo
esperable, a lo moralmente correcto, con respecto a los nifios y sus familias. Por
contraparte, aparecia “la diferencia”, establecida como todos aquellos casos que no
cumplen con las expectativas de “normalidad”. Asi, a pesar de una supuesta
independencia de las funciones de ambas instituciones, a partir de dichas entrevistas y
observaciones se registraba la idea reiterada de que ante la ausencia de una familia
“bien constituida” la escuela no puede 9ﬁmplir con sus objetivos. La categoria de
“hogar bien constituido”, es usada para referirse a la “familia normal” (Durham, 1998), en

oposicién a familias donde conviven hijos de distintos matrimonios, 0 mujeres con hombres

! En sentido amplio, es decir, incluyendo también a tutores o encargados.



que no son los padres bioldgicos de sus hijos, etc. (Grassi, 1998; Harris, 1986). Entonces
surge la pregunta de por qué si la escuela como institucion tiene una funcién especifica
cuyo logro estaria mas alla de 1a familia, ante casos de fracaso o dificultad con ciertos |

niiios, la constitucion familiar parece explicar o justificar dichos problemas escolares.

Mi interés principal consistié por tanto en conocer el proceso a través del cual los
docentes se representan / construyen a sus alumnos, atendiendo a la relaciéon compleja que

se articula entre la escuela, el nifio y la familia en torno a la socializacién escolar’.

Considero que este proceso se constituye a partir de un universo compuesto por la
totalidad de los alumnos, pero se vuelve particularmente visible (y en tanto tal, clave para
estudiar) en el caso de los “chicos problema” (en términos de los docentes, ya sea “de
conducta” y/o “de aprendizaje™), ya que en las entrevistas surgié en todos los casos la
relacion con la familia del chico. En cambio, aquellos nifios “sin problemas” no ameritaban
mayores comentarios por parte de los docentes, aunque las representaciones subyacentes se
estuvieran construyendo también sobre éstos, y posiblemente en contraste y/o articulacién

con los primeros.

Me pregunto entonces qué es lo que se construye como “problema”, cuiles de
estos “problemas” son explicados en funcién de la familia, o independientemente de -
ésta, como se relaciona lo antedicho con las representaciones docentes de los modelos

de familia y con las posibles resoluciones que se plantean a dichos “problemas”.

Segin lo relevado en el trabajo de campo, los docentes no manejarian
representaciones constantes o monoliticas de “familias diferentes”, sino que se nterpretan
contextual y contingentemente. A su vez, esos modelos de familia parecerian tener un
efecto en el proceso pedagdgico. Del andlisis de esas entrevistas exploratorias surgia que en

muchos casos, a pesar de los “problemas familiares” de los alumnos, los docentes resaltan

% Si bien hay diferencias entre la socializacién primaria (que termina “cuando el nifio aprende o internaliza al
otro generalizado™) y la escolar (en la que intervienen “funcionarios institucionales”, como los maestros), “el
pasaje de una etapa a otra no es un ¢cambio abrupto, sino que va acompafiando las primeras salidas del hogar
hacia el sistema educativo” (Lezcano, 1999: 53).



los logros obtenidos en el aprendizaje. Por lo tanto, me pregunto de qué depende, o en
qué contextos, se hace una valoracién poesitiva del aprendizaje de los chicos, en qué
situaciones se enuncia como imposible, y por qué o de qué manera eso se vincula con

la caracterizacién y los modelos de familia en cuestion.

Asi, los objetivos principales que guiaron el trabajo han sido, primero, analizar los
modelos de “familia” identificables en las representaciones de los docentes; segundo,
estudiar la relacion que establecen los distintos agentes del sistema educativo
(especialmente los docentes) entre dichas representaciones y los resultados/problemas de
los nifios en el proceso escolar; y tercero, relevar las decisiones institucionales y practicas
en torno a la resolucion de dichos problemas. A través de lo anterior se intenta dar cuenta
de los modelos de familia que los docentes (asi como otros actores del sistema escolar)
estan pensando y definiendo; conocer qué lugar tiene en lo anterior no sdlo el ideal de
familia que los docentes portan, sino también la apelacion a sus propias familias, tal como
sugieren las entrevistas que hemos realizado;, poner en cuestion los conceptos de
“normalidad” y “diferencia”; y finalmente, ahondar en la relacién que establecen los
docentes entre el nifio y su familia, y la incidencia que se le atribuye a dicha relacién en el

proceso de aprendizaje y la conducta infantil.

Con estos objetivos se desarrolld el resto del trabajo de campo, primero también
dentro del marco de las materias citadas anteriormente, y luego con el apoyo de una Beca
de Estimulo otorgada por esta casa de estudios’. Se realizé observacion participante en dos
escuelas pertenecientes al Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires, primero en la misma
donde se habian realizado las primeras aproximaciones, y luego en una segunda,
seleccionada en funcion de sus caracteristicas para contrastar lo registrado en la prim@ra.
Dicha.s\observa.ciones cluyeron Qiferentes momentos de la vida cotidiana en la escuela: el
trabajo en las aulas, los recreos, la sala de maestros, los actos escolares, la entr\ada yla
salida, las interacciones en los pasillos. Junto con las\r_:ismas se. realizaron entrevistas

(abiertas) en profundidad al personal docente, no docente y directivo, y a miembros del

S

* En el marco del UBACyT “Nifios, familias y escuelas: ciudadania en contextos de dlver51dad y pobreza”,
con direccion de la Lic. Maria Rosa Neufeld, programacwn 2001-2003.



Equipo de Orientacion Escolar (E.O.E.). También se completdé lo anterior con
documentacion relevante producida por la institucion, como por ejemplo las actas labradas
porel EOQ.E. ‘

Ambas escuelas en las que se realizd el trabajo de campo, a pesar de pertenecer al
mismo distrito, tienen ciertas caracteristicas (claves para este trabajo) diferentes. Si bien las
dos son de jomada completa (con comedor), la primera se encuentra a menos de veinte
cuadras de la Av. Gral. Paz (limite entre la Capital Federal y Provincia de Buenos Aires),
coritando con medios de transporte directos entre ambas jurisdicciones (varias lineas de
colectivos y una estacién de Ferrocarril). Por esta razdn, segun las personas entrevistadas,
la poblacién que compone el alumnado proviene (“al menos el 30%”) de la Provincia, lo
cual implicaria que se trata de sectores de mas bajos recursos —por ejemplo habitantes de
villas de emergencia-, que deben movilizarse entre distancias considerables. Asi mismo, el
barrio circundante a Ia escuela, segiin lo manifestado por Jos docentes y directivos, es de
clase media pauperizada, altamente perjudicada por los problemas econdmicos actuales
(especialmente ¢l desempleo). La segunda escuela, si bien se encuentra a unas quince
cuadras de la primera, no esta bien comunicada por transporte publico con otras areas, y la
poblacion circundante corresponderia a sectores de mas altos recursos econdémicos. No
obstante, segin los maestros entrevistados, también tienen algunos alumnos “de provincia”
(lo cual acarrea consecuencias diferentes a la de la anterior, ya que los costos —en sentido
amplio- de movilizacion para ir hasta esta ultima son considerablemente mayores), y
alumnos cuyas familias estin pasando por momentos de importantes dificultades

econdmicas.

El trabajo de campo se ha abordado etnograficamente ya que ello permite reconstruir -
los sentidos que se construyen en la vida coti'd.iana, dando la posi_bidead de insertarlos
dentro de las estructuras sociohistéricas‘de las que forman parte —y que son a su vez
producto del accionar de los sujetos. La base del presente problema de investigacion esta
relacionada a las acciones concretas de los sujetos y sus interpretaciones de las mismas. Al
considerar que los mismos tienen un lugar activo en la construccion del mundo social, al

nivel de la vida cotidiana, se impone la necesidad del trabajo de campo: documentar lo



dicho en su contexto de produccion. Para esto, mi presencia en la escuela, las preguntas, las
interacciones que se han producido entre los sujetos y yo {por supuesto que como sujeto
también), permiten construir el tipo de conocimiento que puede responder las preguntas ya
mencionadas. La permanencia, condicion tradicional del trabajo de campo, permitio
interactuar profusamente con los sujetos, observar sus practicas, analizarlas conjuntamente,
y especialmente, comprenderlas en su contexto y segin los sentidos que los sujetos les
otorgan. Y si bien se trata de procesos sociales contemporaneos, al reconstruir los multiples
y contradictorios procesos historicos en los que se anclan, se rescata el contenido histérico
especifico de los que se analizan, construyéndolos asi como parte de un “presente

historizade”.

Asi; en virtud de los objetivos planteados se buscod reconstruir practicas y
representaciones de sentido comun en dichos ambitos escolares, relativos a los nifios en
edad escolar y sus familias. Se exploré sistematicamente la asociacion entre las
representaciones de los docentes entre el concepto “familia”, la caracterizacién de sus
alumnos y las decisiones y practicas en torno al proceso de socializacion escolar de los

mismos.

El corpus de material de campo producido, y analizado a la luz de aportes
bibliograficos pertinentes, se organizara de la siguiente manera. En el primer capitulo se
comenzara por explicitar los motivos que hacen que un alummo sea considerado
“problematico” por sus docentes, dando cuenta de la repetida apelacion a las familias de los
nifios como causante de los mismos y de la representacion compartida por muchos sujetos
de que “sin la familia la escuela no puede”. Esto se desarrollara en el marco de la discusion
del concepto de las representaciones sociales. Se parte de la consideracién de que practicas
y representaciones son inescindibles, por lo tanto se hace necesario interpretarlas en su
articulacion. Solo por razones analiticas y de exposicion, se profundizaran en un capitulo
posterior lo que llamamos “practicas de resolucion”, pero cuya lectura debe hacerse como
una interrelacion entre practicas y representaciones, dando como resultado la praxis

cotidiana.



En el segundo capitulo se retomara el andlisis de dichas representaciohes para
considerar los modelos de familia que subyacen a las mismas. Se profundizara en lo que se
define como familia “normal”, tomando como base tanto las descripciones que los docentes
hacen de las familias de sus alumnos como las referencias a las propias. A partir de esto y
de una multiplicidad de comentarios y acciones, se considerara lo que se establece como
familia “diferente” en un sentido “patologizadb” (como daiiina o perjudicial, productora de
nifios con problemas). Sin embargo, se incorporaran también casos en los que los mismos
docentes hablan de chicos sin problemas, pero cuyas familias entran dentro de una
caracterizacion a priori similar a la de aquellas familias “diferentes” que si causan
problemas escolares en sus nifios. Se analizara luego la explicacion de esta aparente
contradiccién por parte de los sujetos entrevistados refiriéndose explicita o implicitamente
a los “roles” que la familia debe cumplir, que en unos casos estarian presentes y en otros
no, siendo esto la base de tal diferencia. Se presentara a modo de hipotesis la posibilidad de
la influencia en la formacion de los docentes del concepto de rol desarrollado por el
funcionalismo, como otro elemento que contribuye a la formacion de las representaciones

sobre la normalidad y la diferencia en relacion a la familia.

En el tercer capitulo, se describiran los distintos tipos de practicas tendientes a
resolver lo que se establece como problemas de los nifios (explicado en el primer capitulo),
‘segin se diagnostiquen como fisicos —en cuyo caso se deriva al especialista médico- o
psicologicos. Estos ultimos son los que recurrentemente se explican en funcion de Ja
constitucion familiar del nifio, a partir de lo cual interviene el E.O.E. Se presentara entonces
la dinamica de trabajo de este equipo, que consiste basicamente en llamar a las familias
“problematicas” y hablarles, recalcando las responsabilidades que tienen con respecto a sus
hijos, y recomendandoles llegado el caso algin tipo de tratamiento, que queda también bajo
responsabilidad de la misma familia. Se incluiran asimismo las valoraciones criticas que los

docentes hacen del Equipo.
En el cuarto capitulo se retomaran las practicas y representaciones que se habian

desagregado para su exposicion, dando cuenta de la presencia de un circulo vicioso entre

ambas: se culpabiliza a la familia (que es victima de una situacion social y econdmica que

10



la excede), considerandola causante de los problemas escolares, a la vez que se la
responsabiliza de su solucién. Asi, se conéideraré que se generan representaciones y
practicas de imposibilidad. Pero junto con éstas, se analizaran algunos casos especificos en
los que los docentes portarian representaciones diferentes con respecto a las familias de sus
alumnos, en las que la variedad de las mismas no se considera como un “problema” (no se
“patologiza™), articulandose con practicas también diferentes, que ante casos de dificultad
las soluciones quedan circunscriptas al plano pedagogico. De esta manera no se produciria
dicho circulo vicioso, facilitando para este trabajo la desnaturalizacién de aquellas practicas

y representaciones de imposibilidad.

En el quinto capitulo se presentara un caso especifico, seguido a lo largo del trabajo
de campo en sus distintas etapas, que resulta interesante por su particularidad. Se trata de
una nifia que ﬁene un alto ausentismo, razdn por la cual una maestra y la trabajadora social
del E.OE. intervienen y se ‘contactan con la familia de la misma. Ambas mujeres se
representan a la familia de la menor como culpable de diferentes problemas, pero sin
embargo las practicas llevadas a cabo no caen en un circulo vicioso de imposibilidad —al
menos a priori-, ya que como .via de solucion intentan modificar o reemplazar a esta
familia. Se expondran algunas hipdtesis sobre los mecanismos de control social que se

ponen en juego en este caso, junto con la profundizacion del analisis de la interrelacion

entre estas practicas y representaciones.

En el sexto capitulo se incorporaran una cantidad de comentarios y valoraciones
positivas del lugar de la escuela, de sus éxitos y posibilidades, pdr parte de distintos agentes
escolares. Esto se presentaria como una contradiccion en primera instancia de todas las
manifestaciones de las imposibilidades de la escuela, especialmente por la falta de
“acompafiamiento” de la familia. Para intentar deconstruir esta aparente contradiccion se
introducira la hipdtesis de que podria ser una manera en que los docentes autolegitiman su
tarea, en un contexto sociohistérico de abandono de la educacion pl’lblj'ca por parte del
Estado, pero de importantes presiones a su vez por parte de distintos sectores sociales sobre
la escuela. Resulta imprescindible situar en el contexto social e histérico pertinente lo

argumentado en los capitulos anteriores sobre las practicas y representaciones de muchos

11



docentes, para no reproducir la culpabilizacion por mi parte de otras victimas: los docentes

mismos.

Si bien la puesta en contexto y la comparacion historica se ira haciendo en distinta
medida junto con cada subtema, se finalizara con un ltimo capitulo en el cual se los
retome desde la perspectiva del lugar de la educacion piblica como politica del Estado
argentino, sus cambios, descentralizacion, crisis y permanente recorte de recursos en las
ultimas décadas. Asi, al dar cuenta del contexto en el cual se insertan estas escuelas, estos
docentes, estos nifios y estas familias especificas, se recupera Jo particular como parte de
procesos sociales que los incluyen, los atraviesan y los exceden, pero que es inevitable
considerar para comprender mas acabadamente los procesbs cotidianos que vivimos,
modificamos, creamos e interpretamos los sujetos sociales. Desde aqui también cobra
significacion un sentimiento de doble victimizacion registrado en los docentes -por un lado
presionados por los “reclamos” de las familias, y por el otro por el “abandono” del Estado
del area de la educacion piblica (entre otras)-, que considero que en tltima instancia es lo
que impulso esta investigacion: la recurrencia, la fuerza y la angustia con que hablaban de

sus problemas. ‘ g

12



CAPITULO1 -

Representaciones sociales: 1os nifios con “problemas” v sus familias

Durante las jornadas de trabajo de campo en la escuela, el tema de los alumnos “con
problemas”, o chicos “problematicos”, ha sido probablemente uno de los mas recurrentes
en las charlas entre maestros, o en las entrevistas que mantuve con muchos de ellos, al
preguntarles por las caracteristicas de sus alumnos. Estos problemas entran basicamente en
una doble tipificacién: de aprendizaje y/o de.conducta. Aunque relacionados entre si, los

chicos caracterizados de una u otra forma funcionarian de maneras diferentes.

Si bien suponemos que la construccion de las representaciones de los docentes sobre
los alumnos y sus familias es un proceso que se hace considerando a todos los nifios, la
misma se hace mas visible en relacion a los “alumnos con problemas™, y por lo tanto,
configuran un punto a partir del cual analizar las representaciones mas generales. Asi, para
llegar a esta tipificacion general de los nifies “con problemas” se partio, como se dijo
anteriormente, de las observaciones de clases, de las charlas entre maestros, y de las
entrevistas abiertas que se mantuvieron con los ultimos. El tipo de preguntas que se les
hacia tenian como punto de partida lo particular, las descripciones de muchos de sus
alumnos, de sus experiencias, anécdotas € historias de la vida cotidiana en la escuela. A

partir de aqui podemos dar cuenta de ciertas representaciones generales en tanto “categorias

de pensamiento, de accién y de sentimiento, que expresan la realidad, la explican,

justificandola o cuestionandola” (De Souza Minayo, 1995: 134).

Podriamos afirmar entonces que los problemas de conducta son los que despertaban
mayores preocu_paciones y dificultades entre los docentes. Se determinarian por una gama
bastante amplia de situaciones tales como agredir fisica o verbalmente a otras personas
(tanto a otros alumnos como a docentes, auxiliares, directivos, etc.), hablar o gritar cuando
el docente indica lo contrario, hacer actividades distintas a las consignadas por los

docentes, moverse en el aula sin autorizacion, etc. Los de mayor gravedad estarian:

13



relacionados con las agresiones fisicas, luego las verbales, luego aquellas conductas que
implican la distraccion de la clase con respecto a las actividades en desarrollo; y las de
menor gravedad pero de presencia constante serian las que implican un cierto grado de

dispersién con respecto a las consignas y normas estipuladas por el docente.

Los problemas de aprendizaje serian aquellos en los que el alumno tiene dificultades
especificas en la incorporacion de los conocimientos minimos para el nivel, en el
cumplimiento de los objetivos conceptuales y procedimentales. Los problemas que se
tipifican como de “aprendizaje” en general producen mucha menos angustia entre los

maestros, serian de mas facil manejo en general, o al menos, menos dificiles por no ser tan

“disruptivos” del trabéjo en el aula del resto del grupo (aunque en general estos nifios |

“demanden’ mas atencion por parte del docente).

A pesar de esta doble tipificacion, los “bordes™ entre uno y otro son confusos,
difusos, y en muchas de las situaciones descriptas distintos docentes plantean que los
chicos con problemas de conducta terminan teniendo problemas de aprendizaje, o
directamente el problema de aprendizaje se atribuye a sus problemas de conducta. Son
contados los alumnos que tendrian problemas de conducta y no de aprendizaje, ya que los
primeros hacen que en general no sigan las consignas de trabajo, o que se retrasen, o
dispersen; por lo tanto, entran dentro del ambito del no-logro de los objetivos conceptuales

y/o procedimentales.

A la variedad de situaciones descriptas como problematicas subyace una referencia
recurrente al hablar de “estos alumnos™: las familias de los nifios, seglin se registra en

relatos” de distintos maestros:

“[A.M., la maestra de primero] me dijo que este afio eran muchos nenes con
problemas, no sélo J. (que se va al mediodia), me dijo “C., por ejemplo, esa nena que estd
ahi, es re-capaz, pero trabaja a medias, tiene muchos problemas en la casa, la hermana

parece que estd en la droga...”.

* Fragmentos extraidos de los registros de campo.
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“Entonces [la maestra] se acercé a esos bancos y me mostro los dos cuadernos de
esas nenas: “ves, como se nota en la letra, que tienen problemas emocionales”. Siguio
sefialando banco por banco: “En este grupo casi todos tienen problemas familiares,

Jamilias mal constituidas” .

“[Un grupo de maestros] dijeron que justamente el maestro de cuarto grado tenia
un grupo terrible, y un poco contdndome a mi, otro poco charlando entre ellos, se pusieron
a hablar de ese grupo. Dos o tres maestras dijeron que era un “grado terrible”. Entonces
el-maestro empezd a contarme que era un grado muy violento: “son chicos con muchos
problemas. Son muy violentos... Hay mucha violencia...”, lo cual para él es por la

“violencia en las casas’. Todas estaban de acuerdo en que era un grado muy dificil”.

“En ocasiones anteriores varios maestros habian hecho referencia a la diferencia
que habia entre los dos primeros grados, siendo uno muchisimo mejor que el otro, porque
en el ultimo estaba lleno de chicos “con problemas”. Al preguntarile a la maestra de ese
grado por las caracteristicas, dijo que “es un grado muy dificil. Hay cuatro chicos que se
fueron, dos tenian problemas de conducta y otros dos con problemas de aprendizaje.
Ahora quedan tres chicos con problemas de aprendizaje, que se van resolviendo de a
poco... 'y otros dos con problemas de conducta”. [...] Le pregunté si esta nena tenia
problemas de aprendizaje. Me dijo que si, pero que “no tiene falta de capacidad, lo que
pasa es que hay mucha discontinuidad... falta mucho”. Le pregunté si sabia por qué, y me
dijo que “la hermana me dijo que no tienen plata” [...] Entonces le pregunté por los dos
nenes con problemas de conducta. Me dijo que “uno es ese rubio que estd ahi [...]. Es un
pibe que tiene mucha bronca, faja a los comparieros. Estd con tratamiento... lo que pasa es
que en la casa sufre... Los padres estdn separados, y el padre lo deja plantado, no va
cuando le dice que va a ir... Y el hermano también lo maltrata, lo faja... Y el otro chico estd
con tratamiento psicoldgico... si no fuera por su problema de conducta seria brillante... Es
brillante, pero oralmente, pero eso lo frena... El otro nene me dijo una vez “yo sufro en mi

casa’”.
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Como se planted en la introduccion, consideramos -que estas tipificaciones
presentan a grandes rasgos la manera en que estos docentes se representan a sus alumnos y
los presentan en este contexto’. Concebimos a las representaciones sociales como “una
forma de conocimiento, socialmente elaborada y compartida, teniendo un objetivo practico
y concurrente en la construccién de una realidad comun a un conjunto social”® (Jodelet,
1991a: 37, traduccion nuestra). Las representaciones sociales “son siempre un
“conocimiento practico” (Spink, 1995), siempre son una forma contextualizada de
interpretar la realidad, mediada por categorias construidas subjetivamente (en este sentido,
comprometen no solo la cognicion sino los afectos)” (Neufeld y Thisted comps., 1999: 39),
son “procesos”, que no solo “reproducen” la realidad sino que “estan dandole entidad [...].
No sélo representan sino que producen lo que esperan”. Consideramos que son “conjuntos
dinamicos, su esfatus es el de una produccién de comportamientos y de relaciones con el
medio ambiente, de una accion que modifica aquéllos y éstas, y no de una reproduccion de
esos comportamientos o de esas relaciones, de una reaccién a un dado estimulo exterior”’

(Moscovici, 1978: 50, t/n. Bastardillas en el original).

En otras palabras, “las representaciones individuales o sociales hacen que el mundo
sea lo que pensamos que ¢l es o debe ser™® (Moscovici, 1978: 59, t/n). Los maestros no
estan reflejando un conocimiento derivado de su éxpen'encia docente, sino que estan
basicamente construyéndolo, en forma activa y permanente. En relacién con esto, y
retomando los aportes de Moscovici es importante sefialar “el lugar del sujeto, como
producto y productor de la realidad social, al tiempo que se destaca el poder creador de las
representaciones sociales, mostrando su doble faz de estructuras estructuradas y estructuras
estructurantes™ (citado en Neufeld y Thisted comps, 1999: 39). Entender los procesos por

los que atraviesan las escuelas, entonces, implica necesariamente dar cuenta de la

® Pensamos que el contexto forma parte inherentemente-del discurso y de las practicas, es producto y
productor de las mismas. Por lo tanto, esta puesta en contexto se hard a lo largo de toda esta tesis, pero
especialmente me remito a los capitulos VIy VIL

¢ “C’est une forme de connaissance, socialement élaborée et partagée, ayant une visée pratique et concourant
a la construction d’un réalité commune 4 un ensemble social”. )

7 «As representagoes sociais sao conjuntos dinimicos, seu status é o de uma produgao de comportamentos e
de relagoes com o meto ambiente, de uma agac que modifica aqueles e estas, e nao de uma reprodugao desses
comportamentos ou dessas relagoes, de uma reagao a um dado estimulo exterior”.

¥ «As representagoes individuais ou sociais fazem com que o mundo seja 0 que pensamos que ele é ou debe
ser”.
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construccion —contextualizada- de esa realidad, de esas representaciones que la producen y

le dan entidad.

Pero al hablar de representaciones, nos parece importante remarcar que “no solo las
representaciones estan vinculadas a la practica social, sino la anterioridad de la vida social a
las representaciones. Como destacan Menéndez y Di Pardo (1996) “las representaciones
- son aprendidas como un sistema que presenta aporias, conflictos v hasta contradicciones,

pero que constituye un sistema [para la intervencion clinica] siendo en la practica donde la
" representacion se realiza v se modifica. Las practicas no reproducen a las representaciones
ni mecanica ni idénticamente” (citado en Neufeld y Thisted comps, 1999: 38). Asi, la
relacién entre practicas y representaciones no puede establecerse deterministicamente, o
como una relacion lineal de causalidad, sino que debemos pensarla desde su complejidad y
desde los puntos comunes que las articulan. Acordamos con Wagner (1995) que “en cuanto
relacionado a creencias, el comportamiento manifiesto es parte y contenido de la propia
representacion social, €s la consecuencia del comportamiento en el mundo social que se
necesita explicar por el complejo representacion/accion” (p. 178, t/n)°. Consideramos que
practicas y representaciones quedan entonces integradas en un todo, en la praxis, donde
solo podemos establecer un corte entre ambas por razones analiticas y de exposicion, de

donde surge la necesidad del enfoque metodoldgico que se menciond anteriormente.

De esta manera, al conceptualizar a las representaciones sociales como no separadas
de las practicas, es fundamental ver como se articulan ambas, dando como resultado la
praxis cotidiana. Pensarlas desde este lugar es un punto de partida imprescindible para el
estudio de las representaciones de los docentes (y ofros agentes escolares) sobre sus
alumnos y sus familias, ya que nos permite comprender la manera en que ciertos aspectos
de la vida escolar se construyen, superando un nivel meramente descriptivo, dando una
importante clave de interpretacion de los discursos y las practicas pensados como procesos

complejos no escindidos entre si.

® “Enquanto relacionado a crengas, 0 comportamento manifesto é parte e conteido da propria representagao
social, é a conseqiiencia do comportamento no mundo social que se necesita explicar pelo complexo
representagao/agao”.
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Las representaciones sociales son el proceso a través del cual puede aprehenderse y
objetivarse lo real, dando lugar a la construccién de la realidad en la cual se desarrolla la
vida social de los sujetos. “La objetivacion explica las representaciones como una
construccion selectiva, una esquematizacion estructurante, una naturalizacion, es decir un
todo cognitivo que retiene, de la informacién provista por el mundo externo, un numero
limitado de elementos ligados por relaciones que los forman dentro de una estructura
responsable de organizar el campo de representacion y al que se le acuerda el estatus de
realidad objetiva. El proceso de anclaje que comprende una base [grounding] en el sistema
de pensamiento, una asignacion [allocation] del significado, una instrumentalizacion del
conocimiento, explica cdmo nueva informacion es primero transformada e integrada en el
conjunto del ‘conocimiento socialmente establecido y en la red de significaciones
disponibles a ia sociedad para la interpretacion de lo real, y luego incorporada en categorias
que sirven para guiar tanto a la comprension como a la acciéon” (Jodelet, 1991b: 13-14, t/n.
Bastardillas en el original)'o. De esta manera podemos superar esquemas deterministas de
causalidad entre lo real y las representaciones sociales, entre lo empirico y la construccion
de la realidad, pensandolo entonces como la interaccién compleja entre las experiencias de

los sujetos y los marcos sociales en que se dan (Jodelet, 1991b).

Esto nos brinda un punto de partida para entender lo que se registrd durante el
trabajo de campo. En el tema especifico de la representacion sobre los alumnos con
problemas, podemos ver en la praxis de los sujetos como se construye Ja realidad, como
hace que de la infinidad de elementos que brinda lo real se objetiven y naturalicen algunos,
dandoles una coherencia interna que permite su tipificacion, al tiempo que nos ayuda a
aprehender la heterogeneidad que se registra en las construcciones de diferentes sujetos.
Por ejemplo, durante una observacion de clase, un nene de primer grado queria hacer

cuentitas en la hora de lectura. La maestra lo caracteriza como con “problemas” de

10 «QObjectification explains representations as a selective construction, a structuring schematization, a
naturalization, that 1s to say a cognitive whole which retains, from the information provided by the external
world, a limited number of elements linked by relationships which form them into a structure responsible for
organizing the field of representation and which is accorded the status of objective reality. The process of
anchoring which comprehends a grounding in the system of thought, an allocation of meaning, an
instrumentalization of knowledge, explains how new information is first transformed and integrated into the
ensemble of socially established knowledge and into the network of significations available to society for the
interpretation of the real, and then reincorporated in the form of categories which serve to guide both
understanding and action”. : :
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conducta que inciden en su aprendizaje porque no escuchaba atentamente mientras ella leia
un cuento. Sin embargo, desde mi mirada, antes de que la maestra me dijera que eso era un
“problema”, se trataba solamente de que €l seguia entusiasmado con una actividad anterior,
comprendida en los objetivos propuestos para primer grado, en la que habia sido “exitoso”
y queria continuarlo y demostrarlo. Pero el proceso de construccion selectiva y
naturalizacion se ancla sobre diferentes elementos en el caso de la maestra y en el mio, a
partir de lo cual tanto la caracterizacion del nifio, la representaciéon del mismo y las |
practicas con relacidon a €l tienen una orientacion diferente. Se analizaran también en
capitulos siguientes otras situaciones en que esa construccion es diversa dentro del mismo

cuerpo docente de una escuela, generando de esa manera procesos disimiles.

Pero hablar de representaciones en general no da cuenta en altima instancia de las
mismas. Como afirma Moscovici, las representaciones son siempre representaciones de
alguna cosa. Por esta razon iremos abordando a lo largo de esta tesis una serie de
temas/representaciones, que si bien relacionados entre si, nos permiten desagregar en
ciertos niveles claves las relaciones complejas entre las familias y los docentes, teniendo

como eje las representaciones de estos ultimos.

Entonces, tomando como punto de partida las representaciones de muchos docentes
sobre los problemas de sus alumnos, aparece directamente la apelacién a las familias de los
mismos, y de ahi, inmediata y repetidamente, uno de los nudos problematicos que
orientaron esta investigacién: la idea de que “si la familia no estd, la escuela no puede”.
Como se dijo en la introduccidn, esto implica la necesidad de ahondar en los modelos de
familia que se estan representando, a partir de los cuales se hace esta afirmacion, asi como
en la propia representacion de los docentes de su trabajo, de su lugar en la sociedad y del
sistema educativo, buscando las claves -de interpretacion de esa necesidad de

“acompafiamiento” de la familia —y de la familia definida en ciertos términos especificos

(ver capitulo IT).

Asi, a pesar de la heterogeneidad que se planted con relacion a las representaciones

sociales, consideramos que es posible identificar ciertos elementos en comun entre las
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representaciones y las practicas de muchos de los sujetos en cuestion en torno a los ejes de
. .. , . i1 .

nuestro trabajo. Como se dijo, en la mayoria de los docentes entrevistados = se repite un

discurso de imposibilidad de la escuela de cumplir su tarea especifica si la familia “no

acompafia™:

“El maestro lom& la palabra primero y djjo que lo que no venia de la casa no
podia construirse en la escuela’.

‘

“Para él [el maestro de misica] “todos los maestros tienen buena voluntad, no
pasa por ahi”. Para él “la escuela no puede hacer nada porque la familia no acompaiia,
y por la crisis geizeral de la sociedad”. La escuela de jornada completa, para él, “tiene
s6lo un rol asistencialista, los padres depositan a los chicos ahi, que desayunan y

almuerzan”.

“M. [una maestra] dijo que “si se quiere destruir una sociedad, hay que
descalabrar la salud, la educacion y la seguridad’, y que “si la comunidad no se acerca,
no podés hacer nada’. [...] Y que “el consumismo es el unico valor, se vale por lo que se

tiene”, y esto es asi por que los padres lo transmiten”.

“Entonces siguio diciéndome [la maestra de primero] que “el afio pasado, los que
ahora estdn en segundo, era un grupo bdrbaro, pero porque las familias eran muy buenas,
humildes, pero bien constituidas. Este afio es un desastre, los padres que los llamds y no

vienen... Cuando la familia no estd, acad no podemos hacer nada’.

“[La bibliotecaria] dijo “la escuela no socializa, eso lo tienen que aprender en la
casa, pero en la casa no se lo ensefia nadie”. Entonces concluyé diciendo “la escuela no

puede hacer lo que la familia no hace”.

Tanto la consideracion de que la familia “no esta”, ya sea en la sociedad en general

como en la escuela (y ahi en tanto “comunidad™), o la de que no ensefia lo que deberia, y

,

"! Principalmente en los de la primer escuela donde se hizo trabajo de campo.
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que como consecuencia la escuela no puede entonces cumplir con su parte, 1implica un
quiebre con respecto a los supuestos y principios (ver capitulo VII) de independencia de sus
funciones, o incluso, del lugar “normalizador” o corrector de la escuela en relacién a la
sociedad, a través de la formacion de sus alumnos y de la influencia de la misma —y del

contacto directo en muchos casos- en sus familias.

A partir de aca, entonces, empezamos a deconstruir la pregunta de por qué si la
familia no estd, la escuela no puede. Asi, se p;art_e_cig_u_ngi_ntgr_r_elaﬁigndentr_eias_pr.o_blenms

de los chicos y la imposibilidad de la escuela. Ambas ideas se retroalimentan mutuamente.

Para comprender esto ltimo debemos responder primero a la pregunta de cudles son las
causas, segiin esos mismos docentes, de los problemas de sus alumnos. Asi como habiamos
identificado una doble tipificacion de los nifios con problemas, también aca registramos la

predominancia de una doble_tipificacion de sus causas: neuroldgicas o familiares. Estas

causas pueden establecerse indistintamente tanto como dando lugar a Jos problemas de
aprendizaje como a los de conducta. O incluso se combinan dando una unidad
indeterminada como el origen del problema del chico: en alguna entrevista aparecen
mezcladas ambas causas, de manera conjunta y confusa, como se ve en alguno de los
ejemplos citados a continuacion. Algunos fragmentos de nuestros registros de campo dan

cuenta de estas explicaciones:

“Me contd [una maestra] un caso de un chico con muchos problemas porque el
padre es golpeador, y que ella habia convencido a la madre de hacer terapia, pero estaba
segura de que el padre habia reaccionado violentamente a esto, porque no volvié a tener

respuesta de la casa’.

“[De una entrevista con una maestra] “Primero se lo derivé al neurdlogo, pero no
salié nada, no tenia nada neurolégico. Pero eso no significa que no tenga algo. Después lo
derivo al psicologo, o al psiquiatra, el psiquiatra es el que hace los tests, el Weis [sic]?
Me parece que cualquiera de los dos; bueno, no sé. Ahora segiin la madre estdan haciendo
terapia familiar”. -

a
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"‘[Durante una observacion de clase, hablando con una maestra] Son todos muy
parejitos salvo dos nenes. Uno estd con tratamiento con la psicopedagogd, yo creo que
mlégico, a mi me parece”. Le pregunté “ jpor qué?”. “Porque le
.cuesta mucho prestar atencién, se dispersa, no sé, para mi tendrian que llevario al
neurdlogo para que le haga el diagndstico. Es un chiquito que la familia vive con los
abuelos, viven lodos juntos, asi que ese chico no estd en un marco adecuado... Y la otra

nena es una nena ecuatoriana, la familia es muy pobre. Se vino de alld que ni sé si habia

hecho el jardin. Y le cuesta mucho, va muy lenta...”.

Consideramos que ambas causas tienen en comun una cierta “exterioridad” a la
responsabilidad docente con respecto a los problemas de los alumnos. Si los problemas son
neuroldgicos, tanto las causas como las consecuencias y las posibilidades de cura o
resolucion de esos problemas estan por fuera del alcance de los docentes. Sera cuestion del
neurdlogo, o del médico que corresponda, pero no de la escuela. Si los problemas son
familiares, tampoco hay mucho que la escuela pueda hacer (esto se desarrollara en los
capitulos III, IV y V), quedando la apelacion a los “problemas familiares” como la
mediacidn entre las dificultades de los chicos y la imposibilidad de la escuela. En pocas
palabras, se produce el signiente esquema: los chicos tienen muchos problemas, causados
por las familias; éstas no los resuelven, no hacen “lo que deberian hacer”, por lo tanto la

escuela no puede hacer “nada”.

~ Por un lado, no se cuestiona la categorizaciéon de esos nifios en tanto “problemas”.
Se toma como lo dado, es “la realidad”, naturalizando la construccion que se hace de esos
comportamientos e interacciones. No se consideran otras posibilidades, tales como un
posible “diagnostico” diferente de los alumnos, o intereses diferentes entre estos ultimos y
los docentes, o una infinidad de opciones que no pueden determinarse a priori.
Simplemente sugerir esas otras posibilidades da cuenta de la existencia de un proceso de
construccion particular de la realidad, que como tal puede ser desnaturalizado, deconstruido
para su interpretacion. Por otro lado, se produce una naturalizacion de cierto modelo
familiar (ver capitulo II) y una contradiccion con respecto a la especificidad de la educacion

y la de la familia (ver capitulos Il y 111, especialmente).



Para concluir, podemos decir que a partir de la caracterizacién de los alumnos “con
problemas™, aparecen las causas extra-escolares en la explicacion: lo neuroldgico, en
algunos ;:asos, o la familia, en la gran mayoria, 0 ambos juntos. La asociacién a las familias
de los alumnos como causantes de los problemas de los nifios da pie a otra asociacion
relacionada: es también, entonces, la causante de las limitaciones o imposibilidades de la
escuela. Esta interrelaciéon nifios con problemas — familiav como causante — imposibilidad de
la escuela por las fallas o falta de esas familias no puede pensarse como lineal o
unidireccional, aunque por motivos de exposicion se desarrollen en este orden. En el
proximo capitulo ahondaremos en los modelos de familia que se estarian pensando y
definiendo entre estos docentes, en torno a los cuales podemos vislumbrar la construccion

tanto de la “normalidad” como de la “diferencia” en este ambito.
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CAPITULOII

Familias “bien” v “mal constituidas”: de la diferencia a los roles

Como se plante6 en el capitulo anterior, vemos que en muchas de las situaciones
problematicas descriptas las familias de los alumnos aparecen como la causa de dichos
problemas, por su mala constitucién, o por su “ausencia”. Estas familias, entonces, al no
generar seglin muchos docentes las condiciones basicas para el desarrollo sano de los nifios,

12 producen alteraciones en los nifios que se traducen

al no socializar “como corresponde
en problemas de conducta y/o aprendizaje. Y frente a estos problemas la escuela seria

impotente, no hay mucho —o nada- que pueda hacer.

Retomando el enfoque tedrico desarrollado en el capitulo anterior, consideramos
que estas “familias” a las que se apela desde la escuela, en tanto objeto de conocimiento por
parte de los doéentes, son también producto de un proceso de construccién de
representaciones sociales. De acuerdo con los autores principales tomados en esta
investigacidon para este tema, podemos caracterizar a estas ultimas como una “forma de
saber prictico que rclaciona un sujeto a un objeto”™” (Jodclet, 1991a: 43, t/n). Asi,

consideramos que la relacién que se produce entre los docentes_y las familias estd mediada
——

por las representaciones construidas a partir de ese saber practico. Las familias en tanto

sujetos sociales serian objetivadas mediante_el proceso_representacional, a través de tres
erian oobjetivadas med: _Tep

fases: la “construccion selectiva”, la “esquematizacion estructurante™, y la “naturalizacién”

-—

de las dos anteriores (Jodelet, 1991a). Esta ultima fase, la “naturalizacién de las nociones”,

12 En una ponencia presentada en un encuentro sobre diversidad cultural e interculturalidad (Univ. de Gral.
Sarmiento), basada en un estudio sobre las narrativas curriculares, Batallan y Campanini (2001) plantean que
“la preocupacién del sistema educativo por el respeto a la diversidad, parece un limite autoimpuesto por la
escuela, en tanto refuerza la apelacion que la escuela hace a la educacion en el hogar, sin la cual la escuela no
alcanza sus objetivos. En este sentido, el determinismo atribuido en el éxito escolar a la socializacion
temprana. La familia y el ambiente ofician como determinaciones restrictivas al papel de la escuela en su
intencion de progreso v de integracion. Al referirse al nifio del Primer ciclo, o bien al exponer secuencias de
contenido para los primeros afios de la EGB, el ambiente familiar parece delimitar los horizontes cognitivos
posibles para el sujeto”. :

* “[caractérisant] la représentation comme une forme de savoir practique reliant un sujet @ un objel”
(bastardillas en el oniginal).



“les otorga un valor de realidades concretas directamente legibles y utilizables en la accion

sobre el mundo y los otros™* (Jodelet, 1991a: 56, t/n).

Jodelet plantea considerar esta perspectiva sobre las representaciones sociales, y a
las relaciones sociales que les dan origen, como “producto, expresion e instrumento de un
grupo en Wd”” (Jodelet, 1991b: 8, t/n). En este contexto de
investigaci_(’m, pienso que las familias de los nifios son esta “otredad” a la que los docentes
se enfrentan, y la manera en que se las representan puede verse efectivamente como
“producto, expresi(')n e instrumento” de dicha relacion. Como producto, el saber practico en
cuestion se construye en el desarrollo de esa relacién. Como expresion, ya que €s a través
de este proceso que los docentes tipifican, clasifican y caracterizan a esos “otros”. Y como
instrumento, ya que considero que estas representaciones tienen un lugar central en la
determinacion de las practicas cotidianas'®, al tiempo que funcionan como un elemento
explicatorio flexible frente a distintos- tipos de situaciones, segun se desarrollard mas

adelante.

Pero ;qué implica que la relacion entre los docentes y las familias esté mediada por
las representaciones sociales? Implica que en tanto “objeto” de la construccidon de dicho
conocimiento practico, las familias “representadas” por los docentes son diferentes al
“objeto” familia tal como existe en lo real. “La representacion [...] re-presenta un ser, una
cualidad [...] actualiza ese ser o esa cualidad, a pesar de su ausencia o hasta de su eventual
inexistencia. Al mismo tiempo, los distancia suficientemente de su contexto material para
que el concepto pueda intervenir y modelarlos a su manera. [...] La variedad de acciones y
el defasaje que ellas suponen entre lo que es “tomado™ y lo que es “devuelto” a lo real deja

entrever que la representacion de un objeto es una representacion diferente del objeto™’

14 <] a “naturalisation” des notions leur donne valeur de réalités concrétes directement lisibles et utilisables
dans I’action sur le monde et les autres”.

_‘5 “We shall approach representations as the product, expression and instrument of a group in its relationship
with otherness™.

'$ Incluidos los discursos dentro de éstas, como el de la “imposibilidad” de la escuela sin la familia, por
e;emplo.

'7«A representagao [...] re-presenta um ser, una qualidade [...] atualiza esse ser ou essa qualidade, a pesar de
sua ausencia ou até de sua eventual inexistencia. Ao mesmo tempo, distancia-os suficientemente de seu
contexto material para que o conceito possa intervir e modeli-los a seu jeito. A variedade de diligencias € a
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(Moscovici, 1978: 57-58, t/n. Bastardillas en el original). Por esta razén, al hablar aqui
sobre las familias de los nifios nos referimos a la representacion de las mismas por parte de
los docentes y otros agentes escolares, a la manera en que se “actualizan en su ausencia” a
través de las representaciones de los educadores, lo cual no indica necesariamente que la
forma en que son referidas sea una descripcion estricta de su existencia real. Sin embargo,
el lugar que las representaciones ocupan en la vida social les otorga existencia en la
realidad construida por los sujetos, 1o cual se transforma en nuestro objeto de estudio en
este caso. La desnaturalizacion de esas representaciones nos permite entrever las estructuras
cognoscitivas y valorativas subyacentes al discurso y a las précticas, y permite comprender

una serie de acciones y juicios asociados (que se desarrollaran en el resto del trabajo).

Asi, las representaciones, al tiempo que permiten ese “distanciamiento” de lo real;
de la existencia concreta, también producen una homogeneizacion de la variedad,
diversidad y discontinuidad existenteé en €l mundo real (Moscovici, 1978). De esta manera,
las representaciones sobre las familias, entonces, en tanto “otro” con el que la escuela se
relaciona, se basan sobre una diada articulada de dos modelos antitéticos: las familias
“normales” y las “diferentes”. Ya que la discrepancia que se registra entre la “familia” a la
que “se apela desde las escuelas [...] y Ia diversidad empirica de los grupos domésticos a los
que pertenecen los nifios” (Carro et. al., 1996) ha ocupado un lugar central en el desarrollo
del presente trabajo, “entender a la familia en tanto “modelo” e historizar el proceso de su
constitucion y redefiniciones” ha permitido “cuestionar las imagenes de “desviacion” y

“carencia” que se le atribuyen” (idem).

Para reconstruir estos modelos es necesario ver qué significados se construyen
selectivamente y se esquematizan (segun los procesos de “construccion selectiva” y
“esquematizacion estructurante” mencionados mas arriba); pasando a ser Juego
naturalizados, y de esa forma presentados y utilizados en los discursos y las précticas18

Para ello contamos fundamentalmente con dos tipos de referencias relevadas durante el

defasagem que elas supoen entre o que é “tomado” e o que é “devolvido” ao real deixa entrever que a
reprmentac;ao € uma representacao diferente do objeto
%0 en los discursos como practicas.
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trabajo de campo: los comentarios sobre las propias familias de los docentes, y. las

descripciones de las familias “mal constituidas”.

Los primeros nos permiten realizar una aproximaciéon a lo que se considera
“normal”, tomando como punto de partida que “la familia, en su definicion legitima, es un
privilegio que se ha instituido en norma universal. Privilegio que de hecho implica un
privilegio simbolico: el de ser como se debe, en la norma, y tener, por lo tanto, un beneficio
simbdlico de la normalidad. Aquellos que tienen el privilegio de tener una familia tipo
estan en condiciones de exigirlo de todos sin plantearse la cuestion de las condiciones {...]
de la universalizacion del acceso a lo que exigen universalmente” (Bourdieu, 1994: 139).

Por ejemplo, segiin se registr6 en diferentes ocasiones:

“Entonces me dijo [una maestra de primer grado]: “yo siempre le digo a mi hija,
que por suerle estd [creo que dijo “felizmente casada”] casada desde hace diez afios,
tengo un nieto de nueve, que si algin dia se separa, que primero estdn los hijos, porque
ellos no pidieron nacer. Que ella tenga sus relaciones por otro lado, pero que nunca lleve
a un hombre a la casa que no sea el padre de sus hijos, que no tiene que pensar en ella,

que primero tiene que pensar en los hijos”.

“[Segun la misma maestra] en la escuela que va mi nieto es distinto, no es porque
sea catdlica... jvos sos catdlica?”, me pregunto. Le respondi “no”, y retomo lo que estaba
diciendo: “bueno, no importa la religion [sic], en escuelas judias, o catdlicas, no depende
de la religion, pero yo lo veo por la escuela de mi nieto, que los padres van, se preocupan

por los chicos. Es todo distinto, porque son chicos con hogar, estdn los roles”.

“[Una maestra con tareas livianas] “yo, que soy viuda, me encargué de que a mi
hijo no le faltara nada. Trabajé siempre, pasé por situaciones muy ajustadas... Como estoy
cerca de casa al mediodia voy y como alld, siempre ajustdandome, pero a mi hijo no le falté
nunca nada. Y eso que fue a una universidad privada. Y se recibio el afio pasado [con
orgullo]. Y yo sola... Pero nunca le falté nada. Pero acd ves que los padres no se

preocupan, ni siquiera pagan la cooperadora...”.
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La referencia a las propias familias, a los principios basicos por los cuales se
regulan, permite vislumbrar algunos de los significados subyacentes al modelo “normal” de
familia, que es el que en ultima instancia se requeriria para que la escuela pudiera ser
exitosa en su tarea educativa. Estos principios aparecen naturalizados y opuestos a aquellos
“otros”: las familias de los alumnos, las familias “diferentes”. Las “diferencias” se
presentan como inferiores dentro de una escala valorativa, como deficitarias, y las
condiciones de su constitucion quedan ocultas bajo la caracterizacion de las “faltas” y las

“fallas”, y su consecuente culpabilizacion.

Por su parte, las descripciones de las familias “mal constituidas” nos permiten
también reconstruir basicamente lo que se considera “diferente”, o “desviado” del modelo

de familia “normal”. Por citar sélo algunos ejemplos:

“[Una maestra] “la mayoria [de los padres de sus alumnos] son separados. Son
mds matrimonios normales los de la villa”. Ante mi duda de a qué se referia con

normales, me aclaré que a “que no estdin separados”.

“[Durante una observacion de clase con una maestra] “en este grupo casi todos
tienen problemas familiares, familias mal constituidas. l.a mamad de esa nena es madre
soltera. Es una chica rica, jovencita, tipo como vos. Pero igual parece que la tiene muy
bien a la nena. Y la mamad de esa otra nena también es soltera, y si... la atiende bastante
también” [...] “ellos, con el hermanito que también viene a la escuela, estdn solos todo el
dia, la madre los deja acd en la escuela, y vuelve de trabajar como a las once de la noche,

no la ven nunca; no hay hogar”.

“[Fntrevista con el director de la primer escuela] Le pregunté si los padres se
acercaban a la escuela si ellos los llamaban. Me dijo que “a veces si, y muchas veces no,
los mandan a comer nada mds a los pibes... Y hay mds problemas, hay familias que son un
desastre... En muchas casas tienen problemas econdémicos, o los padres estdn separados....

Por ahi no se sabe quién es el padre, o tienen hijos de distintos padres... Los padres no
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estdn, los pibes estdn solos, viste, y por ahi te buscan, se pegan a uno, te das cuenta de que

no tienen...”.

“[Segun una maestra bibliotecaria] “hay un monton de familias que no existen.
Madres solteras, mujeres jovenes... por ejemplo, cuando la madre se va a bailar de noche,
y los deja a los chicos solos. Esos chicos estdn abandonados, es la nada [énfasis]... La
madre por lo inico que se preocupa es por ir a hailar, qué ropa se va a poner,... y se va de

la casa toda la noche, después duerme. La familia ya no existe, es la nada [con énfasis]”.

“[De una entrevista con la Trabajadora Social del E.O.E.] “las familias de esta
escuela son muy diferentes a las de, por ejemplo, la cuatro, o la veintidds. Acd son familias
pobres, los padres estdn ausentes, por ejemplo, hay una gran cantidad de madres

solteras”.

Estas descripciones por la negativa reflejan también doblemente, implicita y
explicitamente, lo que se representa como familias “normales™ y “diferentes” o “mal
constituidas”. Todo aquello que esas familias de sus alumnos no hacen, o la manera en que
estan constituidas, se relaciona pof oposicion a lo que estaria “bien”, lo que significaria
estar “presente”, “bien constituidas”; en sintesis, “normales”. Uno de los motivos mas
importantes de deconstruir las representaciones subyacentes a estos discursos radica en su
relaciéon con las practicas cotidianas y con la resolucién de aquellos que se consideran

“problemas” escolares (ver especialmente capitulo III).

Pero la misma palabra “familia” es altamente polisémica, y sus significados estan en
disputa entre los distintos sujetos sociales. Desde los aportes de la teoria antropoldgica que
han orientado el presente trabajo, se considera a la “familia” como “un grupo social
concreto, que existe como tal en la representacion de sus miembros; el cual es organizado
en funcion de la reproduccion (bioldgica y social) por medio de la manipulacion de los
principios formales de la ahianza, la descendencia y la consanguinidad” (Durham, 1998). A
partir de la posibilidad de que haya multiples combinaciones de estos principios se puede

deducir la amplisima variedad de manifestaciones concretas que puede asumir “la familia™
2
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con lo cual se pone en duda “hasta qué punto una realidad como la nuestra constituye no
una solucién natural sino un arreglo especifico de principios estructurales diversos y no
puede ser generalizado como tipo” (Durham, 1998). No obstante, en nuestra sociedad

tiende a naturalizarse €l modelo de familia nuclear occidental.

Esta familia nuclear occidental se basaria en “una pareja mondgama libremente
elegida y con pocos hijos, corresidente, y con débiles lazos con su parentela restante”
(Neufeld, 2000). Sin embargo, aunque este modeio tiene un 1mportante peso normativo
(“funciona como un fuerte patron cultural” (Neufeld, 2000))'°, en las sociedades
occidentales actuales “hay una enorme variedad de excepciones” (idem) al mismo. Estas
excepciones serian frecuentemente consideradas por los sujetos como “desviaciones”, como
familias “diferentes”, “anormales”, “ausentes”, “mal constituidas”, como se observa

- repetidamente en las entrevistas realizadas.

Sin embargo, esta familia occidental “tipo”, “caracterizada por un matrimonio
mondgamo, una valoracion de la pareja, un reducido nimero de hijos, una reparticion de
roles en el seno de la pareja, quiza tenga una antigiledad mucho mas importante que la que
se le supone generalmente cuando se hace el corolario de la industrializacion. [...] Esta
familia occidental parece ser puesta en cuestion por las nuevas formas matrimomales”
(Segalen, 1992: 250). Esta autora no solamente plantea que la supuesta modernidad de esta
familia occidental no necesariamente es tal, sino que también explica que es “una figura

poco cormriente en la variedad de los modelos familiares”. De hecho, los rasgos

caracteristicos de la familia conyugal (“normal”) “aparecen como una aberracién en la -

mayoria de las sociedades que favorecen el lazo de filiacion” (Segalen, 1992: 251). Asi,
“no sélo lo que hemos caracterizado de “modelo occidental” remite a una estructura
efimera de Ja que no podemos prever el futuro, sino que incluso podemos poner en duda la
unidad de su significado” (Segalen, 1992: 253). Por lo tanto, el estudio de la constitucién
historica de este modelo de familia “occidental” -que coincide con lo que planteamos como

modelo de “familia normal”- da cuenta de un proceso de naturalizacion de una serie de

9 Ver también Bourdieu, 1994.
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caracteristicas particulares, que deja afuera, enjuicia criticamente o patologiza aquellas

otras posibles formas de constitucién y relacion familiar.

Pero entonces, ;cuales serian, en nuestro contexto de investigacion, esas
particularidades que se construyen selectivamente, se esquematizan y se naturalizan? ,;Qué
seria una familia “mal constituida” (segiun las palabras de muchos de los agentes
escolares)? Como se desprende de las mismas expresiones de los sujetos entrevistados, son
aquélias en las que los padres estan separados, o donde cohabitan hijos de diferentes padres,
o donde uno de los padres no convive con los hijos por alguna razon (por que se lo
desconozca, o por abandono, etc.). Este tipo de constitucion familiar es considerada, como
ya se dijo, o bien como deficitaria, o bien como una “no familia”, o una “familia ausente”.
Por lo tanto, como generadora de nifios con problemas de conducta o aprendizaje que la
escuela no puede resolver: “las “anormalidades” [con respecto a las familias de los
alumnos] se representan y actéan como trastornos para el desarrollo del trabajo diario”
(Catro, et. al., 1996) 20

Sin embargo, en algunos casos en que sus alumnos no tendrian problemas de
conducta o aprendizaje se comenta que también tienen padres separados, o madres solteras,
caracteristicas que podrian determinar la presencia de “familias anormales”, que a su vez

supuestamente generarian nifios “con problemas”. Por ejemplo:

“[Durante una observacion de clase con una maestra de primer grado] “otro
nene”, me dijo, “vive con la mamd y ahora con el hombre que estd con ella. Y este chico,
los papds estdn separados, pero parece que estd bien llevado porque no tiene muchos
problemas”. [...] Entonces le pregunté si todos esos chicos con “problemas en la casa”

tenian problemas de aprendizaje. Me dijo que no”.

2 En el campo de la salud Eduardo Menéndez (1994) indica que “hay una larga tradicién que propone a la
familia como explicacién de patologias mentales o alimentarias, culpable de las infecciones, del “descuido
selectivo” o infanticidio pasivo. En estos casos, se culpabiliza a la familia, al tiempo que se la considera como
factor autonomo” (Menéndez, 1994, en Neufeld, 2000: 7).
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“[Entrevista con una maestra de séptimo grado‘ de la segunda escuela] “[El “A”]
es el grado que sobresalia por aprendizaje. Pero habia muchos problemas de familia,
muchos chicos con padres separados. Pero esto no influia en la escuela. Eran chicos muy
independientes”. Entonces le pregunté si habia diferencias por el hecho de que los padres

- estuvieran separados. Me dijo que “si, en algunos casos. Por ejemplo un chico [que estd
en “terapia familiar”, con un padre supuestamente “golpeador’] [...pero..] en la escuela
no tenia ningun tipo de problema de aprendizaje... Hay muchos chicos de padres

separados que viven con otras familias, pero estdn bastante integrados...”.

Entonces nos preguntamos qué diférencia hay entre un tipo de familia y otra, ya que
dadas supuestamente las mismas caracteristicas —por estar compuestas a primera vista de
maneras semejantes- estarian determinando problemas para los chicos diferencialmente, es
decir, eh unos casos si y en otros no. Llegado a este punto aparece en la explicacion otro
elemento ad hoc, que, cuando se nota esta contradiccion, termina siendo la referencia
final para explicar esta diferencia y superar la contradiccién. Este le da flexibilidad a la
representacion de las familias, de modo que esa contradiccién no despierta sensacion de tal,
siendo que “el sistema de representacion articula en un todo coherente las contradicciones
entre ideologia y realidad y asegura siempre su funcién de legitimacion del sistema y de
justificacion de las préctjcas”21 (Gilly, M., en Jodelet, D. (dir.), 1991a: 368, t/n).

Este elemento al que nos referimos es el concepto de “rol”: “los roles no estan”.
Este concepto, “ha tenido una gran diversidad de usos e interpretaciones, pero a nuestro
entender se expresa a través de tres propuestas basicas que se gestaron y desarrollaron
durante las décadas de 1920 y 1930, y siguen operando actualmente” (Menéndez, 1997, en
Neufeld et. al., comps., 1998: 22). Dentro de este planteo, encontramos que el concepto de
rol subyacente a las representaciones de muchos de los sujetos entrevistados coincide en
gran medida con una de estas tres propuestas basicas, la del estructural funcionalismo, que
“sostiene que toda estructura necesita producir comportamientos normatizados para el

funcionamiento y reproduccion del orden estructural” (idem).

1 « & systéme de représentation articule en un tout cohérent les contradictions entre idéologie et réalité et
assure toujours sa fonction de légitimation du systéme et de justification des pratiques”.
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El mismo autor indica que esta propuesta es la que “expresa mayor continuidad
hasta la actualidad, 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 seric minima de atributos basicos” (idem). Partiendo de los casos
estudiados, vemos como el concepto esta presente de una manera difusa, a veces dicho
explicitamente, a veces rastreable por los ejemplos y explicaciones que dan los mismos
docentes. La flexibilidad que este concepto otorga a la representacion permite explicar los
casos divergentes, como por ejemplo cuando hijos de padres separados no tienen problemas
escolares por que los “roles se cumplen”, dando un modelo de “normalidad” a prueba de
estas diferencias. Estos “roles” se definen difusamente, mucho mas negativa que

positivamente, como en las siguientes menciones:

“[Durante una observacion de clase en primer grado, hablando con la maestra]
“Ves, mird, [mostrandome el cuaderno de la nena], ves como escribe”. Tuve una cbnﬁzsio’n
con la historia de la nena, asi que le pregunté: “ahora vive con los tios o con la madre?”.
Me respondié que “no, ahora vive con la madre, se la trajo, pero la dejo por cuatro afios.
Uno siempre piensa que lo maternal esta", y bueno, pero no sé, dejar un hijo tanto
tiempo...”. Yo: “;Ahora con quién viven?”. La maestra: “Con dos o tres hermanitos mds,
que creo que son todos de padres distintos. Parece que ahora la madre se estd haciendo

cargo”.

“[Idem] En varios nombres de la lista se detuvo mds tiempo contando la situacion
Sfamiliar: “este nene por ejemplo, no conoce al papd. La mamd me dijo que se fue cuando
el nene tenia un afio, y que no volvié nunca mds. Pero el nene siempre dice que “mafiana
vuelve”. Inventa todas unas historias —que las debe sacar de la television- de que el papd
estd trabajando en otro lugar, y que va a venir... siempre dice que maiiana va a venir”. De
otra nena me dijo que también tenia problemas en la casa, que parece que el papd “es muy
autoritario. Pero por lo menos estd el rol, se cumple la funcion, aunque no sea como
deberia ser, pero hay un hogar. El problema con la mayoria de los chicos es que no
tienen hogar. No hay familia. Ya ves, son muy pocos los que tienen familias bien

constituidas”. [...] Ahora sefialando otro banco, me dijo “ellos, con el hermanito que
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también viene a la escuela, estdn solos todo el dia, la madre los deja acd en la escuela, y
vuelve de trabajar como a las once de la noche, no la ven nunca; no hay Izbgar [..] Enla
escuela que va mi nieto es distinto...”. [...] “Con uno o dos chicos, cuando le trajeron el
cuaderno, AM me lo mostré e hizo algin comentario sobre el aprendizaje, a uno de ellos le
acaricio la cabeza y dijo “éste anda mejor”, sonriéndole. Entonces me dijo que “estos
chicos estdn muy necesitados de afecto, ya viste como te recibieron, eso es porque en la

casa no tienen afecto”.

| “[De otra observacion de clase] “Le pregunté [a la docente] por qué, en qué
sentido era un grupo muy homogéneo, y me dijo que “son familias de clase media, y el
ochenta por ciento depende de la familia, son familias que estdn, que cumplen con su
Juncion”. [...] Cuando se volvié a acercar al escritorio me dijo “esta nena siempre llega
tarde, y en lugar de venir con los padres viene el hermanito mds grande. Y falta mucho. No
sé qué problema hay en la casa. Lo que pasa es que los padres justifican por sus

problemas los problemas de los chicos”.

“[Durante una charla en sala de maestros, con docentes y directivos] Entonces
vuelve a entrar el director (“A”, que habia salido unos instantes), esta vez con la
secretaria, y A.M. (una maestra) le comenta que le compré un caramelo a cada chico, y le
pide permiso para “hacer una fiesta”. A. [con buena onda, con tono afable] le dice que no.
Ella le pregunta por qué, y la secretaria dice “qué lindo, una ﬁesld ", y lo trata de
convencer a A. Pero éste se mantiene firme y dice que “no, acd la tnica instancia
educativa es ensefiar a comer”. Entonces la secretaria le dijo “bueno, tenemos que
trabajar con eso. No tienen que comer lantas golosinas...”. AM. dijo que “hay que
ensefiarles a comer”. A: “en la casa no se dan esas oportunidades, comen porquerias... no
dejan nada...”. La maestra suplente acoté que vio gente sacando comida de la basura, y A.
dijo que tenian problemas con la cocinera, “hay platos que vuelven sin tocar”. Entonces la
secretaria dijo que “hay problemas con las comidas, el problema de los chicos es que
comen muchas golosinas y porquerias...”. AM. dijo “pero es luchar contra la corriente,

porque acd les enseriids una cosa y en la casa ven lo contrario”.
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“IDe wuna entrevista con una maestra de tercero, de la se'gzmda escuela,
describiendo a sus alumnos] Eran de Harvard, lo que quieras... Yo nivelé... Siempre hay
que nivelar para arriba. Como que tercero es diferente a primero o segundo. Ahora tienen
qué estudiar. Pero esto jodio a-los padres, porgue se tenian que sentar a repasar con los

chicos”.

Estas concépciones sobre los roles y las funciones coinciden, entonces, en gran
- medida con las perspectivas funcionalistas, o estructural funcionalistas, de corte positivista
que primaron en la sociologia y la antropologia durante buena parte del siglo XX*2. En ese
contexto, el concepto de rol tuvo un momento de predominancia durante la década del “60.
Asi, pensamos que estos conceptos centralmente desarrollados por el funcionalismo
pueden haber tenido —o incluso seguir teniendo- un peso importante en la formacion y/o
capacitaciéon docente, de manera que podrian estar contribuyendo al trasfondo de
conocimientos sobre los que se basan dichas representaciones sobre las familias “normales”
y las “diferentes” o “anormales”, segun esos roles y funciones se cumplan o no. De esta
manera, aun cuando en un primer nivel de caracterizacion las familias de los alumnos no
estén “bien constituidas” (como los casos de algunos padres separados, o algunas madres
solteras) aun queda la apelacion a estos conceptos —roles y funciones- para explicar las

“fallas” o el “buen funcionamiento™ de las mismas.

Una de las preocupaciones principales de dichas teorias era detectar las instituciones
0 recursos sociales que contribuian a mantener el statu quo y prevenir- el conflicto en la
sociedad cﬁapitalista‘ Y “una de las instituciones positivas encargadas de prevenir el
conflicto y de mantener el orden era, por excelencia, la familia. [...] Una de las maneras de
regular el conflicto de esa sociedad fragmentada en lo econdmico-social es hacerlo en un
doble sentido: primero, reorientando los comportamientos adultos, v 'segundo, en tomo al
eje de la prevencion en la transmision y la orientacion de los valores de la prole, o sea la
socializacion. El ambito de ejercicio de este tipo de controles —a la vez coercitivo y

preventivo- es la familia. L.a mano ejecutora sera entonces la mujer, quien se encargara con

2 por ejemplo, en relacion a las teorias sociologicas mencionadas sobre la socializacién, roles y funciones,
ver Parsons, T., comp. “La sociologia norteamericana contemporanea”, Paidds, 1969; o Rommetveit, R.
“Normas y roles sociales”, Paidds, 1967; o Davis, K. “La sociedad humana”, Eudeba, {1949] 1984.
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“amor y devocion” de la contencion y atencion de su marido y de la socializacion de los
nifios. Esta preocupacion ha sido una de las que mas han perdurado en la historia del
capitalismo” (Lezcano, en Carli, 1999: 45). '

Asi, la articulacidon entre el concepto de “rol” y socializacion desde esta perspectiva
tendria varias implicancias. Por un lado, que la socializacién temprana estaria
exclusivamente en manos de las familias. Por otro, que éstas deberian hacerlo sélo en cierto
sentido, sin la posibilidad de aceptar las diferencias porque éstas llevarian al caos o la
desintegracion social. Entonces, Ja escuela no podria hacer nada con eso que “traen de la
casa” (ver Batallan y Campanini, en nota 12). “Lo que se impone en la adquisicion de los
roles es lo que predomina o domina en la cultura imperante, con lo cual parece imposible
encontrarse con “modelos” diferentes. [...] Deciamos, ademas, que fue prescriptiva [la
teoria funcionalista], ya que este tipo de “modelos” se fueron reiterando y fueron muchos

" los profesionales —en muiltiples disciplinas- que aprendieron e internalizaron en su
proceso de socializacion profesional los conceptos elaborados por este enfoque. En este
sentido, tan acotado, todo lo que no cabia dentro de los parametros convencionales quedaba

fuera de lo establecido” (Lezcano, ob.cit.: 52 y 56. Remarcado nuestro).

Finalmente, entonces, partiendo de esta perspectiva sobre la socializacion y los
roles, la escuela quedaria basicamente frente a dos opciones o caminos posibles: 0 no puede
“hacer nada” cuando la familia esta “mal constituida”, o debe intentar “corregir” a esa
familia, para poder cumplir su funcién pedagégica especifica; opciones que se ampliaran en

los préximos tres capitulos.
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CAPITULOQ III

Practicas de resolucidon: algunos caminos, ;posibles?

Si bien los procesos representacionales acerca de los nifios y sus familias, segin se
desarrollé en el capitulo anterior, se construyen a partir de un universo constituido por
“todos los nifios, los “alumnos con problemas” vuelven particularmente visibles a dichas
representaciones, por la manera en que dificultan el desarrollo de las tareas escolares.
“Obstaculizan” el trabajo de los docentes (y/o del resto de los alumnos), e imponen la
necesidad de soluciones particulares, que muchos de los docentes entrevistados estarian
percibiendo como exteriores a su especificidad laboral o profesional. Como se dijo en el
piimer capitulo, segin los docentes con los que se investigd, los casos de nifios con
“problemas de conducta” alteran el trabajo de todo el grupo, y esos alumnos
“indisciplinados™ terminan teniendo también “problemas de aprendizaje” derivados de las
faltas de atencion y constancia debido a sus “conductas”. Se planted que los considerados
como estrictamente “de aprendizaje” son los de més facil resolucién, por ser menos
disruptivos del trabajo escolar. Son también los que tienen mecanismos pedagdgicos mas

claramente establecidos para los intentos de resolucion.

Esquematicamente, podemos decir que a partir de la caracterizacion de un alumno
dentro de la categoria de “problema” se establecen las causas del mismo, y a partir de ahi se
toman medidas tendientes a solucionarlos. La manera en que los docentes se representan las
causas, y el problema en si, tiene una incidencia fundamental sobre las practicas de
resolucion. Como se desarrolld en el capitulo anterior, “la “naturalizacion” de las nociones,
les otorga un valor de realidades concretas directamente legibles y utilizables en la accion
sobre el mundo y los otros. [...] Con el anclaje de las representaciones en la vida colectiva,

reencontramos la cuestion de su eficacia™ (Jodelet, 1991a: 56 y 57, t/n).

B «La “naturalisation” des notions leur donne valeur de réalités concrétes directement lisibles et utilisables
dans 1’action sur le monde et les autres. [...] Avec P’ancrage des représentations dans la vie collective, nous
retrouvons la question de leur efficace”.
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' No obstante, un corte tedrico tajante entre practicas y representaciones no daria
cuenta de la complejidad del proceso completo, ya que son también las mismas practicas
las que hacen a las representaciones, o mejor dicho, se construyen en un proceso
inescindible y conjunto. Por lo tanto, si bien en este capitulo nos centramos particularmente
en las “practicas de resolucion de los problemas escolares”, la puesta en relaciéon —implicita
o explicitamente- con los capitulos donde se trabaja mas especificamente sobre las
representaciones sociales es continua y necesaria, lo cual también se ampliara en el cuarto

capitulo.

Dichas practicas no son homogéneas: existen distintas posibilidades que se
presentaran en los dos capitulos siguientes. Sin embargo, hay una serie de procedimientos y
practicas comunes (algunos “estandarizados™) que son los que se registraron con mucha
mayor frecuencia, y son a los que nos dedicaremos en el presente capitulo. Entonces, de
acuerdo con estas formas recurrentes, si los “problemas de conducta” no generan problemas
de aprendizaje, los maestros intentan diferentes caminos por los cuales tratan de disminuir
la disruptividad de los mismos, aplicando estrategias mas o menos “tradicionales’:
cambiarlos de ubicacién en el aula, tener charlas con ellos, “mandarlos” a la direccion,
enviar alguna nota a los padres en el cuaderno deicomunicados, y eventualmente tener
alguna charla con estos Gltimos. Sin embargo, los problemas para los cuales se utilizan

estas practicas son generalmente problemas de gravedad “menor™.

Los casos que producen mayor preocupacion y dificultades raramente pueden ser
resueltos de- estas maneras. Segiin muchos docentes, los “problemas de conducta” que no
alcanzan a ser resueltos con estas practicas, casi siempre tienen incidencia en el
aprendizaje, o provocan “problemas” en el mismo. Asi, cuando alcanzan mayor magnitud
pasan comunmente a la esfera de (intento) de resolucion mas institucionalizada con los que

cuenta la escuela; es decir, llamar al Equipo de Orientacidn Escolar (ver mis adelante).
Vale precisar, sin embargo, que a pesar de esta doble categorizacion de los

problemas, éstos no siempre se distinguen tan claramente. Muchas veces se habla

simplemente de chicos “con problemas”, sin especificar de qué tipo. En ocasiones también
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aparecen ambos tipos mezclados confusamente (ver capitulo I). Otras investigaciones
realizadas con maestros dan cuenta de esto mismo. Por ejemplo, Gémez y Diaz (2000), en
un trabajo realizado sobre “Politica educativa, pobreza y fracaso escolar” sefialan que “la
mitad de los entrevistados no logré identificar claramente las dificultades de aprendizaje de ‘
sus alumnos; incluso consideraron a las causas de las dificultades de aprendizaje como las
dificultades mismas, y mas de un 15% desplazo las dificultades de aprendizaje hacia la
situacion social y familiar de los alumnos afectados. A modo de ejemplo, diremos que los
docentes incluyeron, como dificultades de aprendizaje, la separaciéon de los padres, el
alcoholismo de los padres o la falta de una alimentacion suficiente de los alumnos” (Gémez

y Diaz, 2000: 79).

Pero aun cuando el tipo de problema no se especifique con claridad, o se confunda
con sus causas, no significa que estas ultimas no sean establecidas por los agentes
Aescolares. Es mas, en los relatos de los docentes, las representacionés sobre las causas de
los problemas y dificultades de sus alumnos usualmente aparecen con mas énfasis que los
problemas y dificultades mismos. Estas causas, que fueron analizadas anteriormente con
relacion a las representaciones sociales subyacentes a las mismas (ver capitulos 1 y II),

determinan las practicas de resolucion, o los caminos que se intenten en ese sentido.

Conforme con lo anterior, cuando el problema es explicado por causa de una
alteracion fisica o neuroldgica del alumno, la practica de resolucion de la dificultad pasa

inmediatamente a otra esfera, médica en este caso, que esta mas alla del ambito escolar.

De acuerdo con esto, se pueden ver los siguientes ejemplos extraidos de notas de

campo:

“[Durante una entrevista con las maestras de tercero y séptimo, de la segunda
escuelal. [Habla la maestra de séptimo] “Después tengo otro nene que es diabético. El
afio pasado el E.O.E. -[Equipo de Orientacion Escolar] hablé con el papd y lo estdn
llevando al [hospital] Zubizarreta. A otro nene que tiene muchos problemas en lengua le

hicieron un psicodiagndstico...”. Entonces intervino la maestra de séptimo y dijo que “vo



tengo una nena disléxica, que venia de otra escuela con todo Muy Bueno, pero no escribia
nada. Igualmente mejord, pero no tenia huena relacion con la otra maestra. Yo hablé con

la mamad, pero no habia forma de ayudar”.

“[Idem]Tomé la palabra la maestra de tercero, diciendo que “tengo otra nena que
ya repitié tercero. Se le aconsejo que rehaga segundo, pero la madre no quiso. Va a la
psicopedagoga de la obra social... Tiene la madurez de un chico de siete. Ademas de la
psicopedagoga tendria que consultar con el neurdlogo, por qué no aprende. Ya tiene diez
anios y no estda para cuarto. El afio pasado la madre no lo qu}fso aceptar, pero ahora se da
cuenta...”.

Asi, no queda en manos del docente la responsabilidad principal sobre la solucion
de ese tipo de problemas. Sera el médico, o el psicopedagogo, quién se ocupe del
tratamiento de esos casos. Y muchas veces también el neurélogo, ya sea como opinién del
docente 0 como consulta efectivizada. Es decir, muchos nifios con problemas son
efectivamente derivados al neurélogo, pero en ninguno de los casos registrados se detectd
“alteracion nerviosa™ alguna de origen fisico. En muchos casos en los que no hubo consulta
neurolégica, o que el psicologo o psicopedagogo diagnosticaron algin tipo de problema
psicolégico, algunos docentes insistian con la necesidad de que se controle con un

neurdélogo (ver capitulo I).

Esta tendencia, cuando se apela a lo neuroldgico, resulta llamativa por la completa
exterioridad en relacion a la escuela —y a lo que alli suceda- con que se representa €l
problema del nifio. En primer lugar porque no existian antecedentes en ninguna de las
escuelas trabajadas de nifios con problemas de conducta y/o aprendizaje causados por
alteraciones neuroldgicas. Y segundo, porque aun asi se insiste en buscar una causa queb

quita toda responsabilidad y posibilidad por parte de los sujetos no-médicos.
En algunas otras situaciones en las que se trataria de problemas fisicos de los

alumnos —de distinta indole- las posibilidades de tratamiento también quedan por fuera del

ambito escolar, con lo que el docente queda al margen de dicho problema —segin se
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plantea, independientemente de su voluntad. O en todo caso, si elige una postura mas

activa, queda simplemente en un lugar de “coordinador”:

“[De una observacion de clase, habla la maestra ] “yel tercero [refiriéndose a sus
alumnos con problemas de aprendizaje] en realidad tiene un problema de audicion, pero
no te lo largan, ni el médico ni los padres. Ahora estd yendo a un fonoaudidlogo del Cesac.
Yo le expliqué qué problemas tenia... Tuvieron que operarlo... Los padres no pueden
explicar lo que le pasd‘. Son paraguayos, bueno, la mamd, no sé, pero el papd si. Son
colaboradores, pero no pueden... Al principio el nene estaba aislado, no participaba, pero
en realidad era porque no ofa. Recién ahi el padre me explicé que lo iban a operar del
oido... Yo me escribo con el otorrino para coordinar... Y resulta que cuando el pibe
empieza a escuchar se apiola... Le hicimos un diagndstico con la secretaria, y parece que
va a aprender... Pero es rarisimo, porque en escritura y numeracion no hace nada, es
rarisimo... Pero segun la secretaria, que tiene otra carrera, se da cuenta porque liene

experiencia, y titulos... eso vale... Ella dice que el chico va a aprender”.

En las situaciones que se explican por un problema “psicolégico”, causado por la
familia del chico, el mecanismo institucional es llamar al Equipo de Orientacion Escolar
(E.O.E.), quien debe hacer el “diagndstico”, segtn la reglamentacion oficial. Existe un
E.O.E. por distrito escolar; cada uno esta formado por dos o tres especialistas, que son
usualmente psicologos, psicopedagogos y/o trabajadores sociales. En el distrito al que
pertenecen las dos escuelas en las que se investigd, el E.O.E. estd compuesto por una
psicologa y una trabajadora social. En principio, ambas trabajan conjuntamente, segun
relatd la trabajadora social del mismo, y segiin lo constatado en las actas que labran luego
de cada visita a la escuela (aunque en varias de las actas elaboradas firmaba sélo una de
ellas). La interdisciplinariedad les permitiria complementar, y asi mejorar, el
funcionamiento del Equipo. Asi se registré durante una entrevista con la trabajadora social
de este EQ.E.:

[De un registro de campo, con la T.S. del E.O.E.] “En cuanto al funcionamiento

del equipo, dijo que “estd constituido por una psicéloga y yo”, que siempre iban juntas a
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la escuela, ya que “las distintas disciplinas nos permiten tener perspectivas
complementarias, ver el problema desde otro lugar”. Pero este dia la psicéloga no vino

porque “tiene la nena enferma”.

Cada distrito escolar cuenta en promedio con unas veinte escuelas, de manera que
los/las profesionales que lo integran deben repartir su trabajo entre esa cantidad de
instituciones. La forma de trabajo de la psicologa vy la trabajadora social de este EXO.E. es la
siguiente: cuando hay algiin problema en las escuelas —en el que se considere que deben
intervenir- se las llama solicitando su presencia; luego de ello acuden y estudian el
problema —piden informes a los docentes, tienen entrevistas, etc-, y consensuan con los
directivos las medidas a tomar. Luego contindan realizando visitas periddicas para hacer el
seguimiento de los casos. El mismo generalmente comienza con la citacion de los padres de
los nifios con “problemas™. A partir de ahi se realiza un diagndstico; y luego se hacen
sugerencias a la familia, manteniendo (en caso de que ésta acuda a las reuniones)

encuentros periodicos.

Es importante aclarar que el E.O.E. no tiene ningin atributo clinico en el
tratamiento de los problemas de los alumnos. Es decir, su funcién consiste solamente en
diagnosticar, derivar y aconsejar a los docentes y/o padres, tutores o encargados de los
nifios. Pero en caso de necesidad de tratamiento médico, psicologico o psicopedagdgico,
son las familias de los chicos las responsables de llevarlos a algtn hospital, centro de salud,
u obra social (si es que la tienen), segiin el consejo de los integrantes del E.O.E. El

seguimiento posterior que efectua el Equipo es sélo consultivo.

Independientemente de las cualidades profesionales y/o personales de los miembros
del E.OE., la cantidad de escuelas que deben atender, y la forma misma en que estd
institucionalizada y establecida su actuacion, hacen que su lugar en la “resolucion” de los
problemas escolares sea poco relevante, poco efectiva. De hecho, es considerado
usualmente por los docentes como deficitario, o incluso “mnoperante”. Las opiniones

negativas del E.O.E. abundan sobremanera:
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“[De una charla con la secretaria de la primer escuela, hablando sobre la manera
en que se resuelven los problemas en la escuela] Le pregunté qué lugar tenia el E.O.E. en

esto, y me dijo que “es inoperante, absolutamente inoperante”.

“[De una charla con varios maestros, sobre algunos alumnos muy problemdticos]
A.M. [una maestra] dijo que “mi marido dice, en joda, que estd afectando [en referencia a
un alumno de ella] nuestro matrimonio”. La bibliotecaria le pregunti por el gabinete
[EO.EJ* AM. le dijo que no aparecid, que “vino una sola vez pero nunca con los
padres”. [...] G. dijo “y que a él lo traten. Para mi hay algo neurolégico”. Corre como un
aire de asentimiento y suena un par'de veces la palabra “hiperquinesis”. Entonces, A.M.
dice “el neurélogo dice que a nivel neurolégico no tiene problemas”. “;Y psicologicos?”,
pregunta G. Entonces hay varios comentarios simultdneos, de que necesila tratamiento, de

que el gabinete no aparece, que no queda tiempo ”.

“Y comenté [una maestra] sobre dos chicos que vienen de escuela de provincia que
si tienen “problemas de conocimiento”; y que los problemas de conducta se derivan “al
equipo” (psicopedagdgico). Entonces le pregunté si el equipo funcionaba bien. Me dijo que

“se necesita que estén mds en la escuela, mds en contacto con los chicos”.

“[De una entrevista con la maestra de séptimo, de la segunda escuela, sobre una de
las secciones] Entonces le pregunté si con respecto al “B” trabajaban con el Equipo, y me
dijo que “no, en el “B” no” [lo cual me llamé la atencion, porque ahi es donde se
registraban mds problemas. La sensacién era que la docente le quitaba importancia a las
posibilidades del E.O.E., ya que no intervenia en los casos “extremos”, ni en las
situaciones de ‘mdxima’ dificultad (como las que se daban en el “B”)]”. [Extraido de una

nota de campo)].

A pesar de estos reclamos y descontentos con respecto al EO.E., es el tinico

mecanismo institucional con que se cuenta para trabajar aquellas situaciones en que los

 Anteriormente el E.O.E. se denominaba “Gabinete Psicopedagdgico”, razén por la cual hay docentes que se
refieren indistintamente al mismo como “el equipo”, o como “el gabinete™.
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docentes consideran necesitar apoyo profesional mas especifico. Sin embargo, siendo el
paso que se debe seguir, como se dijo anteriormente, se lo convoca. Cuando acude a la
escuela diagnostica al nifio con problemas, y cita a la familia del mismo, “recomendando™ a
la familia determinado tratamiento, y poniendo en sus manos la responsabilidad por el
desarrollo del mismo, tal como puede verse en los siguientes fragmentos de registros de

campo:

“[De una entrevista con una maestra]. [Habla la maestra] “Bueno, la mamd de J.
me dijo que estdn haciendo terapia familiar, y la psicéloga le dijo que era un chico muy
problemdtico”. Le pregunté si esa terapia habia sido sugerida por la escuela, o por el

Equipo de Orientacion, y me dijo que “si, por el Equipo”.

“[De una entrevista con la Trabajadora Social del E.O.E.] [...] A continuacion le
pregunté por algunos casos de los que yo tenia informacion en que, ya que la familia no
acudia a las citaciones que se le hacian desde la escuela, ellos iban a la casa. Me dijo que
si, que lo que intentaban hacer con esas visitas a los hogares de algunos alumnos era
“hacerles tomar conciencia [a los padres] de que deben hacerse cargo, de que tienen la

patria potestad de un menor que estd bajo su responsabilidad”.

“[Durante una observacion de clase] M. me explicd, con respecto a los chicos con
problemas de aprendizaje, que “estudiamos por qué tienen ese problema junto con el
Equipo de Orientacion. Con uno de los dos chicos que tienen problemas de aprendizaje...
La Asistente Social habia citado a los padres para una reunion hoy, pero no vino nadie...
Es una chica que estd trabajando muy bien [refiriéndose a la Asistente Social], porque
otros... [haciendo un gesto que interpreté como “todo lo contrario”]. Asi que llamd por
teléfono, pero como no tienen teléfono en la casa hablé con un tio muy severamente”. Le
pregunté qué respuesta habia habido a esto, y dijo que “el tio dijo que le iba a avisar a los
padres. El Equipo de Orientacion también vino para ver cémo presionar a una mamd para

que mande a la nena todos los dias...”.
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Consideramos que los caminos previstos para el tratamiento de este segundo tipo de
problemas comparte con los primeros (los de orden fisico o médico) una cierta
“exterioridad” con respecto a las posibilidades de la escuela en la resolucion. En
consonancia con lo planteado en el primer capitulo en relacion a la determinacion de las
causas de los problemas de los alumnos, en las practicas de resolucién también la escuela
estaria quedando como autoexcluida de la potencial “salida” de dichos problemas. Este
efecto es incluso reforzado por el funcionamiento y caracteristicas del E.O.E., ya que su
“solucion” consiste en “devolver” el problema a la familia, de quien depende que se siga
el diagndstico y el consejo del Equipo. En sintesis, lo que el conjunto practicas-
representaciones estaria construyendo acé es que el problema comience y termine en las

~ familias (ver capitulo IV).

Pensamos que este tipo de “camino sin salida” esta relacionado con un supuesto
subyacente en cuvanto a los “roles” de la familia y a un concepto estrecho de
“socializacion”, que segun se planteé en el capitulo II, podria estar apareciendo
recurrentemente entre los docentes como resultado de la presencia de las teorias de corte
funcionalista en su formacion. Asi, como se planted en dicho capitulo, o bien la escuela no
podria “hacer nada”, o bien deberia corregir a esas familias, de las cuales depende una
socializacion irreversible e irremplazable, sin la cual no existirian otras posibilidades de
construccion. Estas practicas de resolucion de los problemas escolares y las vias
institucionales establecidas, podrian estar en parte constituidas por esa misma tendencia al
generar “caminos” que consisten basicamente en intentar hacer que las familias “resuelvan”

los problemas de los nifios, o los propios problemas familiares —que estarian dando origen a

esos problemas de los nifios- (como se ampliard en el capitulo 1V), desde una mirada

naturalizada de lo que una familia “es” y de lo que “deberia ser” (ver capitulo II).

Segun la visién funcionalista de los roles y la socializacién que se expuso en el
capitulo anterior, “el sujeto es portador de roles determinados por las estructuras sociales, y
tanto la socializacion como el aprendizaje se conciben como aquello que permite la
integracion del organismo en ¢l sistema de roles existentes. [...] Cuando el nifio aprende o

internaliza al otro generalizado, ha terminado su etapa de socializacién primaria. La
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segunda etapa de socializacion, o socializacion secundaria, es aquella en la que se produce
la internalizacion de la sociedad compleja y sus instituciones. {...] Se supone casi imposible
que en el proceso de socializacion secundaria un individuo desintegre todo lo aprendido en
la primera etapa” (Lezcano, ob. cit.: 53 y 54). Es decir, la familia —solamente entendida
; > Y
‘dentro de los parametros de “normalidad” discutidos en el capitulo anterior- es la que puede
p
socializar “correctamente” a los nifios. La escuela, en su lugar de “socializador secundario”,
no puede deshacer lo que “traen” de la familia, y por contrapartida, no puede “hacer lo que

la familia no hace”, ni “darles lo que no traen de la casa”.

Sin embargo, a pesar de la hipdtesis presentada sobre la influencia del
funcionalismo en el sistema educativo y en la formacién docente —como uno de los -
supuestos subyacentes sobre los que se basarian estas practicas y representaciones-,
pensamos que dicha presencia no seria suficiente para explicar la apelaci()ﬁ que se hace
desde la escuela a las familias. Especialmente porque esto traeria consigo el siguiente
elemento de imposibilidad: la idea de que “la escuela sola no puede”. Y esto seria en
principio contradictorio con la larga tradicion normalista de la educacidon argentina.
Consideramos necesario contextualizar y complementar esta posibilidad con los proceéos
que atraveso el sistema educativo en los tltimos afios, y la manera en que esto es vivido,
significado y resignificado por los sujetos, lo cual se desarrollara en los capitulos siguientes

(ver especialmente capitulos VI'y VII).
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CAPITULO IV

Representaciones v practicas: un circiulo vicioso y otras opciones

Partiendo del analisis de lo que se caracteriza como “alumnos con problemas”,
hemos llegado a sus familias por dos vias: buscando las causas de esos “problemas”, y
describiendo las “soluciones” que se proponen. Es decir, al explicar por qué los alumnos
tienen problemas de conducta y/o de aprendizaje, muchos docentes establecen un correlato
directo con lo que podriamos llamar el nicleo doméstico de los alumnos, descripto como

2 &< 2 ¢«

“familias mal constituidas™, “ausentes”, “que no existen”, en otras palabras, no normales.
Asi, esas familias “diferentes”, que de alguna manera se alejan del modelo de familia tipo
occidental (ver capitulo II), no permiten que haya una socializacién primaria “sana”,
“correcta”, condicidn que se representaria como necesaria para que la escuela pueda ser

exitosa en su funcion.

A parﬁ'r de ahi, entonces, generan nifios “con problemas” que la escuela debe
enfrentar, pero para lo cual se siente un considerable grado de impotencia. Los caminos de
resolucion institucionalmente establecidos®, y el uso y resignificacion que hacen de cllos
los distintos sujetos en su trabajo cotidiano, se orientan en la misma direccion: apelando a
las familias de los nifios. Tanto para los problemas serios de conducta como para los de
aprendizaje, lo que se hace es diagnosticarlos —en caso de que intervenga el Equipo de
Orientacion Escolar- y citar a las familias para que se encarguen de algin tipo de
tratamiento (ver capitulo III). En otras palabras, asi como la causa del probjema tenia que

ver con las familias, las posibilidades de resolucion dependerian también de ellas.

~ Como se dijo en el capitulo ITI, esto comporta una contradiccién con la tradicion
normalista de la educacion en la Argentina, segin la cual los limites culturales o

psicologicos de los nifios -causados por las familias- podian resolverse “reformando”,

B Por “institucionalmente establecidos” nos referimos aci a que la decision de su existencia y modo de
funcionamiento dependen de organismos oficiales exteriores en principio a la escuela, tienen que ver con los
planes y politicas educativas del gobiemo (iocal y nacional).

47



“homogeneizando”, o “normalizando” a los sujetos sociales a través de —o comenzando
por- las familias, para lo cual la escuela tenia un lugar priv,ilegiad026. Asi, las funciones de
ambas instituciones estaban mas claramente delimitadas, y no necesariamente las “fallas”
de una significaban problemas irresolubles para la otra, o limitaciones en su quehacer (ver

capitulo VII).

Pero ademas de una contradiccion en relacidén al modelo historico predominante
desde el origen del sistema educativo en el pais y durante la mayor parte del siglo XX,
implica otra paradoja: si las familias son “inexistentes”, “deficitarias”, “mal constituidas”,
;como podrian ser las responsables del “tratamiento” de aquellos problemas (de los nifios)
que ellas mismas estarian causando? Si esas familias “diferentes” son tan nocivas para los
niffos y su educacion, jcomo podrian desarrollar soluciones exitosas en términos de los

mismos sujetos que consideran que ellas son las que “fallan”, o que “faltan™?

- Segiin la perspectiva trabajada en esta investigacion, consideramos que el conjunto
representaciones — practicas se articula complejamente, con contradicciones pero sin
escisiones, de manera que las representaciones en torno a estos problemas y las practicas
asociadas a ellos (anteriores y/o posteriores) se constituyen como parte de un mismo

proceso.

Asi, “el estimulo y la respuesta se forman en conjunto. Quiere decir, la respuesta no
es una reaccion al estimulo, sino, hasta cierto punto, esta en su origen. El estimulo es

determinado por la respuesta™’

(Moscovici, 1978: 48). Con esto queremos remarcar una
caracteristica fundamental de la interrelacién entre practicas y representaciones: no
podemos establecer una relacion determinista de una hacia la otra, como estimulo y
respuesta, si no una retroalimentacion permanente, que las articula en un proceso de

construccion unificado.

% Aunque no el tnico. Por ejemplo, desde el campo de la puericultura y la salud también se planteaba una
“normalizacion” de las familias. Ver Boltanski, Puericultura y Moral de clase, 1974.

27«0 estimulo e.a resposta se formam em conjunto. Quer dizer, a resposta nao ¢ uma reagao ao estimulo, mas,
até certo ponto, esta na sua origem. O estimulo é determinado pela resposta”.
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Si bien podriamos pensar que las representaciones sobre los problemas de los nifios
y sus familias dan origen a las practicas de “devolucion del problema” a estas ultimas,
estariamos obviando que las mismas practicas estin a su vez en la génesis de dichas
representaciones. Por ejemplo, en cuanto a las representaciones sociales sobre el
psicoanalisis, Moscovici afirma que “de ordinario, si un individuo expresa una actitud
negativa con respecto al Psicoanalisis — y dice que el mismo es una ideologia -, nosotros
interpretamos su actitud como una toma de posicion ante una ciencia, una institucion, etc.
Simultaneamente, al observarla mas de cerca, se verifica que el Psicoanalisis esta confinado
al dominio de ideologia justamente para posibilitar ese juicio negativo™?® (Moscovici, 1978:
49).

De ahi que no podamos afirmar ni que las representaciones sobre los problemas de
los nifios y. sus familias se construyan de esa manera como resultado vis 3 vis de las
practicas asociadas, ni que estas ultimas estén determinadas causalmerte por aquellas
representaciones. “Las representaciones y los comportamientos a ellas relacionados, son
entidades altamente integradas y mutuamente dependientes, que no pueden ser

yuxtapuestas a explicaciones causales™ (Wagner, 1995: 177).

Las representaciones anteriormente descriptas subyacen a las acciones y las ideas
presentadas por los sujetos, pero en la prictica se realizan y se modifican dichas
representaciones. Entonces, debemos atender mas bien a la construccion de ambas como
parte de un mismo proceso simbdlico, mental y comportamental (Wagner, ob. cit.). Asi,
podemos concluir que “las representaciones sociales corresponden, por un lado, a la
sustancia simbolica que entra en elaboracién, y por otro, a la practica que produce a dicha
sustancia™*® (Moscovici, 1978: 41).

2 “De ordinario, um individuo exprime uma atitude negativa a respeito da Psicanalise — diz que ela é uma
ideologia-, nds interpretamos sua atitude como uma tomada de posi¢ao ante uma ciencia, uma institugao, etc.
Entretanto, ao obsera-la mais de perto, venfica-se que a Psicanalise estd confinada ao dominio da ideologia
Justamente para posibilitar esse julgamento negativo”.

» «1 ] as representagoes e 0s comportamerntos a elas relacionados, sao entidades altamente integradas e
mutuamente dependentes, que nao podem ser justapostas a explicagoes causais”.

30 «“Sabemos que as representagoes sociais correspondem, por um lado, a substancia simbélica qué entra na
elaboragao e, por outro, a pratica que produiz a dita substancia”.
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Al retomar lo desarrollado hasta aca, analizando conjuntamente la sustancia
simbdlica y la practica, podemos ver que tanto el origen del problema como las salidas que
se buscan comienzan y terminan en un mismo lugar: las familias de los alummos.
Consideramos que esto resulta en un circulo vicioso entre las representaciones y las
practicas, va que si las soluciones a un problema escolar estin por fuera de lo
pedagégice (es decir, lo especifico de los docentes) y dependen en dltima instancia de
la misma institucion que los genera (las familias), entonces no hay solucion posible. En
otras palabras, si la funcién pedagodgica especifica de la escuela no puede cumplirse
exitosamente por la “mala constitucion” de las familias, pero se les devuelve a estas ultimas
la carga de tratar y de resolver los problemas de los nifios, se genera un circuito cerrado de

no-resolucion.

Sin embargo, el conjunto de representaciones sobre estas familias como causantes
de los problemas, y las practicas en torno a su construccion y resolucion, no estarian
despertando una sensacién de contradiccidon por parte de los sujetos. Como se dijo én el
capitulo I1, el proceso representacional construye las posibles contradicciones como un todo
coherente, de manera que éstas no se reconocen como tales, y permiten una legitimacién y
justificacion de las practicas (Gilly, 1991). Y segun lo desarrollado mas arriba, estas
practicas estan doblemente relacionadas con las representaciones: estan en el origen mismo
de las representaciones, asi como estas ultimas subyacen a esas practicas. Asi, como
consecuencia de esta interrelacion, consideramos que por un lado la escuela se desliga de su
responsabilidad en el fracaso de esos nifios, a la vez que se culpabiliza a la victima (de
procesos sociales, politicos y econémicos que exceden el contexto escolar), en estos casos,
las familias con “problemas”. Consideramos, sin embargo, que los procesos historicos por
los que atravesé la educacion publica en la Argentina y la crisis actual del sistema, que han
afectado profundamente a Jos mismos docentes, contribuyen en buena parte a entender
algunos de los motivos por los que se estaria construyendo dicho circulo vicioso, lo cual se
ampliara en los capitulos VI y VII, desde una perspectiva que intenta a su vez no

culpabilizar a los docentes.
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Llegado este punto, nos parece importante considerar la heterogeneidad existente
dentro de las mismas escuelas en relacion a este tipo de practicas y representaciones. Si
bien la mayoria de los docentes con los que se trabajé y los mecanismos institucionales
arriba descriptos corresponden a lo registrado con mucha mayor frecuencia y regularidad,
hay algunas situaciones y descripciones que darian cuenta de representaciones y practicas
que difieren en gran medida de las anteriores. Para esto consideramos relevante no perder:
de vista que “la vision del mundo de los diferentes grupos expresa las contradicciones y
conflictos presentes en las condiciones en que fueron engendradas” (De Souza Minayo,

1995: 146), y de ahi la heterogeneidad de las representaciones y las practicas.

Asi, en algﬁnas pocas entrevistas, al preguntarles a los docentes sobre las
caracteristicas de sus alumnos, en lugar de hablar de los problemas de conducta y de
aprendizaje, y de las familias y sus fallas, relataban experiencias con sentidos diferentes,
casi contrastantes con los que se presentaron hasta ahora. Trabajaban con sus alumnos, y
hablaban de ellos, prescindiendo de lo que sucediera con las familias de los mismos. O

incluso, planteaban que las causas de los “problemas” estan en la misma escuela:

“IDe una entrevista con las maestras de sexto y séptimo de la primer escuela] Yo
les preguntaba sobre las. caracteristicas de sus alumnos y de sus procesos de aprendizaje,
pero no obtenia respuestas directas de ellas. Hasta que M. dijo “lo que pasa es que acd
hay problemas internos de la escuela. Hay problemas institucionales. Los chicos no
tienen problemas”. Entonces conto sobre el mal manejo que otros docentes tenian de los
alumnos, dando malos ejemplos, o dejdandolos hacer cualquier cosa. Y A. acoté “lo que

pasa con los chicos es que hay cosas que vienen mal manejadas desde antes, desde los

grados anteriores. Nosotras no estamos de acuerdo en como se manejaron algunas cosas”.

Le pregunté por qué. “Porque la cosa se solucionaba como “pobrecitos”, con posturas
paternalistas. Cada uno tiene su estilo, pero... Lo que pasa es que estuvieron dos afios con

la maestra anterior, y se ponia mds en el lugar de madre que de maestra...”.

A partir de los relatos y las observaciones de estos docentes se advierte que al hablar

de “familias” no estan pensando solamente en una familia “nuclear”, con los “roles” ya
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mencionados, y que han logrado encontrar lugares distintos desde donde trabajar las
posibles combinaciones y caracteristicas divergentes que tienen las familias dentro de la

sociedad, y las implicancias de esto en el proceso de aprendizaje. Asi:

“[De una entrevista con una maestra de la segunda escuela]. [Habla la maestra]
Participaban mucho los papds, los que podian. Era una cosa muy de laburo social, a partir
de trabajar las diferencias en la escuela, pero salfa de la escuela. En la escuela
trabajamos sobre las familias... Sobre como se destrabo este nene, por ejemplo [que ella
habia creido que era autista]. Primero trabajamos sobre una historieta de Paz sobre los
vinculos familiares, sobre familias ensambladas. La historieta eran todas fotitos, dibujitos
de distintos lazos familiares uniendo unos, otros cortados con tijeras, deshilachados, o
atados con nudos. Era muy interesante porque el pibe mostraba la bronca, por ejemplo con
el marido de la mamd. En el final estaba el nene, y abajo la tele, y él unido a la tele con
una cadena gruesa. Fue espectacular. Este nene de cuarto solamente hablaba sélo. Se
sentaba solo. Estaba siempre solo... Asi se pasaba la vida. Ese dia era la primera vez que
vagarraba un material. Se desesperaba porque no podia seguir el ritmo de los pibes. Fue la
primera conexion que tuvo con una larea. Empezo a hablar. Estaba emocionado porque
era la unica familia igual a la suya. Cada uno empez6 a contar su historia, algunos decian
que no sabian si sus papds estaban juntos o no. Y este nene cont6 su historia. Conté que
sus papds estaban separados. Pasé por violencia familiar extrema. Desde su mesa, solo,
contaba todo. Y todo en dos horas... Me superé a mi las respuestas de los chicos. Entonces
empecé a hablar mds técnicamente. Esas familias, como la de la historieta, como la de
ellos, tenian un nombre. Y si tenian un nombre es porque eran comunes. Trabajamos como
rompecabezas, de como habian sido durante los distintos momentos, y sobre cémo eran
ahora. Después hicieron el rompecabezas de la familia de ellos. Después el drbol familiar,
pero sin modelo, para que cada uno pudiera hacer el suyo como le pareciera. Después de
que el pibe [refiriéndose al que ella habia pensado que era autista] conto lo de su familia
toco el timbre del recreo, entonces él se paré al lado de un grupo, sin decir nada,
solamente a ver. Empujo a otro pibe, y le devolvié un manotazo. Eso significa otra cosa.
Los paré a los dos, y les dije que yo me habia parado porque me parecia que estaban

Jjugando. Y si, se contactd con el pibe. A partir de ahi se le fue el autismo”.
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Este fragmento de campo da cuenta de una experiencia donde las mismas
situaciones, que por otros sujetos son descriptas como causantes de la imposibilidad de la
escuela, se construyen como medios de aprendizaje, que no excluyen a nadie, sino que
dejan la apertura suficiente para incluirlos a todos. Podemos retomar a Karol (1999), quien
en un trabajo sobre la constitucion subjetiva del nifio afirma que “un docente también debe
hacer un ofrecimiento de sentidos, que no esta dado por la cantidad de palabras sino por su
capacidad de otorgarles significacion a éstas y permitir que los nifios construyan sus
propias significaciones. No es lo mismo [...] ofertar sentidos que imponerlos” (Karol, en
Carli, 1999: 80-81). Al proponer trabajar el tema “sin modelo”, la docente permite que los
alumnos construyan los significados de “familia” y los sentidos que se le atribuyen, sin
imponerlos desde un modelo dominante. Al mismo tiempo, desde ese lugar se puede hacer
- también una lectura diferente de ciertas conductas infantiles: el “manotazo” no se interpreta
de acuerdo a la clasificacion tradicional de “problema de conducta”, sino que se puede

capitalizar dentro de la misma situacion de aprendizaje.

Asi, a diferencia de los casos anteriores, aqui se vislumbra un modelo de familia
mas abierto, mas alejado del modelo “nuclear tipo” de familia occidental. Las practicas que
dan origen a las representaciones sobre los nifios y sus familias, y asi, las representaciones
que subyacen a dichas practicas, construyen una “realidad” menos excluyente en relacion a
lo que se describio anteriormente como las “familias diferentes”. La “construccién
selectiva” y la “esquematizacion estructurante” del saber practico a partir del cual se
construyen las representaciones (ver capitulo IT) difiere asi en gran medida de las trabajadas
precedentemente. De esta manera, la fase de naturalizacion del proceso representacional se
da a partir de la construccion selectiva de otras tantas opciones (que incluyen padres
separados, madres solteras, etc.), y se “esquematiza” una amplitud posible de “familias”
constituidas de formas muy variadas: ni “mal”, ni “bien”. Acordamos con que “las
representaciones sociales poséen nicleos positivos de transformacion y de resistencia en la

forma de concebir la realidad” (De Souza Minayo, 1995: 146).

Consideramos que al no naturalizarse un modelo limitado y existente s6lo en una

pequefia proporcion de la poblacién, no se naturaliza el antedicho modelo rigido e
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inmutable. Aquellas constituciones familiares que péra los casos anteriores eran
consideradas como deficitarias, ausentes, generadoras de problemas, en estos otros se
aceptan como distintas formas en las que puede darse una familia. Se acepta a este “otro”
como un interlocutor valido, donde la diferencia es la base de la construcciéon de la
realidad, y ne una alteracion de Ia “n(;rmalidad”. Nos parece importante resaltar
también la heterogeneidad que se mencion6 mas arriba, ya que incluso dentro de una
misma escuela, donde muchos de los docentes planteaban los limites, dificultades e
imposibilidades, algunos otros consideran que si se puede “trabajar”, y que efectivamente
se hace. A partir de esto Gltimo, la idea es que “se trabaja con lo que se tiene”, sin intentar

“normalizarlo”, ni “culpabilizarlo”, como podemos leer a partir de los siguientes relatos:

“[De una entrevista con la secretaria de la primer escuela, hablando de cémo se
resuelven los problemas ahi] Ademds, A. [el director] tiene m@ buen manejo de los
problemas”. Al preguntarle cémo hacia dijo qﬁe “por la cancha que tiene, la manera en
que trabaja con los padres y los maestros”. Entonces le pregunté si los primeros solion
venir a la escuela, al menos al ser citados. Me dijo que “en algunos casos vienen, en otros
no. Pero lo bueno de trabajar en esta escuela es que se pone el foco en los problemas de
aprendizaje, y se trabaja con lo que se tiene”’, marcando el claro contraste que existe entre
los problemas de los distritos del sur de la ciudad (donde trabajaba antes de venir acd),
mucho mds carenciados y marginales, con respecto a esta escuela, donde le parece todo lo

contrario, donde habia soluciones para los problemas”.

“[De una entrevista con una maestra de la segunda escuela, luego de contar como

“se destrahd” el alumno suyo que ella habia creido autista] En realidad es que estaba re-

bloqueado. Trabajé con él, un trabajo muy diferenciado. El informe de la psicopedagoga

decia que no tenia problemas neuroldgicos, pero que tenia un coeficiente intelectual

limitrofe, pero para mi no. No tenia capacidades inferiores. Sélo estaba blogqueado.
Trabajamos con el grupo, con material concreto. Entonces armamos una primera reunion

con los padres. llené una mesa con material para todo el afio. l.os papds estaban re-

entusiasmados. Yo necesitaba reproducir eso individualmente o grupalmente, yo sola no

podia. Las mamds y los papds duplicaron ese material, habia equipos enteros de material
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para cada nene, o por grupos. Haciamos trabajos suficientemente abiertos para que este
nene pudiera llegar. Hubo que hacer toda una adaptacion. Yo ya habia hecho eso el otro
afio con la otra nena. Inventé material diddctico, probé, y me dio buenos resultados. Por
ejemplo, hicimos un taller literario, con jueguitos. Fue bdrbaro. El nene pudo integrarse
sin algo distinto al resto. Paralelamente trabajamos lo de la discriminacion e integracion
de las dg’ferentés culturas. Lo trabajamos desde la historia y desde la actualidad. [...]Y me
dahan carteleras para hacer eso. L.os papas te acercan cosas también. Vienen. Los talleres
son abiertos para los padres. Y sé prende mucha gente, ex - alumnos que se prenden. Se

moviliza mucha gente. Al ser abierto se flexibiliza mds, se hace medio imprevisible”.

“[La misma maestra] “Hay problemas de aprendizaje relacionados a lo cultural,
pero por lo que uno espera. [...] Pero yo nunca mandé a un nene de otra cultura a una
psicopedagoga. Ni hacerlos repetir por eso. Si por otras cosas. Cuando el tema es cultural,
pasa por otro lado. La escuela es mucho. No podés decir que no lo podés hacer, tenés que
buscar los caminos. Pero hay muchas diferencias entre los docentes, hay diferentes
valoraciones. La escuela puede hacer cosas. Pero no es todo. No sé qué mds puede
hacer”. Entonces le pregunté si lograba sus objetivos. Me dijo que “no me pongo objetivos
como metas-techo. Es un proceso. Y hasta donde llegue estd bien. Tenés que evaluar
muchas cosas”. [...] “Si la familia... de cualquier sector que sea, si tenés un laburo
pedagédgico, ya hay una barrera que se franquea. Esc es el rol donde te valords como
docente. Y si agregds laburo plus, sirve”. [Mds tarde, al terminar la entrevista] “Amo la

docencia por lo que tiene de laburo social”.

Por lo tanto, las decisiones y las soluciones pasan a ser responsabilidad del docente,
entran dentro de la esfera de lo pedagdgico, de manera que la resolucion de los problemas
esta dentro de las posibilidades de la institucion escolar. Asi, se producen dos procesos al
mismo tiempo: por un lado, muchas de las situaciones que se construyen como
problematicas en los casos anteriores, en estos casos se consideran simplemente como parte
de una realidad mas compleja, y no por ello menos trabajable; y por otro lado, aun en los
casos donde se considera estar frente a un “problema” las practicas de resolucion son

posibles porque no quedan por fuera de la especificidad de la funcidén docente.
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Podriamos plantear que existe una concordancia entre este tipo de construccion
“diferente”, y ciertas corrientes socioldgicas contemporaneas. Asi, Lezcano plantea que
“entre las perspectivas sociologicas de estas tltimas décadas puede advertirse que no existe
una sola direccién [...] a diferencia de lo que se planteaba en las épocas del funcionalismo y
de Parsons. No obstante, la riqueza de los nuevos aportes es la de retomar una concepcion
diferente del hombre y de la sociedad” (Lezcano, en Carli, 1999: 59). Esta concordancia
podria atribuirse tal vez a la presencia de otras corrientes tedricas en la formacion docente,
o de algunos docentes, marcando cierto contraste con la posible influencia del
funcionalismo. Pero podriamos preguntarnos igualmente si se trata de una coincidencia, o si
efectivamente este otro tipo de perspectiva tedrica esta en la base de estas ultimas practicas
y representaciones. Sin embargo, para responder a esta pregunta seria necesarto considerar
muchos mas elementos en la formacion de estos docentes, en sus historias de vida y en sus

trayectorias, que exceden los limites de este trabajo.

De todas formas, independientemente de las relaciones que puedan establecerse con
ciertas corrientes socioldgicas, consideramos que ese abordaje desde lo pedagdgico rompe
el circulo vicioso de imposibilidad y de ne resolucién por parte de la escuela. Ello no
niega que la situaciéon de la educacion sea profundamente critica, sino solamente que
recuperando el lugar de constructores activos de la realidad, los sujetos pueden establecer
relaciones diferentes, y practicas en las que no se cierren las posibilidades de cambio. Esos
nuicleos potenciales de transformacion que tienen las representaciones sociales pueden
significar de hecho no s6lo una tarea escolar mas “exitosa”, sino también aliviar de alguna
maﬁera la sensacion de angustia y cercamiento que se menciond en la introduccién en

relacién a lo vivenciado por muchos docentes.

Para concluir, queremos remarcar la necesidad de evitar establecer una relacion
dicotémica entre docentes “malos” y “buenos”, o “cerrados™ y “abiertos”, para lo cual seria
importante poner en relacion las practicas y representaciones trabajadas con un
conocimiento mas exhaustivo sobre sus historias de vida y su formacién, lo cual excede,
como ya se dijo, los limites de este trabajo. Sin embargo, introducir la consideracién de

aquellos sujetos que no producen un circulo vicioso como el descrito al principio del
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capitulo, permite vislumbrar la posibilidad de la existencia de practicas y representaciones
diversas ain dentro de una misma institucion escolar. Esto contribuye a la
desnaturalizacion de las representaciones y las practicas de circulo vicioso que son mucho
mas frecuentes y traumaticas para los sujetos en su trabajo cotidiano. Asi, si bien tal vez los
docentes que no consideran a las familias como un factor limitante -o que imposibilita-

tengan una actitud mas reflexiva, la importancia de introducirlos en este trabajo radica en el

contraste que marcan con todos los otros —que son la gran mayoria- al producir situaciones

tan diferentes en un contexto similar. Esto nos obliga a preguntarnos por qué se da esta

Podemos pensar que si la mayoria de los docentes transmite una sensacion de imposibilidad

de la escuela sin la cooperacion de las familias, y que producen representaciones y practicas
que implican un circulo vicioso, esto se debe a que se estan dando ciertos procesos que
exceden las limitaciones individuales de los docentes. Los casos contrarios, entonces, nos
resultan utiles para profundizar la desnaturalizacion de los procesos explicados, y para
reforzar la pregunta sobre lo que estd sucediendo socialmente, mas alld de las practicas

individuales, lo cual se desarrollara especialmente en el capitulo VI.

57



" CAPITULO V

La heterogeneidad en la escuela: entre el control y el “maternalismo™’

‘

En este capitulo queremos explorar con mayor profundidad la heterogeneidad
existente en las representaciones y las practicas mencionada en el ca.,pl’tu]o anterior, y sus
implicancias en las relaciones entre las familias y las escuelas. En el capitulo IV se propuso
que se produce un circulo vicioso entre las representaciones y las practicas de muchos
docentes con relacion a los modelos de familia naturalizados, la caracterizacién de los
problemas de los nifios y las practicas de resoluciéon de los mismos. Esto produciria un
efecto de “desligarse” de algunas responsabilidades respecto de esos “problemas” por parte
de muchos docentes. Planteamos también que entre los docentes que conocimos algunos se
posicionaban de una manera diferente con relacion al tema, vy al tiempo que sus practicas
evitaban el circulo vicioso, al mantener en el plano de lo pedagégico las dificultades y

posibilidades de la escuela.

Ahora queremos concentrarnos en un caso especifico’”, que se sigui6 en el trabajo
de campo a través del tienipo y que tiene ciertas particularidades interesantes para dar
cuenta de esa heterogeneidad. En pocas palabras, se trata de una nifia que faltaba a la
escuela por periodos prolongados, lo cual dio lugar a la intervencion de una maestra y la
trabajadora social del E.O.E., que se contactaron con la familia de la misma. Es llamativo
que, como se desarrollara mas adelante, ambas mujeres se representen a la familia de la
menor como “culpable” de diferentes problemas, pero sin embargo las practicas llevadas a
cabo no caen en un circulo vicioso de imposibilidad —al menos a priori-, ya que intentan
modificar o reemplazar a esta familia como via de “resolucion”. A partir de ahi,
intentaremos acercarnos a lo que entendemos como formas de control social por parte de
algunos miembros de esta institucion escolar. Seria importante dar cuenta de la complejidad

de esas formas, para lo cual nos proponemos rastrear algunos supuestos subyacentes a las

31 El presente capitulo se basa en la Monografia Final realizada con Mercedes Pico para el Semmano de
Antropologia Social “Antropologia Juridica y Politica” (Prof. S. Tiscornia).
32 Sobre la idea del trabajo “en casos” y no “de” casos ver Geertz, 1987.
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representaciones y practicas (con relacion a dicha intervencion), que implican formas de
categorizacion del “otro” —en este caso sujetos/familias “diferentes” (es decir, que se

desviariah del modelo de “normalidad™).

Conocimos el caso de Ana®, al principio del trabajo de campo en la primer escuela,
a través de su docente de quinto grado, durante una charla en la sala de maestros (con
varios de ellos), en la cual se hablaba sobre las dificultades con las que se enfrentan en
relacién a los problemas escolares de sus alumnos. Al hablar de los “problemas de
aprendizaje” y/o “de conducta” las maestras de grado casi siempre¢ hacian referencia a las
familias de sus alumnos y sus entornos inmediatos: situacién econdémica, social, miembros
y relaciones entre los mismos, etc., explicando esos problemas en funcidén de constituciones

familiares “deficitarias” por distintas causas (ver capitulos T'y IT).

La maestra de quinto grado, Marta, comenzd a relatar el caso de esta nifia, al cual
pudimos tener una mayor aproximacion a partir de la realizacidn de otras dos entrevistas en
profundidad con la misma maestra, y una’* con la trabajadora social que habia intervenido
en el mismo, y posteriormente, con las maestras de los grados siguientes®. Segin Marta,
Ana, su alumna “estuvo un mes y pico sin venir a la escuela”, y “hubo que mandar a la -

trabajadora social a la casa”.

Segun se desprende de la entrevista con Marta, la madre de Ana murié a los 33
afios, cuando la nena tenia 3. Antes de morir, los padres ya estaban separados. El padre
estaba en pareja con otra mujer. Ana quedd a cargo de su abuela, quien “dentro de su
pobreza cumplia con los requisitos de la escuela”. En las vacaciones de 3° a 4° grado (un
afio antes de comenzar este trabajo de campo) murié la abuela. Marta en ese momento era
maestra de 4°, o sea que cuando tuvo por primera vez como alumna a la nifia, acababa de
fallecer la abuela. Sin embargo, ya habia tenido contactos con esta familia, porque habia

sido maestra de una hermana de Ana de 15 afios (tenia también otra hermana de 18).

fs Todos los nombres han sido cambiados para respetar la identidad de los sujetos en cuestion.
** Ya citada parcialmente en el capitulo T
% Una parte de esa entrevista se encuentra también citada en el capitulo IV.
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Durante el transcurso de ese ciclo lectivo con Marta, Ana dejo de ir a la escuela por
mas de veinte dias’®. La madre de otra chica que vivia en la misma villa que Ana y sus
hermanas dice que un dia sinti¢ gritos dentro de la casilla (“no, no, no quiero”). Para
Marta, “el problema era que no la agarrara ningin hombre, [ya que] no era [siquiera]
sefiorita”. Luego llamaron a la trabajadora social del Equipo de Orientacién Escolar, y

también en ese momento la maestra dijo que querria adoptar a la nifia.

Ana habia vivido antes con el padre (cuya pareja tenia otros cuatro hijos). La
escuela habia llamado a esa casa, pero contestaban que ahi no vivia Ana. Cuando
consiguieron hablar con el padre, le explicaron que habia alguien que queria cuidar a la
chica. El padre contesto que él se haria cargo de cuidarla. Luego de esto, Ana volvid a vivir
con el padre. Aparentemente la madrastra la maltrataba, haciéndola hacer quehaceres
domésticos y dandole muchos menos cuidados y atenciones que a sus hijos bioldgicos.
Después de las vacaciones de invierno Ana nuevamente dejd de ir a la escuela.

La maestra (Marta) fue con la trabajadora social del E.O.E., a quien le pidié que la
acompaiiara a 1a villa. La madre de otra chica las ayudd a encontrar la casilla donde Ana
vivia con sus hermanas, luego de haberse escapado de la casa de la pareja del padre. Marta
nos describid la situacion: “la casilla estaba toda sucia, la nena toda llena de granos, no la
llevaron al médico, estaba toda despeinada, se habia levantado de la cama donde estaba
durmiendo con la ropa puesta”. 1.a llevaron con el padre, al que encontraron “recogiendo
basura, carton”. La pareja del padre llegd en ese momento y les dijo que no hablen en la
calle, llevandolos a la casilla donde ellos vivian, la cual estaba “limpia y bien cuidada”. La
“madrastra™’ les dijo a las maestras que Ana era una mentirosa (en este momento
aparentemente se produjo una confrontacion entre Marta y la madrastra de la nifia). Hacia
el final de esta visita la maestra y la trabajadora social hicieron que “el padre llevara a la
nena a la guardia del hospital a ver qué tenia”. Marta les dejé su teléfono personal Ay el de
la escuela para que le avisaran por qué Ana tenia ese sarpullido. Luego, Marta recibi6 una

llamada personal de la nena solamente, diciéndole que era “sélo alergia”. A continuacion

¢ Segin el Reglamento escolar, luego de mas tres dias de inasistencia consecutiva, la escuela debe
contactarse con la familia para ponerse al tanto de lo que sucede.
7 Segiin el término usado por la maestra.
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agregd que “la nena me dijo que a veces no tiene plata, entonces le dije que me pidiera

plataa mi”.

Cuando posteriormente Marta volvié a la villa con la trabajadora social y visitaron
la casa donde vivia el padre con la pareja, éste confirm¢é lo dicho por la madrastra (estando
en presencia de ésta): que la nena mentia. Pero después, hablando a solas con la trabajadora
social -mas en confidencia-, el hombre le dijo que la casa era de la pareja y le dio la razén a
su hija, pero dijo estar “entre la espaday la pared”, por lo que veia como unica posibilidad
que Ana viviera con sus hermanas. Segun la maestra, él tenia que obedecerla (a la pareja)
para que no los echara. Pero esto sucedid, finalmente, y la nena estuvo “un monton de
tiempo sin saber donde estaba el padre”, hasta que un dia vino y le dijo “sefio, encontré a
mi papd, le falta muy poquito para poder juntar toda la plata para comprarse la casa”.
Marta describid la casilla de las hermanas como un “puterio”: 1a mayor, de dieciocho afios,

“lleva hombres a la casa, parece que es prostituta”, 1a otra, de quince afios, se fue a Zarate,

" “con los del ‘Reino de Dios’, o algo asi”.

Posteriormeﬂte, la hermana mayor se junté con un hombre de considerable edad
(“un viejo™), lo cual estabilizd un poco la situaciéon “promiscua” en que vivia la hermana,
que luego quedé embarazada —parece que de este hombre-; pero perdi6 ese embarazo.
Marta hizo distintos comentarios sobre el ambiente en que vive Ana, que “ya se hizo
sefiorita”, y que el hecho de que la hermana recibiera hombres significaba un TIESZO

potencial para la menor.

Es importante resaltar que la primer conversacion sobre Ana surgid a raiz de los
problemas de aprendizaje de los nifios, pero esta maestra dijo —paraddjicamente- que [Ana]
“no tiene problemas de aprendizaje [...] A pesar de todo aprenden”. Vale la pena destacar
que durante las entrevistas con M., ésta recurrentemente resalté que tiene un hijo de treinta

\aﬁos, y que hubiera adoptado hace dos afios a la nena, si intervenia el juez. Conecto esto
con la charla que tuvo la trabajadora social con el padre de la menor, producto de lo cual
“este nltimo le asegurd que se haria cargo de la nena “y se la llevé al hogar con la pareja”.

Pero, como ya se dijo, aparentemente habia malos tratos por parte de la pareja del padre
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hacia la miia, por lo cual la nifia se habria escapado de la casa, yéndose a vivir con la
hermana, donde vive actualmente. M. insistio en que “yo hablo mucho con ella [...] sobre
drogas, sexo. Le digo que tiene que formar una familia con base sélida porque después los
chicos son los que sufren”. La nena le dijo que la hermana “ya no ve mds chicos porque se

Junto”.

Con respecto a la entrevista con la trabajadora social, también giré en torno de las
caracteristicas de esta escuela y su poblacién®®. Sefialo que “los problemas de esta escuela
son bdsicamente de origen socioecondmico. Hay muchos chicos que vienen de provincia,
de hogares de muy bajos recursos”. Se le preguntd qué tipo de problemas eran mas
frecuentes en esta escuela, y dijo que “las familias de esta escuela son muy diferentes a las
de, por ejemplo, la cuatro, 0 la veintidés™. Acd son familias pobres, los padres estdn
ausentes, por ejemplo, hay una gran cantidad de madres solteras. Faltan estimulos para el
aprendizaje”. Entonces le preguntamos por qué eran diferentes a las de las otras escuelas
que menciond. Dijo que en esas otras escuelas hay “muchos padres profesionales, entonces
hay otros tipos de problemas, como por ejemplo falta de atencion, o que dejan a los nifios a

cargo de otros adultos”.

A continuacion le preguntamos por algunos casos de los que teniamos informacion
en los que, porque la familia no acude a las citaciones que se le hacen desde la escuela,
ellos 1ban a la casa. Confirmando esto, nos dijo que lo que intentaban hacer con esas visitas
a los hogares de algunos alumnos era “hacerles tomar conciencia [a los padres] de que
deben hacerse cargo, de que tienen la patria potestad de un menor que estd bajo su
responsabilidad”. Luego, entramos puntualmente al caso de la nena en cuestién, que la
maestra habia querido adoptar, porque vivia —como se relatd anteriormente- en malas
condiciones familiares. Contd que fueron “a la casa de la nena a hablar con el padre.
Cruzamos a provincia, pero no tenlamos obligacion de hacer esto. Si me llega a pasar

algo nadie me cubre...”.

3% En cuanto al funcionamiento del E.O.E. ver capitulo IIL.

39 4 1 _ L o IR . . : .
A 1las escuelas mencionadas concurren niftos pringipalmente provententes de clase media, con un nivel

adquisitivo mucho mayor.
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Un afio después, en una segunda etapa del trabajo de campo, tuvimos una entrevista
con las maestras de sexto y séptimo grado (ambas tenian a la nena en sexto). Se les estaba
preguntando sobre las caracteristicas de sus alumnos y de sus procesos de aprendizaje, pero -
no surgian respuestas directas de ellas. Hasta que una dijo “lo que pasa es que acd hay
problemas internos de la escuela. Hay problemas institucionales. Los chicos no tienen
problemas”. Entonces contd sobre el “mal manejo” que otros docentes tenian de los
alumnos, “dando malos ejemplos, o dejdndolos hacer cualquier cosa”. Y la otra acotd “lo
que pasa con los chicos es que hay cosas que vienen mal manejadas desde antes, desde los
grados anteriores. Nosotras no estamos de acuerdo en como se manejaron algunas cosas”.
Al preguntarle por qué, respondié “porque la cosa se solucionaba como “pobrecitos”, con
posturas paternalistas. Cada uno tiene su estilo, pero... Lo que pasa es que estuvieron dos
aiios con la maestra anterior, y se ponia mds en el lugar de madre que de maestra...”
(sobre esta misma entrevista, ver capitulo 1V). Entonces se refirié particularmente al caso
de Ana, qué “el afio anterior la maestra habia tratado de adoptar”, e insinu6 que el tema
habia sido mal manejado, al menos que ella “no estaba de acuerdo”. Le preguntamos co6mo
se desenvolvia la nena en la escuela ahora. Dijo que “estd mejorando mucho, lo que pasa
es que estaban muy acostumbrados a lo otro... Pero estamos trabajando, citamos a la
hermana, y ahora estd trabajando mds”. Le preguntamos si la hermana venia a la escuela
siempre que se la llamaba, y dijeron que si, que no habia problema, dando a entender que
no habia mas para decir sobre el tema: Ana aprendia y trabajaba segun se la exigiera, y

punto.

Al principio del capitulo planteamos que intentariamos dar una aproximacién a
ciertas formas de control social en torno al caso presentado. De esta manera, debemos
especificar a qué nos referimos por control social. Para esto tomamos algunas
consideraciones hechas por Cohen (1988), quien da cuenta de la imprecision que puede
llegar a tener dicho concepto, lo cual da pie a una heterogeneidad en los estudios sobre el
mismo, dependiendo de la imagen que manejen los distintos autores sobre ese control y la
definicidén que le den. Para él, control social son “las formas organizadas en que la sociedad

" responde a comportamientos y a personas que contempla como desviados, problematicos,

preocupantes, amenazantes, molestos o indeseables de una u otra forma. Esta respuesta
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aparece de diversas formas: castigo, disuasion, tratamiento, prevencion, segregacion,
justicia, resocializacion, reforma o defensa social. Estd acompaiiada de muchas ideas y
emociones...” (Cohen, 1988: 15)*. El enfoque etnografico permite ver, a nuestro entender,
la construccion cotidiana de estas formas de control por parte de distintos sujetos, sus
diferencias, sus supuestos basicos subyacentes, etc., résultandonos una acercamiento que da

cuenta de la riqueza de la vida social y de sus contradicciones.

Segiin esta conceptualizacion, consideramos que la respuesta de Marta y la
.trabaja.dora‘ social al ausentismo de la nifia, es en principio una “forma organizada” de
responder al comportamiento de personas que consideran “desviadas”, “peligrosas”, ya que
el Reglamento Escolar establece que ante el ausentismo prolongado de un alumno, las
autoridades de la escuela deben ponerse en contacto con la familia del mismo para
informarse de la situacion y sus causas. Esto seria en si un mecanismo de control
institucionalizado, que “obliga” a Marta (y la trabajadora social en tanto representante del

Equipo de Orientacion Escolar) a dirigirse a la familia.

Para comprender estos procesos es importante dar cuenta de cdmo, dentro de un
marco institucional y reglamentario determinado, tal como la escuela publica, la interaccion
social cotidiana define, crea, reformula y elabora representaciones como las de “nifio en
peligro” (que se desarrollarA mas adelante), familia “normal/anormal”, “bien/mal
constituida”, etc., que orientan ¢ informan las practicas cotidianas de las que a su vez son
producto (ver capitulo IV). También, en la escala jerarquica de relaciones y de aplicacion
de normas, serian dichas construcciones, decisiones y practicas de los actores —formadas,
-atravesadas por la historia del sujeto, de la institucion y de las interacciones- las que le
darian sentido a la reglamentacion misma, las que determinarian la forma de su concrecion

o ejecucion.

“ £l se va a interesar solamente en “las respuestas planificadas y programadas a los comportamientos
desviados, esperados y realizados [mas que] en las instituciones generales de la sociedad que producen
conformidad” (idem). Sin embargo, si bien partimos de su concepto general de control, nos separamos de él
ya que acid si nos interesan “las instituciones y los sujetos generales de la sociedad que producen
conformidad”, por ser lo que entendemos que esta sucediendo basicamente en este caso.
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Asi, ellas trascienden el plano del Reglamento (de hecho la trabajadora social lo
deja bien claro cuando dice que no tenia obligacion de ir a Provincia), llevandolo mas alla
con las repetidas visitas a la villa, el intento de adopcidn, el tono moralizante de sus charlas
con el padre, la madrastra y la hermana, por querer darle dinero, etc. Siempre hay un sujeto
interpretando y construyendo, por lo tanto, el Reglamento. De ahi que las representaciones
que ambas tienen de la familia en general, de su funcion educativa, y por lo tanto, de la
familia de Ana, las llevan a ejercer formas de control mas sutiles que las que implica el
Reglamento®', pero que para nosotras no dejan de ser formas en que unos sujetos intentan
tratar, prevemr, reformar, disuadir, a ciertos otros sujetos (la familia de la nifia, en este
caso) por considerarlos preocupantes, amenazantes, molestos, desviados, en una palabra,
“peligrosos” (tanto para la misma como en términos mas generales: la hermana sospechada

de prostitucion, el padre cartonero, abandénico, etc.)

De esta,. manera, consideramos que se hace necesario desnaturalizar las
representaciones subyacentes a estos comportamientos de Marta y la trabajadora social, ya
que ante un problema para la escuela, el Reglamento sdélo requiere que los docentes se
informen de la situacion. Es decir, no se desprenden literalmente del Reglamento (y aunque
asi lo fuera siempre estd la interpretacion del sujeto en la puesta en uso) la serie de acciones
y actitudes asumidas por ellas. De hecho; las maestras del grado siguiente m siquiera tienen
una opinién negativa sobre la familia de la nifia, y ven como un paternalismo innecesario
(incluso contraproducente) la postura de Marta, y manejan pedagdgicamente (lo que si
entraria dentro de la especificidad de su trabajo) los problemas de aprendizaje de Ana.
Queda saber si el ausentismo de Ana se resolvid gracias a las acciones de Marta y la
trabajadora social, o si paso por otra via. De todas formas, quedan claras las diferencias en

las representaciones y las practicas de unas y de otras.

'Y que las que ocupan a Cohen.

“2 £n relacidn a la nota 40, consideramos el procedimiente de Marta y fa trabajadora sacial coma un intento
de regulacién de la vida privada. Este se manifiesta como una forma de control ya que consideramos que el
objetivo ultimo de su accionar es generar “conformidad” especialmente por parte de la hermana y ¢l padre a
lo que ellas consideran “sano”, “normal”, para la nifia, ofreciéndoles incluso la opcion de “no conformarse”,
si quieren, y desentenderse de la nifia, pasando ésta {ltima a manos de la maestra que quiere adoptarla

“legalmente”.
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De acuerdo a lo expuesto, consideramos que en el discurso de Marta podria estar
subyaciendo una idea de la educacion como instancia de prevencion de las futuras
“desviaciones”™, de forma que “extender” su funcion educativa al plano del control sobre
la famil‘ia de la nifia seria concebido por ella como una parte de su propia especificidad, o al

menos, de su competencia.

¢(Pero qué significa que los encargados de Ana sean “peligrosos™? ;O que la escuela
pueda “prevenir” las consecuencias de ese “peligro”? Estas preguntas cobran relevancia ya
que al considerar los supuestos subyacentes en tormo a este tema, consideramos que estarian
interactuando una nocion imprecisa de “peligrosidad social” junto con un supuesto sobre la
educacién como posible instancia de prevencion (en relacidn a los nifios “en peligro™). Ello

daria pic a ciertos sujetos a ejercer un control “normalizante”**

, al intentar regular la vida
familiar, que seria en principio “peligrosa” (por poder estar formando posibles “sujetos
peligrosos”, o aun directamente por poner a los menores a su cargo “en situacion de

peligro”).

El “individuo peligroso” (Foucault, 2000: 41) no seria “ni exactamente enfermo ni,
propiamente hablando, un criminal” (idem), pero es alguien que sin embargo no cumple
“las reglas”, no porque haya cometido un crimen o no, sino por “el peligro que significa su
conducta virtual”. En este nivel, creemos que el concepto pensado en esta forma nos podria
ser util para dar cuenta de la manera en que la maestra y la trabajadora social presentan (y
por lo tanto, la manera en que actuan sobre y en relacién) a la hermana y al padre de la
nifia: no son exactamente “enfermos”, ni “criminales”, pero estan sujetos a correccion —al
menos a sus intentos-, como por ejemplo cuando la trabajadora social adoctrina a la familia
sobre las obligaciones de su patria potestad, o cuando “hacen” que el padre lleve a la niiia al

hospital.

# Retomando la hipétesis planteada en el capitulo 1 sobre la influencia del funcionalismo en la escuela,
resulta interesante citar a Lezcano, quien afirma que “el proceso de socializacion sera entendido por Parsons —
de principal importancia en este enfoque- {...] [como] un tipo de aprendizaje que permite “modelar” la
conducta del nifio, evitando o previniendo a posteriori actitudes fuertemente lesivas o desviadas™ (Lezcano en
Carli, 1999: 49). Esta misma hipdtesis se retomara nuevamente mas adelante.

* En el sentido que se planted en los capitulos anteriores sobre la tradicion “normalista” del sistema educativo
en la Argentina. Las similitudes y las divergencias con respecto a dicha tradicion se analizaran mas adelante.
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Como contracara de lo anterior, es interesante considerar el concepto de “nifios en
peligro”, que también como supuesto subyacente, podria actuar como disparador -
justificador del control de unos sujetos sobre otros, siendo al mismo tiempo el objetivo de
ese control. Asi, a través de la bisqueda bibliografica® y del trabajo de campo, detectamos
cierta representacion, que como ya se dijo, concebiria a la educacion como una instancia de
“prevencion” de la “formacion” de sujetos peligrosos. En este sentido, “en los proyectos de
la modernidad europea y latinoamericana la educaciéon de la nifiez [...] favorecid la
significacion de la infancia a partir de la concepcion de la nifiez como germen de la
sociedad politica y civil del futuro, y de su escolarizacion como garantia de un horizonte de
cambio social y de progreso” (Carli, 1999: 19). Esto debemos vincularlo con la tradicién de
“normalizacién” del sistema educativo argentino, a través de la cual se esperaba de la
escuela que “formara buenos ciudadanos”, previniendo posibles desviaciones,
anormalidades, etc., incluso si esto significase intervenir sobre la vida familiar o la vida

privada (ver capitulo VII).

En este sentido, tomamos el concepto de Donzelot (1991) de “nifios en peligro”,
mas que de “pifios peligrosos”, reservando en este contexto el concepto de “peligrosidad”
mas especificamente para ciertos adultos (como consecuencia, tipos de familias*®), que por
sus caracteristicas pondrian “en peligro” a los menores que tienen a su cargo, o incluso,

como se dijo, podrian “formar” sujetos “peligrosos” socialmente.

De acuerdo con esto, nos resulta pertinente seguir la distinciéon que hace Donzelot
(1991) entre la “infancia peligrosa” y la “infancia en peligro”. La primera seria “la de la
delincuencia”, la de aquellos menores que tienen una conducta “delictiva”, es decir, que
“retnan los atributos de ser “tipicas, antijuridicas y culpables™ (Villalta, 1999: 22). Sin
embargo, en el caso en cuestion no estariamos en presencia de situaciones de este tipo.
Contrariamente, el concepto de “infancia en peligro” (Donzelot, 1991), o en “situacion de
riesgo” (Villalta, 1999), nos parece esclarecedor con respecto a la percepcion que la

docente y la trabajadora social tienen de Ana. Y como afirma Villalta, esto los hace

* Ver por ejemplo Donzelot, 1991; o Lezcano (en Carli), 1999.
% Pensadas como “buenas o malas, continentes o no continentes” (Villalia, T. 1999: 38) y por 1s tants come
generadoras de nifios con “problemas”.
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destinatarios del sistema tutelar para “protegerlos” mas que para juzgarlos (hayan cometido

actos delictivos o no)*’.

Asi, retomando la distincién hecha por Donzelot, puede decirse que la “infancia en
peligro” es la que “no se ha beneficiado de todos los cuidados de crianza y de educacion
deseables. [...] Cuando su salud, su seguridad, su moralidad y su educacién estan en
peligro” (ob. cit.: 111). Gracias a las “técnicas” y “saberes” construidos por los
especialistas (trabajadores sociales en general, dentro de lo cual el autor incluye a los
educadores especializados) “puede establecerse el reﬁato tipo del futuro delincuente, ese
nifio en peligro de convertirse en peligroso” (ob. cit.: 100). De esta manera, no s6lo importa
la situacion de riesgo para el menor en si, sino también su potencial como futuro adulto
peligroso o directamente delincuente. Entonces, sobre estos menores afirma el mismo autor
que “se va a crear... una infraestructura de prevencion, [a] desencadenar una accién
educativa que oportunamente pueda retenerle antes del delifo...” (ob. cit: 100)*.
Justamente las preocupaciones de Marta, la maestra, tienen como primer detonante el
abandono de 1a nifia por parte del padre, luego‘el peligro moral en que se encuentra con la
hermana, ¢ incluso sus dificultades materiales cuando Ana le dice que no tiene dinero®.
Serian asi ella y la trabajadora social aca las encargadas de “desencadenar” esa “accion

educativa™.

En relacién a lo anterior, por el lugar que ocupa la escuela dentro de la comunidad

(como vértice de interseccion entre lo piblico y lo privado, lo estatal y lo comunitario),

7 Si bien ella se refiere a “la justicia de menores en la agencia judicial”, consideramos que sus aportes son
pertinentes para nuestro contexto, ya que aungue se trate de una instancia no judicial, tomamos la idea de
Donzelot de que el “complejo tutelar” estd compuesto por una amplia gama de actores e instituciones, que
incluyen a los educadores, trabajadores sociales (con diferentes especialidades) v juzgados de menores. De
esta manera, si bien no pueden ser extrapoladas todas las caracteristicas del ambito judicial al educativo,
consideramos que esa representacion de los “pifios en peligro” es compartida. Tal vez cabria la pregunta —
cuya investigacion excede los limites de este trabajo-, de cuales serian —si existen-, los procesos sociales
subyacentes que tendrian en comun estos dos ambitos, como para compartir dicha concepcion de forma
semejante.

* Ver nota 43.

“* Nos parece fundamental resaltar a este respecto que independientemente del andlisis que se haga de las
representaciones y las practicas de la maestra, en ningin momento cuestionamos su compromiso afectivo con
su trabajo y con su alumna, ni la “buena fe” de sus intenciones. Considerar los supuestos subyacentes,
ponerlos en un contexto historizado, intentar desnaturalizarlos, analizarlos tedricamente, no implica, para
nosotras, juzgar a los individuos o cuestionar sus intenciones y/o sentimientos.
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podemos ver como a través de ella se ejercen estos suti1e§ mecanismos de control y
regulacion de la vida “familiar”. Esto resulta paraddjico ya que se trata de una institucion
cuya especificidad explicita tiene poco que ver con estos mecanismos, y en la cual se
enfrentan las situaciones “problematicas” de maneras heterogéneas’ . Asi, algunos agentes
escolares, como Marta y la trabajadora social, ejercen estos mecanismos —como una
extension, casi, de sus tareas- ya que de no hacerlo asi, segin ellos tampoco podrian

cumplir con su labor educativa.

Ahora bien, tanto esta maestra como la trabajadora social ejercen estas formas de
control sobre la familia de la nifia basandose en determinados supuestos sobre lo que la
familia “deberia ser”, o sobre lo que la haria basicamente estar “bien constituida”, y dado al
desajuste del entorno de Ana con relacion a esos supuestos, las formas de control estarian
justificadas como una accion correctora — incluso con intenciones “sustitutivas™ (como el
intento de adopcion) tendiente a reducir o revertir la “situacion de peligro” y abandono en
que la nifia se encontraria. De esta manera, la maestra y la trabajadbra social portan una
serie de supuestos ¢ ideas sobre lo que “deberia ser” una buena familia y de cuales son sus
funciones —similares a las desarrolladas en el segundo capitulo-, que las llevarian a
considerar a Ana en una situacion de riesgo y de abandono (“en peligro™), que como ya se
dijo, necesitarian de alguna manera corregir, controlar, influir o reemplazar. Cuales son
€sos supuestos no esta necesariamente explicitado, pero al decir todo lo que estd “mal” en
la vida de Ana -falta de condiciones higiénicas y sanitarias, inmoralidad de la hermana,
sumisién del padre, irregularidad en los “habitos familiares”, etc.- queda implicado por

oposicion lo que “deberia ser”.

Yendo a ver a la familia, a hablar con ellos, ofreciendo adoptar a la nifia, Marta y la
trabajadora social buscan esos caminos de “normalizacion” del entorno de su alumna. En
este caso esto es llevado casi a un extremo de “intrusién” con las visitas repetidas, los

Ilamados desde teléfonos personales, etc. Ella espera -contradictoriamente desde su lugar

%% Ya que —como se trabajé en los capitulos II y I1I- ante situaciones que podrian concebirse como semejantes
externamente, segin qué maestro las enfrente se generan representaciones y practicas de resolucion muy
diferentes, incluso se pueden llegar a concebir como no-problematicas, y se mantienen dentro del ambito
especifico de la escuela, es decir, se resuelven “pedagdgicamente”.

69



de maestra- que la nifia obtenga “atencién maternal”, independientemente de quien la
ejerza, sea “normalizando” a su familia (y que alguien cumpla el “rol” con los requisitos
que ella considera necesarios), o bien siendo ella misma quien ofrece o intenta adoptar a la
nifia. ’

Sin considerarlo como una “supervivencia” (al estilo “evolucionista tayloreano™),
como ya se dijo, consideramos que las practicas de Marta y la trabajadora social se
relacionan con esa tradiciéon “normalizadora”, o incluso de reemplazo de una familia
“deficitaria”, como practicas de resolucion de problemas escolares. Asi, en relacion a la
historia de la educacion en la Argentina y algunas de sus contradicciones internas, nos
parece relevante citar a Carli (1999), quien afirma que “a los movimientos sociales
liberadores los suceden, en muchos casos, fuertes politicas represivas, y estos ciclos, leidos
en clave politica, pueden pensarse también respecto de los cambios abruptos en los
imaginarios sobre. la educacion infantil. Esto estd presente en la relacion entre las
- generaciones en los procesos educativos, en la cual se expresan en algunos conflictos

escolares las huellas de imaginarios historicos contrapuestos” (ob. cit.: 29).

En relacién a la mencionada tendencia “normalizante”, retomamos la hipotesis
presentada en el segundo capitulo sobre la influencia del funcionalismo en la escuela. En
relacion a esta perspectiva teérica, Lezcano considera que “la posibilidad de la transmision
cultural de una perspectiva tedrica hizo que ésta se cristalizara socialmente en lugares
estratégicos, como la familia y la escuela [...]. La probabilidad de mantener este imperativo
impone la necesidad de dos tipos de controies, uno preventivo y €l otro represivo, en
marcos institucionales o subsistemas que se ajusten en equilibrio simultaneo. La
socializacion en el marco institucionalizado de la familia es un mecanismo que cumple
ambos controles. La idea central de socializar al individuo en el “deber ser” asegura la

existencia de un sistema ordenado y equilibrado” (Lezcano en Carli, 1999: 56).
Es interesante insistir en este punto con la heterogeneidad de la vida escolar en este

sentido, como ya se dijo, lo cual le da a la realidad una complejidad tal vez no contemplada

por la norma en si, pero que en su puesta en uso, significacion, resignificacion, por parte de
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los sujetos genera practicas y representaciones casi contradictorias. Especiﬁcamente, los
comentarios y las actitudes de las maestras de los grados siguientes van en sentido contrario
-y en cierta forma se enfrentan- a los de Marta y la trabajadora social, ya que las primeras
consideran que el {inico problema de la nifia es el paternalismo que se ejercié con ella en
los afios anteriores, tomando a la hermana como interlocutora valida sin cuestionar su
moralidad —es decir, sin considerarla “peligrosa”-, y sin implicar que eso podria poner a la
menor “en peligro”. Y obviamente a su vez, esto no da pie a ejercer las formas de control
desarrolladas por las segundas. Si bien todas estas mujeres estan inmersas, son parte,
forman, y han sido formadas en ese contexto (de instituciones estatales), su divergencia nos
mostraria como los sujetos construyen y reinterpretan -segin sus propias experiencias €
historia de vida- las normas, las reglas, las tendencias institucionales, etc. Una vez mas,
seria interesante profundizar, lo cual excede a este trabajo, en las historias de vida de estos
sujetos para ver cdmo se fueron constituyendo representaciones y practicas divergentes (asi
como las que tendrian en comiin también).

Consideramos que la situacion presentada en este capitulo ayuda a dar cuenta de la
complejidad y la heterogeneidad de las representaciones y las practicas, segun se dijo al
principio, ya que combina una serie caracteristicas que hasta ahora habian aparecido
disociadas. Asi, por un lado aparece una representacion “patologizada” y “culpabilizadora”
de la familia, pero conjugada con practicas de intervencion sumamente activas. Estas no
generan soluciones pedagogicas, pero tampoco caen en el circulo vicioso de “devolver” la
responsabilidad del tratamiento exclusivamente a la familia. Sus intentos de
“normalizacion” y/o de reemplazo de esa familia “deficitaria” generan una situacion de que
la escuela “haga lo que la familia no hace”, o la induzca a hacerlo, sin plantear lo registrado
mas recurrentemente de que “la escuela no puede hacer lo que la familia no hace”. Como la
familia “no estaba”, Marta y la trabajadora social salieron a buscarla, o a brindarla -con el
intento de adopcion. Pero para comprender mejor la complejidad de las distintas practicas y
representaciones, donde posiblemente se combinan elementos tradicionales de
“normalizacion” con tendencias actuales de “acercar la comunidad a la escuela”, en los
capitulos VI y VII especialmente haremos un breve recorrido historico del sistema

educativo en la Argentina.
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CAPITULO VI

Valoraciones positivas: “a pesar de todo aprenden...”

En los capitulos precedentes planteamos que la mayoria de los maestros con los que
se realizd el trabajo de campo expresan que la escuela no puede hacer nada porque las
familias no estan, no acompafian. Dimos cuenta también de parte de la heterogeneidad
existente dentro del universo escolar. Para ello, por un lado, consideramos las practicas y
representaciones de algunos docentes, en las que las familias no aparecen como una
1mposibilidad para sus logros pedagdgicos. Por otro, analizamos un caso en que si se
“culpabiliza” a la familia por el fracaso de los nifios, y a partir de ello se comienza un
seguimiento “correctivo” o “reemplazante” de esa familia - a diferencia de la mayoria de
las situaciones descriptas anteriormente, en las que esas “fallas” de las familias se

representaban como limites a la escuela.

Sin embargo, la realidad escolar es ain mas compleja. Asi, repetidamente, aquellos
mismos docentes que planteaban esa imposibilidad de la escuela sin la familia, remarcaban
los logros obtenidos y otras valoraciones positivas de la instituciéon. Es decir, se registrd un
gran namero de situaciones donde los mismos docentes que afirmaban que “la escuela no
puede hacer nada porque la familia no acompaiia™, hacian una apreciacion optimista de los
resultados pedagdgicos obtenidos (en sentido amplio), resaltando en muchos casos el

esfuerzo que esto implic6, como se ve en los siguientes ejemplos:

“[De una entrevista con el maestro de misica de la primer escuela] “La escuela de
Jornada completa, para él, “tiene silo un rol asistencialista, los padres depositan a los
chicos ahi, que desayunan y almuerzan”. Le pregunté como vivia él esto desde el aula, con
respecto a sus objetivos y motivaciones como docente. Entonces me dijo que para él el arte
“ek una de las cosas que pueden llevarse puestas de la escuela; tal vez la escuela primaria
es la unica posibilidad en sus vidas de estar en contacto con el arte”, y también me dijo

que me sorprenderia el nivel que tienen (sus alumnos, en musica)”. [Ffectivamente, en



ocasiones posteriores, al observar clases de misica, me resulto sorprendente el buen nivel,

el orden y la calidad con que trabajaban].

“[Luego de una observacion de clase con una maestra de primero] “Entonces
empezamos a hablar de sus alumnos, me comentd que “estos chicos dan muchisimo
trabajo”; entonces me dijo “viste cémo escriben?”, yo le respondi “si, de todo, cuando yo
hice primero sélo escribiamos ‘mi mamd me ama’, ‘mamd mima a Memé’, y esas cosas”.
“Si, no, ellos escriben a la perfeccion, pero dejé~ la vida acd... El problema es la

motivacion, cuesta mucho motivarlos, es muy dificil”.

“[De una entrevista con una de las maestras de tercero de la segunda escuela]. [A
pesar de todos los problemas que habia tenido con los padres durante el afio] “Yo con los
chicos, sin problemas. Es mds, venian a decirme “gracias por ensefiarnos cosas para la
vida”, y otros comentarios por el estilo. [...] Ldstima que no tuvimos un buen vinculo [con

los padres], si hubiera sido diferente habriamos logrado el doble. Yo logré todo sola”.

Nos preguntamos entonces por qué se presentan a veces casi simultineamente
estas dos imagenes a primera vista contradictorias: la imposibilidad de obtener logros, y
los logros obtenidos. Durante muchas de las entrevistas y las observaciones aparecia con
mucho peso esta polarizacion;, se enunciaban casi conjuntamente esa visidn negativa,
cerrada a todas las posibilidades, y algunas valoraciones positivas, en las que se resaltaban
las potencialidades de la escuela, las cosas que los mifios efectivamente aprendian, lo que se
habia logrado ensefiar y aprender, etc. El hecho de que esto no generara sensacion de
contradiccion entre los sujetos que lo enunciaban podria tal vez explicarse retomando una
de las caracteristicas ya mencionadas del sistema de representacion: éste permite que se
articulen en un todo coherente ideologia y realidad, evitando que se produzca un quiebre, o
una sensacion de contradiccion entre los distintos niveles (ver capitulo II)*'. Pero el hecho

de que aparecieran juntos estos dos sentidos otorgados a las posibilidades de la escuela no

! En el segundo capitulo se dijo que “el sistema de representacion articula en un todo coherente las
contradicciones entre ideologia y realidad y asegura siempre su funcién de legitimacion del sistema y de
justificacion de las practicas”. [“Le systéme de représentation articule en un tout cohérent les contradictions
entre idéologie et réalité et assure toujours sa fonction de légitimation du systéme et de justification des
pratiques”.] (Gilly, M., en Jodelet, D. (dir.), 1991: 368, t/n).
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dejaba de resultarnos paradéjico desde el punto de vista de la investigacion; y la bisqueda
de los supuestos subyacentes a esta contradiccion fue una de las etapas mas arduas en la

realizacion de este trabajo.

A medida que el trabajo de campo avanzaba, otros interrogantes que guiaron la
investigacion se fueron despejando, o al menos se fueron entreviendo las significaciones
detras de los mismos -de esas practicas y representaciones-, segin se desarrollo en los
capitulos anteriores. Sin embargo, la contradiccion entre las imposibilidades y los logros,
que seguia apareciendo con suma frecuencia, generaba una traba para el desarrollo de la
investigacion, al no poder atribuirle posibles sentidos. ;jPor qué se decian las dos cosas al

mismo tiempo?

Fue necesario hacer una “pausa” en el trabajo de campo y volver a releer todos los
registros detenidamente con mas “distancia”, para poder comenzar a entender qué
representaba esta'contradiccién. Consideramos que fue posible empezar a dar cuenta de su
significacion al poner en interrelaciéon por un lado los contextos en los que se producian
estas valoraciones, y por otro, el contexto histérico mas amplio en el cual se inserta la
escuela y los sujetos que forman parte de ella. Pensamos que esto dio las claves de

interpretacion de dicha contradiccion.

A partir de aquel “distanciamiento”, entonces, nos surgia con cierta claridad que los
docentes que se representaban a las familias de sus alumnos como productoras de
“problemas escolares” (quedando asi por fuera de sus posibilidades de resolucion —lo cual
implicaba la “imposibilidad de la escuela sin la familia”), hacian comentarios muy
remarcados sobre los logros escolares y sobre lo que habian alcanzado ellos como
docentes en tales condiciones adversas y de abandono. Pero al poner esos relatos en el
contexto mas amplio de los cambios y transformaciones del sistema educativo en la
Argentina, y las apreciaciones fragmentarias al respecto hechas en distintos momentos por
los docentes, consideramos que la adversidad y el abandono podian estar apareciendo
también como la manera en que se significa subjetivamente la crisis —o desestructuracion-

por la que esta atravesando la educacioén piblica (que se amphliara en el capitulo VII). En
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articulacidon con esto ultimo podrian leerse los comentarios hechos sobre el lugar sélo
“asistencialista” de la escuela, y lo “solos” que estin los maestros: abandonados por el

Estado, abandonados por las familias...

Con la sancion de la Ley Federal de Educacion, en 1993, se consolidaron algunas
tendencias que venian manifestindose desde afios anteriores. Una de estas
transformaciones tiene que ver con la descentralizacion y el desplazamiento “de la
consideracion del sistema educativo como totalidad a la institucion escolar; hacia un nuevo
modelo de escuela que facilite su autonomia, con estilos de gestion comprometidos con la
eficiencia y, por lo tanto, con los resultados que se obtienen. Pero, a su vez, el perfil de
cada institucion debe ser resultado de su propio proyecto. [...] Y entendiéndose que los
proyectos institucionales deben surgir de las caracteristicas de cada escuéla y su
comunidad, la calidad estara relacionada con las realidades particulares” (Montesinos,
Pallma, Sinisi, 1995: 6).

A partir de ahi nos preguntamos: si esas “realidades particulares” son
profundamente desiguales, ;como puede esperarse que los “logros educativos” y la
eficiencia no lo sean también? Si las escuelas, y los docentes, historicamente se encontraron
en el marco de un sistema estatal centralizado de educacion publica, ahora que estan
librados al propio proyecto institucional y a la interaccién con la comunidad, jno puede
mterpretarse desde ahi -al menos parcialmente- Ja sensacion de “estar solos”,
abandonados? Finalmente, si las representaciones sobre la “comunidad” de la escuela
tienden a construirla como compuesta por familias “mal constituidas”, o “ausentes”, jqué
opciones institucionales existen para romper —0 para que no se refuerce- el circulo vicioso

de practicas y representaciones que se desarrollo en los capitulos anteriores?

Retomando el andlisis de los contextos en que se realizan estas valoraciones
positivas y de su posible interrelacion con la significacion subjetiva de la crisis del sistema

educativo argentino, consideramos que podria tratarse de una manera de auto-legitimar

2 Y que fueron resistidas por medio de movilizaciones de docentes, padres y alumnos en diferentes
ocasiones. . :
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la propia tarea docente, en un medio que es vivido como hostil, en el cual los docentes
se sienten “solos”, y cargando con responsabilidades desmedidas en proporcion a sus
posibilidades concretas. Especialmente gracias al contraste con las dificultades que tienen
al trabajar con alumnos tan problematicos, frente a lo que se plantea como “imposibilidad” -
de la escuela, los logros en el aprendizaje de sus alumnos y los buenos resultados
académicos cobran luz como un elemento de auto-valoracion y auto-legitimacion ante un
contexto muy critico con respecto a su tarea’ . Ante tanta “imposibilidad”, el no — logro se¢

naturaliza, seria la opcion “obvia”, y el logro cobra una relevancia especial, destacada.

A partir de lo anterior, consideramos que empieza a cobrar sentido en un contexto
mas amplio el efecto de “culpabilizacion” a las familias; la sensaciéon de impotencia
transmitida por estos docentes, el remarcamiento de los logros simultaneamente, el
desligamiento de la responsabilidad de la escuela en relacion a los problemas escolares de
sus alumnos, y parte de la angustia registrada en distintos momentos de la vida en la

escuela.

También desde ahi ¢reemos que pueden interpretarse algunas situaciones de campo
que resultaron llamativas en un primer momento, pero que no llegaban a tener una

significacion del todo comprensible para la investigacién. Asi, por ejemplo:

[De un registro de campo, un dia de acto] “A (el director) estaba parado en el hall
de entrada saludando a los padres que se iban, hablando con una portera, después con una
maestra. Cuando se quedo solo parado observando la salida de los padres (la mayoria con
los chicos) me acerqué a él y le pregunté si siempre eran los mismos padres los que venian
a los actos [yo recordaba que en una ocasion anterior él me habia dicho que los padres no
venian mucho a la escuela], y me dijo que si, que casi siempre; entonces le pregunté
cudntos padres solian venir y cudntos chicos habia en la escuela, me dijo que la escuela
tenia doscientos chicos y que siempre venian aproximadamente cincuenta padres, y agrego

“venimos bien con ese tema, siempre vienen unos cincuenta padres aproximadamente.

% De hecho, los discursos politicos oficiales transmitidos por los medios de comunicacion masiva plantean la
capacitacion docente como uno de los caminos fundamentales para salir de esta “crisis” educativa.
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Pero el 20 de Junio vienen mds los de cuarto, es el acto de cuarto”. Entonces le pregunté si
a los otros actos venia mds o menos la misma cantidad pero de distintos grados, y me dijo
que si, “a excepcion de principio y fin de akio, que se hace una especie de ceremonia de
apertura y de cierre. [Sonriente, expresando satisfaccion] Por ahi tenés el doble de padres
que de chicos, porque vienen los dos padres por cada chico, y a veces mds, porque por ahi
vienen también los abuelos, los hermanitos, por cada chico, asi que tenemos como
cuatrocientas personas’’. [Esta positividad con respecto al acercamiento de los padres a la
escuela, y lo que él consideraba como una alta concurrencia a la escuela me sorprendié
bastante por sus quejas en momentos anteriores de que los padres estdn ausentes, o

desatienden a los chicos, que no vienen d la escuela, etc.].”

[De un registro de campo en la segunda escuela] “Cuando estaba yéndome de la
escuela me acerqué a saludar a R. [una maestra], y también a combinar una entrevista con
ella. Otra maestra [C.] y un maestro que escucharon lo que se decia, me preguntaron cudl
era mi tema. Les dije que estaba haciendo un trabajo de Antropologia y Educacion, sobre
la relacion entre las familias y la escuela. Entonces el maestro me dijo: “ella tiene para
contarte!!!”, a lo que la otra maestra acoto: “si, si, yo tengo para que escribas un libro”,
asi que combinamos un horario en el que podiamos hablar sobre eso [con entusiasmo por

parte de la maestra, mostrando ganas de lener la entrevista]”.

[De un registro de campo, sobre una charla con una maestra de la primer escuela]
“Entonces le pregunté si le molestaba que observara una clase. Me dijo que no, que “al
contrario, para mi mejor” [con énfasis]. Me dijo que todos sabian leer y escribir aunque

era un grado muy dificil .

Vistas retrospectivamente estas situaciones resultaron paradigmaticas en relacion a
los sentimientos y contradicciones en cuestion. Segin el relato del director, a pesar de sus
aﬁrmaciones anteriores de la falta de acompafiamiento de las familias (y sin que en ¢l se
despertaran sensaciones de contradiccion’), en esa escuela “vienen bien” con el tema,

dicho por €l con orgullo; como se dijo antes, resaltando el logro. Y particularmente durante

3 Ver nota 51.
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la situacién descripta en el segundo fragmento, me habia llamado la atencion fuertemente la
busqueda activa y entusiasta de 1a entrevista por parte de la maestra. Cuando efectivamente
se realiz6, justamente describi® una situacién que habia vivido como altamente
problematica en su relacion con los padres de los chicos, y termin resaltando todo lo que
habian aprendido sus alumnos. En cuanto al tercer fragmento, en el momento en que se
produjo dicha situacion no supe qué quiso decir con eso. Pero después, relacionandolo con
lo planteado anteriormente, pensé que podia tener que ver con el hecho de ‘tener testigos’,
de alguna manera, de los logros alcanzados dentro de condiciones (del grupo de alumnos)
definidas por ella y sus compaifieros docentes como “de terror”. Luego de una observacion
posterior, se registrd la siguiente situacién con esta misma maestra (que segin los otros

docentes era la que mas habia sufrido ese afio):

[De un registro de campo] “Cuando tocé el timbre para que fueran al recreo, AM me
preguntd si me habia servido, y le dije que si, que era fundamental para mi. Entonces me
pregunto si el director sabia que yo estaba ahi, y me dijo que le dijera que ella me habia
estado ayudando. [A mi me desconcerté mucho éste pedido] Le dije que si, que ahora le
iba a decir que habia observado la clase y que habia estado hablando con ella, que antes

no le habia avisado porque cuando llegué estaba en el comedor, pero que ahora le decia”.

Este tipo situaciones dejé de desconcertarme solamente cuando pasaron a formar

parte de esta posible trama de significados subyacentes y de la micropolitica de la escuela.

De lo anterior surge entonces que es importante ampliar la visién con la que se
considera la vida escolar, poniéndola a su vez en un contexto mas amplio. De lo contrario,
el planteo terminaria en que los maestros culpabilizan a la familia por aquello que no
pueden hacer, por lo tanto generan circulos viciosos de problemas / no-resolucion. El
problema de esto seria que se trataria de una manera de culpabilizar al maestro por esto
mismo, es decir, reproducir el mismo esquema de simplifl:cacién que se critica. No

955

culpabilizar a los docentes por “la tragedia educativa”” no implica desconsiderar su lugar

%% Vale aclarar que en este contexto no utilizamos esa expresion en el sentido con el que aparece en La
Iragedta educativa (Etcheverry, G. J. 1999); nos referimos con ella sxmplemente a la opinidn generalizada de
la crisis total de la educacion pablica en el pais.
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como activos constructores de la vida social, que en tanto tal construyen -y son

construidos por ella-, que modifican pero que también los excede como individuos™.

Resumiendo, debemos preguntarnos por qué la escuela, mejor dicho muchos
docentes, al sentir que no pueden cumplir sus funciones especificas buscan la
explicacién en las familias de sus alumnos. Consideramos que la respuesta a esta
prégunta puede empezar a construirse a través de algunas vivencias y significaciones de las
experiencias docentes, en el contexto de cambio arriba mencionado, con resbecto al modelo
histérico preponderante durante la mayor parte de la historia de la educacion en la

Argentina (estas transformaciones historicas se desarrollaran en el proximo capitulo).

Asi, podemos notar que en el contexto de la reforma educativa, “las instituciones
escolares, actualmente desprovistas del amparo de un proyecto de Estado, desprovistas del
proyecto educativo que las generé, pierden su condicion de tales [...]. El docente queda
descalificado como portador de la autoridad del Estado, y, mas adn, el docente comienza a
enfrentarse al Estado [...]. El desamparo se vive como impotencia y culpabiliza; potencia
las demandas, las torna inespecificas; las demandas son vividas como agresiones. Las
vivencias de impotencia y los sentimientos de culpa se evitan culpabilizandose

alternativamente los unos a los otros™ (Slapak, Cervone, Luzzi, 2000: 72-73).

De esta manera, estos docentes estarian manifestando un sentimiento de “doble
victimizacién”. Por un lado, sienten que “estan solos”, con responsabilidades recargadas,

. .. . . . . . T 7
sin reconocimiento salarial ni profesional, perdiendo conquistas laborales histéricas® :

% En relacion al contexto socio-histérico actual, nos parece central remarcar que “nuestra vida, la vida de
nuestras familias, de los nifios que crecen en ellas, asi como la de los docentes de nuestras escuelas, estd
sobredeterminada por las condiciones economicas, politicas y culturales generadas por el neoliberalismo.
Percibirlo en las relaciones que intentamos describir no es lo mismo que decir “ya esta todo jugado”, y sin
culpabilizar a los docentes ni a los padres, que no generan las presiones con que viven, intentar describir
también las eventuales propuestas alternativas, o las fisuras en quienes han sostenido durante estos afios la
hegemonia neoliberal” (Neufeld, 2000: 13).

57 En relacion a esto ver Carli (1999). La autora afirma que “la escuela publica, entre otras instituciones, se ha
resignificado en estas iltimas décadas como un espacio privilegiado para la poblacion infantil en un contexto
de desintegracion social, diversidad cultural y fuertes cambios respecto del sentido de lo piblico. Sin
embargo, las deterioradas condiciones de trabajo docente y el nuevo estatuto de la pedagogia, afectada tanto
por la multiplicidad como por la dispersion de saberes, denuncian las dificultades de la empresa decimonédnica
de escolarizacion y pedagogizacion de la infancia” (ob. cit.: 34).

79



“[De una charla con tres maestras] “Y siguié [la maestra de cuarto]: “en esta
sociedad no hay ninguna voluntad de educar, se han perdido los valores. El unico valoy,

transmitido en primer lugar desde la familia, es el del consumo”.

“[De una charla con una maestra con tareas livianas] “Le pregunté como era la
escuela, qué caracteristicas tenia. Dijo que muchos chicos venian de provincia, y que los
maestros eran muy huenos, trahajan muy bien, “pero estdn muy solos. Tienen muchas
responsabilidades y estan muy solos”, porque los padres no vienen a la escuela, no pagan
cooperadora, “y cae todo el peso sobre los hombros de los maestros”. Ella se encarga de
cobrar el comedor, y hay muchos padres que estdn atrasados en el pago. [...] Siguié
diciendo que a los padres no les importaba, o no podian, pero no se preocupaban por los
hijos, no venian a la escu'ela, no pagaban. Fntonces los maestros tienen toda la
responsabilidad ellos solos, y la situacion es muy dificil, cada vez ganan menos, no se los

respeta’”.

“IDe una charla con unos maestros y el director de la primera escuela] “Cuando
entro a la sala de maestros estaban A. [el director] y A. [la maestra de sexto] hablando de
la imposibilidad de la escuela de educar, de que es “puro asistencialismo”, y dirigiéndose
a mi, A. acoté: “sobre todo a partir de que el gremio se mands esa c... de lo de los
“obreros de la tiza”, qué obreros ni obreros... Para lo unico que sirve la escuela ahora es

para darles de comer”.

Y por otro lado, son también los destinatarios de los reclamos de la sociedad —a
través de las familias-, que en muchos casos siguen considerando a la educacion como una
herramienta fundamental para el desarrollo de la persona, y en muchos otros casos,
traslucen el descontento y las frustraciones de una sociedad que atraviesa una gravisima

crisis. Asi, por ejemplo, los maestros dan cuenta, con angustia, de situaciones como éstas:
“/La maestra con tareas livianas] conté que “un padre, por ejemplo, encima que

no pagaba el comedor vino un dia gritando que ‘la mina ésa’ le habia mandado una notita

en el cuaderno de comunicaciones del hijo porque no pagaba la cooperadora. Encima a mi
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no me corresponde encargarme de cobrar lo del comedor, lo hago para ayudar, y como no
lengo ofra cosa para hacer...” [...]. Y continué: “a vos te parece, que diga “la mina

ésa’..”.

“[De una entrevisia con una de las maestras de tercero de la segunda escuela.
Sobre los problemas que tenia con los padres de sus alumnos] “A partir de ahi piden una
reunion. Las tres cuartas parites no sabian de qué se trataha. Yo dejé a mi hija mds grande
para venir a esa reunion... [...] Esa reunion fue pura agresividad: que los chicos no sabian
nada, que no habian aprendido nada, que era enciclopedista, que no ensefiaba nada... Si
das poco porque das poco... Que yo era fria... Mird lo que puso esta chica [mostrandome
una cartita afectuosa que le habia escrito para ella, con dibujitos de corazones]. Yo no
podia creerlo. No se engancharon conmigo los padres, pero los chicos si. Yo les dije que
no estaba de acuerdo, que todo estaba en los contenidos. Por ejemplo, usar el diccionario
para las palabras nuevas. Ellos no entienden porque son ignorantes. Quedo asi. Yo lloré
tres dias seguidos... [...] Yo trabajo ocho horas y media... Es una falta de respeto... Como
yo les ponia todos estos puntos se armé el problema. Esta mujer [en referencia a la
maestra de los dos afios anteriores] se los metié en el bolsillo. Yo no voy a hacer lo que

dicen... Si son maestros frustrados no es mi culpa”.

“[De la misma entrevista] “[Luego de contar todas las demandas de los padres, y
los problemas que esto le habia causado. Observo el efecto de ‘cuestionamiento reciproco’
que se produce] “Yo [habla la maestra] les pregunto, entonces, qué clases de padres son
ustedes que dejan a sus hijos con semejante monstruo, porque si yo soy tan mala como
dicen... Asi que terminé agotada. Agresiones permanentemente, notas... El padre que no se

banca un regular, un desliz del chico que estd aprendiendo... No pasaba mds el afio... ",

Consideramos que es bajo esta luz que debe leerse por un lado Ia
culpabilizacién que hacen los docentes con respecto a las familias por los problemas
escolares de los niiios, como una “via de escape” de problemas de muy dificil

resoluciéon y por los que se sienten acusados; y por otro la manera en que se resaltan
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algunos logros y éxites, dando legitimidad a su tarea, dindole un marco de

reconocimiento que no encuentran en otros ambitos.

Asi, la “salida”, o via de escape, para la presion que esa “doble victimizacion™
supone, se buscaria planteando que la escuela “no puede hacer nada”, por lo que se
patologiza por un lado a las familias, y se les devuelve, por el otro, la responsabilidad del
tratamiento y atencidon de los problemas que generarian. La faita de otros mecanismos de
resolucién institucionales (ver capitulo IV) contribuiria también a dejar mas espacio a estas
“salidas individuales” (dando en parte mayor lugar a la heterogeneidad de practicas y
representaciones relevadas). Luego, mas alla de esto, los buenos resultados alcanzados
aparecen como el producto de un esfuerzo mayor, hecho “contra la corriente” y “a pesar
de...” tales adversidades: “a pesar de todo aprenden..”. Asimismo, en un contexto de
pauperizacion de los docentes, se hace mas facil entender la angustia con la que se hablaba
-y se buscaba hablar- de estos problemas. Como muy graficamente expresé la Gltima

maestra citada al terminar la entrevista: “gracias por la terapia”.



CAPITULO VII

Una mirada sobre el sistema educativo y €l Estado en la Argentina |

Segin lo planteado en el capitulo anterior, a partir de la comprensiéon de la
dimensién histérica que atraviesa la vida cotidiana en la escuela pudimos interpretar
algunas practicas y representaciones de los docentes en torno a los problemas trabajados.
En este capitulo queremos desarrollar mas especificamente cudles fueron las reformas
educativas de las ultimas décadas, sus implicancias, y su contraste con respecto a las
politicas anteriores. Si bien la amplitud de tal recorrido lliétédco podria exceder en mucho
las posibilidades de esta investigacion, se hara un recorte del mismo tomaﬁdo solamente
aquellos elementos que consideramos significativos en funcién de las relaciones entre las
familias y las escuelas en torno a la socializacion escolar infantil. Consideramos que una
profundizacién en el analisis del contexto histérico en el que se encuentran insertos los
docentes, las escuelas, los nifios y las familias, nos permite recuperar lo local como parte de
procesos sociales que lo incluyen, lo atraviesan y lo exceden; procesos que a su vez son
vividos, interpretados y creados por los sujetos sociales en su cotidianeidad. Proponemos
asi una mirada “retrospectiva” desde donde leer las practicas y representaciones

4

desarrolladas hasta aca conjuntamente con el contexto mayor del que forman parte.

Como punto de partida podemos afirmar que desde el siglo XIX la educacién ha
sido una cuestion de Estado en la Argentina. Para profundizar esta relacion entre Estado y
Educacion, comenzaremos especificando qué se entiende por el primero. En este sentido
nos aporta una base importante el concepto desarrollado por Bourdieu en “Espiritu de
Estado”. El autor retoma la ya clasica definicion de Weber del Estado como una
“comunidad humana que reivindica con éxito el monopolio del uso legitimo de la violencia
fisica en un territorio determinado”, agregandole también de la “violencia simbdlica”. Esta
ultima es la que le da la posibilidad de imponer una cultura (una determinada vision del
mundo, de la historia, etc.), que ocultando €l mismo proceso de imposicidn / institucidn, se

presenta como “natural” (Bourdieu, 1966).
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Las distintas especies de capital que el Estado concentra —y por lo que Iucharan los
distintos detentores de capital- le brindan al mismo un poder sobre éstas™® y sobre su
reproduccion, a través del sistema escolar principalmente. El Estado tendria el derecho
exclusivo de dirigir la educacion, el cual le permitiria, siguiendo a Bourdieu, “imponer ¢
inculcar universalmente (dentro de los limites de su jurisdiccidon) una cultura dominante

constituida asi en cultura nacional legitima”.

Para el caso argentino, son ilustrativas algunas ideas de las discusiones previas a la
promulgacién de la Ley 1420 (de educacion gratuita, obligatoria, graduval y Jaica). En este
sentido, podemos citar a Leguizamon, quien a fines del siglo XIX planteaba que “sélo la
educacion forma a los pueblos, s6lo la educacion da caracter a sus resoluciones, solo ella
dirige de una manera segura el rumbo de sus destinos [...] pero bajo la direccién exclusiva
del Estado” (remarcado nuestro). Podemos pensar en las posibilidades que esta
exclusividad otorgaba al Estado. Por un lado, Ja de construir su propia legitimidad, ya que
“la evidencia de las injerencias del Estado se impone tan poderosamente porque ha
impuesto las estructuras cognitivas segun las cuales es percibido” (Bourdieu, 1966: 24). Y
por el otro, obtener la sumision de los sujetos al orden establecido, sin “necesidad de dar
drdenes y de ejercer una coercion fisica para producir un mundo social ordenado [...], desde
el tiempo en que estuvo en condiciones de producir estructuras cognitivas incorporadas que

sean acordes con las estructuras objetivas” (Bourdieu, 1966: 25).

Asi, para comprender mas acabadamente el devenir de la relacion entre el Estado y
la educacion en la Argentina, debemos remontarnos a los origenes historicos del sistema
educativo en este pais en el contexto de la formacion del Estado Nacional. En la década del
‘80 del siglo XIX se consolida uno de los multiples proyectos politicos en pugna,
imponiéndose sobre los otros y concretizando el proceso de formacion del mencionado
Estado-Nacion. Este nuevo poder central, para constituirse y reproducirse como tal, va a ser

el que promulgue la famosa Ley 1420 arriba mencionada, mediante la cual el sistema

%8 Bourdieu diferencia entre capital de fuerza fisica, econémico, informacional y juridico. Cuando los agentes
sociales perciben, reconocen el valor de estas propiedades, pasa a considerarlo “capital simbélico”.
% Leguizamon. 4 de julio de 1883. Debate Parlamentario de la Ley 1420.
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educativo llegaria a todos los sujetos que habitaran el territorio. Casi tres décadas después
de que Sarmiento organizara el Sistema de Instruccién Publica Centralizado Estatal
(SIPCE) (Puiggrés, 1990), “queda la version mas formalizada que ubica en el lugar
protagdnico al “estado Educador”, dejando en un plano éubordinado y oscuro a los padres,
a las familias, principalmente cuando se trata de las clases subalternas (a las que
supuestamente, debia ciudadanizar primero, normatizar después, la escuela)” (Neufeld,
2000: 8). '

(Por qué Ja necesidad de que dicho sistema fuera de un alcance total
(“completamente obligatoria”) y “bajo la direccién exclusiva del Estado™? En primef
lugar, se transforma en una herramienta privilegiada de control ideolégico (Puiggrés,
1997), que permite la “normalizacion” (homogeneizacion) de una poblacion sumamente
heterogénea®', y la legitimacion de dicho poder. Asi, “la fundacion del sistema educativo
moderno en Ja Argentina a partir de las Gltimas décadas del siglo XIX fue parte de una
estrategia global de normalizacidn social, de integraciéon de las capas inmigrantes y una
profunda hibridacién entre modernidad pedagogica y reproduccion de lazos de autoridad
tradicionales. [...] La politica de la derecha argentina, [...] desde que Mitre fundara los
colegios nacionales aposté al control ideoldgico mediante la educacion publica” (Puiggros,
1997: 18; 23).

En este sentido vale recordar que Mitre y V. F. Loépez fueron los primeros en
escribir la “historia oficial”, que supone -entre otras cosas- la preexistencia de una Nacion,
y que presenta como “barbaros y fomentadores de la anarquia™ a todos aquellos que fueran
vistos como disruptores de su proyecto. Esta “historia oficial” es la que se impuso en el
sistema educativo, y continua visible de diversas maneras hoy en dia. En este sentido,
Amuchastegui (1995) afirma que “si fue la escuela bﬂb],ica, la que tuvo una influencia
>

fundamental en “homogeneizar” la sociedad, en propagar las significaciones de “nacién’

que impulsaba una elite, la que difundié un discurso sobre la patria, el patriotismo y la

60 <1 a educacion es obligatoria para todos los poderes sociales, a cada uno en su esfera y segun sus medios,
pero bajo la direccion exclusiva del Estado. [...] La educacién debe ser completamente obligatoria,
necesariamente obligatoria, hasta sus ultimas consecuencias” (Leguizamén, op. cit.). -

¢! A todas las diferencias ya existentes se le sumaban millones de habitantes inmigrantes, que multiplicaron
vertiginosamente la composicion social, no sélo numéricamente sino cultural, politica y ligiiisticamente.

85



conducta civica frente a las instituciones de la republica; si fue la que ayudé a legitimar el
olvido de las culturas y costumbres tanto de los nativos como las que traian los inmigrantes,
esto se debid, creemos, a que como institucidn sobrepuso su valor a los valores que
subsumid, El sistema escolar se instituyo en la sociedad” (Amuchéstegui, en Puiggros,

1995: 28. Bastardillas en el original).

Partiendo de esta base, entonces, “de la escuela se esperaba mucho: en los
comienzos de la Organizacién Nacional, se vio en ella el modo de generar unidad donde
habia conflictos o diferencias: entre gauchos holgazanes y citadinos cosmopolitas, entre
provincianos y portefios... [...] Una vez més, entonces, se puso la mira en la educacion, que
debia transformar a los europeos, analfabetos y campesinos, tanto como a los criollos.
Reunidos en una unica escuela, debian alcanzar él]i esa homogeneidad, o “conciencia
nacional”, que aparecia como sindnimo mismo de la gobernabilidad de un pais moderno”

(Neufeld y Thisted, comps., 1999: 25 y 26).

Para resumir, podemos decir que “a través del disefio del sistema de instruccién
publica —centrado en la escuela- la educacién normalista es la encargada de incluir a la
poblaciéon dentro de una estructura de jerarquias sociales y distinciones culturales
establecidas. Se trataba de ensefiar a cada uno a ocupar €l lugar que el orden politico
conservador le asi gnaba y para ello fue necesario el disciplinamiento de las masas nativas e
inmigrantes en Jos nuevos patrones politicos, ideologicos, lingiiisticos y culturales que el

nuevo modelo social demandaba” (De Miguel, 1998: 84).

Ante esta heterogeneidad social; la escuela “sustituye a los padres incapaces de
educar a sus hijos” (Segalen, 1992: 237), cumpliendo una “funcién modelizante y
estructurante de la vida privada, no sélo de los alumnos sino de la organizacion familiar en
la cual ellos viven” (Shmuckler y Savighano, 1988: 49). Asi, no solamente la escuela debia
“poder” sin las familias, sino que incluso debia “normalizarlas™: las caracteristicas de las
familias de los alumnos no podian constituirse como limites a la “tarea educativa” de la

escuela, ya que mas bien eran objeto de dicha funcién normalizante,
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homogeneizadora®. En este sentido podemos citar a Carli, quien afirma que “lq autoridad
del maestro del Estado se sobreimprimié a la autoridad familiar, en un proceso que marca la
tension entre orden privado y orden piblico y que indica la gradual delegacion de tareas en
el Estado educador” (Carli, 1999: 20).

Una de las consecuencias de esta “intrusion” de lo publico (a través de dicha
concepcidon “normalizante” de la escuela) en lo privado era que los padres debian
mantenerse al margen de las decisiones institucionales, y especialmente de las tareas de
ensefianza. Es decir, “lo pliblico” podia “meterse” en “lo privado™, pero no a la inversa.
Nos parece importante introducir la conceptualizacion que hace Bourdieu (1994) de “lo
publico” y “lo privado”, en la cual el autor plantea que “la oposicién tradicional entre
publico y privado enmascara el grado en que lo publico esta presente en lo privado [...].
Siendo el producto de un largo trabajo de construccion juridico-politica cuyo coronamiento

es la familia moderna, lo privado es un asunto publico” (Bourdieu, 1994: 145).

Una manifestacion explicita de lo anterior la encontramos en algunos articulos de
“La Obra™ (del afio 1985) donde se plantea claramente que “impartir‘ la ensefianza,
evaluar el aprendizaje, organizar las actividades de ensefianza-aprendizaje... son
atribuciones exclusivas de los maestros y la Direccion de la escuela” (remarcado en el
original), poniendo especial énfasis en la necesidad de que los padres solo cooperaran con
aspectos materiales y de mantenimiento edilicio, recalcando que “la participacion de los
padres esta dada en forma indirecta... a través de quienes los representan como ciudadanos
en el Concejo Deliberante y en las autoridades municipales electas...”. Comprendemos a
partir de lo anterior que el mensaje principal impartide por estos articulos era que las

familias de los alumnos debian mantenerse al margen de la escuela, salvo para conseguir

62 Al respecto ver Boltanski, 1974.

% A partir de ahi seria también interesante, como posible linea de investigacion posterior, ahondar sobre
determinadas continuidades de esta tradiciéon en la actualidad, que podrian tal vez dar cuenta de ciertas
practicas y representaciones tales como las desarrolladas en el capitulo V (sobre las intenciones de
normalizacion y / o reemplazo 'de una “familia deficitaria”).

% Ver capitulo V.

% «“La Obra” es una revista dirigida a los docentes, de una larga trayectoria, que hasta hace unos afios era de
consulta permanente por los mismos, y basicamente reflejaba la manera en que los lineamientos “oficiales”
debian desarrollarse en el aula.
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libros, hacer aportes materiales, etc., sin “intervenir en la forma en que los docentes

implementan esa tarea educativa” (La Obra, N° 3, 1985: 102).

Sin embargo, a pesar de la vigencia plena del normalismo en la Argentina durante al
menos cuatro décadas, sufrié profundos embates que implicaron la “clausura” del mismo
como modelo hegemoénico (De Miguel, 1998). En primer lugar, la aparicién en la segunda
década del siglo pasado de nuevos sujetos (como los profesores) v de otras instituciones de-
formacion dopente (como la universidad), significaron un debilitamiento paulatino de la
predommancia de los maestros normales (De Miguel, 1998). En segundo lugar, con los
cambios introducidos por el peronismo en la educacién, se modificé profundamente el
sujeto de aprendizaje construido por el normalismo. Asi, de un sujeto nifio / alumno, no
poseedor del saber, a ser instruido y preparado como ciudadano por una maestra / madre, se
pasa a educar para el trabajo, a un nuevo sujeto del apreﬂdizaje: el aprendiz (De Miguel, ob.
cit.). Si bien la expansion de la educacion técnica con el peronismo no llegd a desplazar la
formacion humanista-enciclopédica -porque fue organizaida por fuera del circuito de la
educacién tradicional- significé la clausura definitiva de la hegemonia pedagdgica
normalista (De Miguel, ob. cit.). Sin embargo, “es posible sefialar que tras el agotamiento
de la hegemonia pedagdgica del normalismo, le sucedié un complejo proceso de dispersion
de lo pedagogico que ningin otro discurso educativo, en las Gltimas décadas, ha logrado -

recomponer” (De Miguel, 1998: 88).

Nos interesa destacar, no obstante, que a pesar de esta “clausura” del normalismo
como modelo pedagogico hegemoénico, una serie de caracteristicas fundamentales que
marcaron la forma en que se institucionaliz6 la educacion en la Argentina continuaron ain
mas alla del mismo. En pocas palabras, se mantuvo la fuerte centralidad del sistema y su'
tendencia homogeneizante como formadora de ciudadanos. Es necesano remarcar, sin
embargo, que este alcance “universal” con el que se pensaba a la escuela, no solamente la
constituyé como formadora de ciudadanos sino también como derecho social (Montesinos,
2001), siendo objeto de reclamos y defensa masiva por parte de docéntes, padres y alumnos
cuando comenzaron a hacerse visibles las reformas implementadas durante la década del

’90 (ver mas adelante). La educacion como derecho social implicaba la posibilidad de
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inclusiéon, o atn de movilidad social: “este énfasis en la inclusion necesaria de toda la
nifiez, asi como la reafirmacion del centralismo como garantia de una oferta igualitaria, son
formas discursivas que nos permiten observar que la homogeneizacion adquirié una

significacion ligada a la igualdad” (Amuchastegui, en Puiggrés, 1995: 18).

Luego del mencionado agotamiento de la hegemonia pedagdgica normalista, hacia
finales de la década del ’50, “surgen dos cuestiones: por un lado, el avance del sector
privado en la educacidn; y por €l otro, y de manera complementaria, comienza a instalarse
el principio de Ja subsidiariedad del estado en el area educativa. Al mismo tiempo, en ésta
época [se refiere al periodo 1955-1966] comienzan timidamente las primeras

descentralizaciones en el 4rea de la educacién primaria” (Montesinos, 2001: 34).

Nos parece importante destacar la importancia de estos procesos comenzados hace
unos cuarenta anos, en que se micido el camino de descentralizacion del sistema,
transfiriendo a las provincias y a los municipios la responsabilidad sobre la educacion a
nivel administrativo y financiero (Munin, 1999). Tras la crisis del Estado de Bienestar vy las
transformaciones estructurales que le siguieron®, se conforma el Estado Neoliberal
Asistencialista (como lo denomina E. Grassi), “y se concreta el llamado “ajuste
estructural”, €l cual, segun las mismas autoras [Grassi, Hintze y Neufeld] no responde a un
problema de orden econémico solamente™, sino a una redeﬁnicién de los sujetos sociales

(Montesinos, 2001. Bastardillas en el original).

En el campo educativo especificamente, estas transformaciones corresponden a un
achique continuo (agudizado cada vez més) del presupuesto nacional para educacion®’, que
al tiempo que transfiere la responsabilidad a las jurisdicciones menores se libera de la

misma®®. A partir de la sancidn de la Ley Federal de Educacidn, que rige actualmente, “y

% Ver Grassi, Hintze y Neufeld, 1994.

7 Entre otros.

 Puiggrés y Carli (1995) plantean que el menemismo “en lugar de adoptar la concepcion de los gobiernos
peronistas y reformar €l sistema educativo nacional, tomé como argumento €l anterior antagonismo [entre el
protagonismo popular y provincial (argumento de peso en el espacio discursivo de la militancia peronista) y la
politica oligarquica portefia] v lo llené de nuevos significados justificativos del abandono de la
responsabilidad educativa por parte del Estado nacional; transfind los establecimientos educativos a las
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que consagra en el plano normativo tendencias que se venian preanunciando en medidas
oficiales, en espacios conqu;'stados por diversos grupos, y en ciertas ideas que se iban
imponiendo en las instituciones educativas o medios académicos”, se propone una
“contradictoria descentralizacion”, ya que “por un lado se centraliza en el Poder Ejecutivo
Nacional [...] la fijacion de las lineas politicas, la evaluacién de la calidad y el control de
importantes rubros econémicos”, y por el otro “se transfiere a las jurisdicciones y niveles
inferiores la responsabilidad administrativa, de gestion y financiamiento” (Montesinos,
Pallma y Sinisi, 1995: 6). Esta descentralizacion completo6 el proceso arriba mencionado de
transferencia a las provincias iniciado en los ’60. Pero estos cambios, “mds que en un
discurso ceiiido a la efectivizacién de un ideal federalista y democratizante, obtuvieron su
sentido en el conjunto de las medidas de recorte fiscal implementadas, de manera tal que la
descentralizacion educativa se inscribe en los procesos mayores de descentralizacién fiscal
de la crisis (Grassi, Hintze y Neufeld). Este aspecto explica las caracteristicas de este
pasaje, en el que no mediaron consideraciones que tuvieran en cuenta las reales
posibilidades de las diferentes jurisdicciones para hacerse cargo de la red educativa que

hasta ese momento mantenia la Nacion” (Montesinos, 2001: 45. Remarcado nuestro).

A partir de estas transformaciones en los lineamientos de la politica educativa se
desplaza “la consideracion del sistema educativo como totalidad a la institucién escolar;
hacia un nuevo modelo de escuela que facilite su autonomia, con estilos de gestién
comprometidos con la eficiencia y, por lo tanto, con los resultados que se obtienen, al
tiempo que el perfil de cada institucién debe ser resultado de su propio proyecto. [...] Se
trataria entonces de una autonomia regulada, en tanto se condiciona las modalidades de
accion de los sujetos e imnstituciones al tiempo que se les transfiere la responsabilidad por
sus logros, en el contexto de una descentralizacion-recentralizaciéon de los lineamientos

politico-educativos” (Montesinos, 2001: 48-49. Bastardillas en el original).

Asi, podemos ver como este proceso esta dando resultados opuestos a lo que los

discursos “autonomistas” o “descentralistas” plantean: pauperizacion de las escuelas a las

provincias sin los recaudos necesarios, destruyendo el caracter nacional del sistema y produciendo quiebres
importantes en el mismo” (Puiggros y Carli, en Puiggrés, 1995: 9).
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que asisten los “pobres™, circuitos de segregacion de las escuelas de mejor calidad con
respecto a la poblacién “diferente”, etc. (Neufeld y Thisted comps., 1999). Como se analiza
en diferentes investigaciones (Neufeld y Thisted, ob. cit.), remitir a la comunidad las
responsabilidades sobre la educacion tiende a reproducir mas agudamente las
desigualdades estructurales de la sociedad. Sintetizando: “lo que esta a la vista en un
aula es la consecuencia de politicas economicas y educativas no explicitas, que expanden la
fragilizacion de los lazos familiares y acentian la profundidad de la segmentacion
educativa, aumentan las diferencias socioecondmicas entre sectores hegemonicos vy
subalternos, y naturalizan luego las situaciones planteadas, devolviendo la responsabilidad

de las mismas a las victimas™ (Neufeld y Thisted, 1999: 52).

Otro de los efectos producidos por estas transformaciones es el abandono del
paradigma homogeneizador mencionado mas arriba. Asi, “si por un lado, el modelo
anterior cubria bajo el manto de la integracidén social acritica y homogeneizadora la
desigualdad estructural, incluia de todas maneras a la “igualdad como positividad y como
potencialidad” (Grassi, Hintze y Neufeld, 1994). En cambio, el proyecto neoliberal
construye parad6jicamente su legitimidad sobre el develamiento de dicha desigualdad, pero
~ ocultando las condiciones sociales e historicas que la producen (Grassi, Hintze y Neufeld,
1994)” (en Montesinos, 2001: 38. Bastardillas en el original).

<

En pocas palabras, el Estado se “retira” de lo publico —pero sin que por esto
“decline su relevancia™®-; especialmente de la salud y la educacion publica, principalmente
a través del recorte de recursos, cambiando el paradigma histérico de universalidad de la

educacion y homogeneizacion de la poblacion.

9 A pesar de la idea de que los estados —en la llamada “era de la globalizacion”- desaparecen, o declinan en
su importancia, consideramos que siguen siendo necesarios para garantizar el mantenimiento del sistema,
“actualizandose” (dentro de lo cual podrian incluirse las politicas de “ajuste” del “gasto social”) sin hacerse
por esto “mas débiles”, ya que podemos ver con mas claridad que nunca los intereses a los que
verdaderamente responden. De esta manera, “una [...] réplica tedrica a la tesis de la declinacion de la
relevancia {del Estado] es que el Estado ~ y el sistema internacional de Estados sin el cual cada Estado es, a la
inversa, impensable- es una condicién necesaria para la globalizacion. La globalizacion es teéricamente o
histéricamente inconcebible sin un numero de fuertes Estados y un sistema intemacional de Estados
especialmente fuerte” (Trouillot, 2001: 130).
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Dados estos procesos, entonces, los sujetos pasan a tener que hacerse cargo de
aquellas esferas que tradicionalmente pertenecian al Estado. Dentro de una situacion de
crisis estructural de la sociedad, los docentes quedan atrapados en medio de un juego
complejo. Por una parte estin las demandas del Estado, que como ya se dijo estd
produciendo un cambio radical de las politicas educativas: se desliga de responsabilidades
historicas como “estado Educador”. Y a su vez también, dentro de estas transformaciones,
exige -a través de la estructura jerdrquica que se mantiene-, el cumplimiento de objetivos
institucionales y pedagdgicos (pero cuya responsabilidad pasa a ser de cada escuela),
manteniendo cierta presencia “central” a través de la fijacion de los lineamientos politico
educativos, las “evaluaciones de calidad”, y el control de algunos rubros econdmicos
claves. Y por otra parte, quedan enfrentados a las presiones de la comunidad, corporizada
basicamente en los padres de sus alumnos, que en algunos casos sigue reclamando los
- derechos historicos de la calidad educativa, y en otros representan el descontento y la falta
de ;ierspecﬁvas de ascenso social que se considera que en otro tiempo la educacion
garantizaba’®. En sintesis, consideramos que estos son los procesos que subyacen a la
manifestacion del sentimiento de doble victimizaciéon registrado durante el trabajo de

campo (ver capitulo VI).

Los maestros son de alguna forma herederos de la tradicion centralista y
homogeneizadora del sistema educativo en la Argentina. Su educacion primaria, e incluso
su propia formacién docente, para la mayoria, transcurrieron bajo Ja predominancia de tal
modelo. Pero tarhbién estan atravesados por los procesos educativos, sociales, politicos y
econdmicos actuales; en distinta medida son también muchos de ellos victimas de la

pauperizacion general.

Concluyendo, consideramos que el sentimiento de doble victimizacion explicado en
el capitulo VI puede entenderse como una manifestacion significativa de la confluencia de

las demandas y sentidos sociales historicos de la educacion, de los cambios producidos en

7 Otro elemento que agrega complejidad a la relacion entre los padres y las escuelas es que “en esta Giltima
década, la instalacion del neoliberalismo en el sentido comiin puso a las escuelas en situacion de competencia
y las familias, como “usuarios” que evalian la “oferta” adquirieron un lugar estratégico” (Neufeld, 2000: 9-
10).
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las tultimas décadas, y especificamente de las presencias y las ausencias de un Estado
historicamente Educador, pero que actualmente relega las responsabilidades e€n cada
jurisdiccion y su “comunidad”. Consideramos que esto recae en los docentes, produciendo
un desequilibrio en la balanza histérica que suponia que “el educador” es tanto el maestro
como el Estado (Carli, 1999). Asi, frente a las transformaciones descriptas, jen qué
condiciones quedan los docentes, y el Estado? Dicho en pocas palabras, el segundo retira
recursos y abandona su responsabilidad, pero los maestros siguen estando alli en el dia a

dia, frente a los alumnos y la “comunidad” en la cotidianeidad de la vida escolar.

Pensamos que si se quiebra el discurso histérico del centralismo educativo, de
la normalizacion y homogeneizacion de las familias, pero no se reconstituye un
proyecto democraitico construido colectivamente’’ -que no agudice atn mas las
desigualdades sociales- se potencia la sensacion de abandono e imposibilidad de los
sujetos en su vida cotidiana. Ante esto, la pauperizacion de las familias, y las
caracteristicas que en el modelo anterior eran objeto de transformacion, ahora aparecen
como imposibilidades. El discurso oficial de acercar la “comunidad a la escuela™ abre las
. puertas para que las tensiones historicas entre familias y escuela, | junto con las
representaciones patologizantes que una formula acerca de las otfas, ahora se presenten
como “limites e imposibilidades”: entonces, “si la familia no esta la escuela sola no

puede”.

" Creemos que el quiebre con respecto a las politicas educativas historicas del pais es
una de las claves de interpretacion de ese estar “solos” de muchos docentes. A esto nos
referiamos en el principio del capitulo con la propuesta de mirada “retrospectiva” de esta
investigacion: el circulo viéioso de practicas y representaciones, la culpabilizacion de las
familias, la angustia y sentimientos de imposibilidad, el resaltamiento de los logros, y la
doble victimizacién manifestada por los docentes pueden leerse desde su relacion con los
Procesos descriptos. Insistimos en que son sujetos histéricos, que en algunos pocos casos
logran generar précticas y representaciones distintas y construir una realidad en algan punto

diferente (ver por ejemplo capitulo IV), pero que en la mayoria quedan mas atrapados en

" Ver Santillan, 1999.
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estas contradicciones. Tal vez la manera que encuentran de salir de las mismas es culpando
a las familias, y / o sobre-enfatizando los logros, en un contexto de adversidad que se les

vuelve en contra.
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PALABRAS FINALES

La organizacion de los capititlos de esta tesis intentd reflejar ésqueméticamente el
orden en que desarrollé la investigacion. Traté de respetar la forma en que se han ido
poniendo en interaccién el trabajo de campo, la reflexion tedrica y los aportes
bibliograficos, a medida que buscaba posibles respuestas a las preguntas / problemas qué

guiaron la investigacion. |

Luego de las primeras aproximaciones exploratorias al campo, nos habiamos
preguntado por qué las familias, o la constitucidon de las mismas, en caso de dificultad,
aparecian como factor explicativo de los problemas escolares. A partir de ello, nos
propusimos caracterizar qué es lo que se construia como “problema”, cdmo se relacionaba
con las representaciones docentes de los modelos de familia, y con las vias de resolucién
propuestas para solucionarlos. Nos preguntabamos también por qué en algunos momentos
muchos docentes hacian una valoracion positiva de las posibilidades de la escuela, mientras
que en otros se remarcaban las imposibilidades / limitaciones; y de ahi, si esto podia estar

relacionado con las caracterizaciones de los nifios con problemas y las familias.

En sintesis, podemos decir que partimos de lo particular, de las descripciones e
interacciones cotidianas especificas, preguntandole a los docentes acerca de las
caracteristicas de sus alumnos y de sus procesos de aprendizaje. Las respuestas mas
recurrentes hacian referencia a los alumnos con “problemas”, tanto “de conducta”, como
“de aprendizaje”. Y las causas de estos problemas aparecian relacionadas en la mayoria de
los casos con la “mala constitucion” de las familias de los nifios. Consideramos que a estas
representaciones subyace un modelo de familia “normal” fuertemente naturalizado, y
aquellas que se alejan del mismo aparecen como lo “diferente”, en un sentido patologizado,
ya que no se admite la posibilidad de que familias con una constitucion que se aleje de la
familia “nuclear occidental” —0 que no cumpla los “roles” de la manera esperada-
socialicen a sus nifios sin causarles “problemas”. Asi, se culpabiliza a las familias
“diferentes” por los problemas escolares de los nifios, y por lo tanto, de las dificultades de

la escuela.
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Pero al mismo tiempo que se las culpabiliza —al representarselas como causantes de
los problemas escolares- se les devuelve la responsabilidad por el tratamiento y la eventual
“cura” de dichos problemas. Los mecanismos institucionales de resolucion de los
“problemas escolares” consisten basicamente en indicarle a la familia que debe hacer -o
encargarse de que el nifio haga- algun tipo de tratamiento (psicoldgico, en la mayoria de los
casos). Pensamos que a partir de esto podemos dar cuenta parcialmente de la sensacion de
imposibilidad manifestada por los docentes cuando no cuentan con la colaboracién de las
familias: si Jas mismas personas que supuestamente generan Jos problemas son también Jas
responsables en iltima instancia de resolverlos, creemos que no queda un camino abierto de
posible resolucion por parte de la escuela. Consideramos que este circulo vicioso de no —
resolucion agudiza aun mas la desigualdad social, ya que las familias no sélo deben
responsabilizarse de tales situaciones “problemiticas”, sino que ademis se las '
culpabiliza por dificultades que las exceden, quedando asi atrapadas en esta

contradiccion.

Decimos que lo anterior da cuenta sélo parcialmente de la idea de que “la escuela
sola no puede” porque es necesario ponerlo en su contexto sociohistorico para comprender
mas acabadamente las significaciones subyacentes a esa idea. Consideramos que la
contradictoria descentralizacion del sistema educativo, con el consiguiente abandono de
esferas que historicamente cubria el estado, la quita de- recursos y el traspaso de
responsabilidades a las jurisdicciones locales, se combinan negativamente con los discursos
oficiales de “acercar la comunidad a la escuela”, agravando las tensiones de la compleja
relacion entre familias y escuelas. Esto dejaria a los docentes como punto de convergencia
entre éstas nuevas demandas (y “abandonos™) del estado y aquellas de la sociedad, que
Jllegan a través de los padres de sus alumnos. Bajo esta luz cobra relevancia el esfuerzo
considerable de muchos docentes por resaltar positivamente algunos logros obtenidos,
pensamos que como una busqueda de auto-legitimacion y valoracion de su trabajo,
cuestionado por distintos sectores de la sociedad. Entendemos que junto con la
culpabilizacién de las familias, ese énfasis en los logros obtenidos puede ser una manera en

que los docentes buscan aliviar responsabilidades que se presentan como excesivas.

96



Finalmente,v nos parece importante seiialar la posibilidad de haber propuesto un
recortido inverso para el desarrollo de esta tesis. Es decir, partir de la descentralizacion del -
sistema educativo en las Gltimas décadas, las contradicciones que ello ha ido generando en
la vida cotidiana, y las resignificaciones y construcciones de los sujetos, a través de sus
practicas y representaciones. En otras palabras, yendo de los procesos generales a las

situaciones particulares, que son atravesadas por tales procesos.

Sin embargo, consideramos que el enfoque etnografico permite ahondar en la
riqueza de la vida cotidiana y las construcciones subjetivas e intersubjetivas, y a partir de
alli analizarlas como parte de los procesos sociales en los que estan insertas, pero a los que
también constituyen desde lo local. Asi, el recorrido realizado intenta reflejar esa busqueda
de significados desde lo local a lo general, recuperando el lugar de los sujetos como activos

constructores de la realidad.

Concluyendo, creemos que dicho enfoque permite recuperar la heterogeneidad
dentro de la vida social, en nuestro caso, en el universo escolar. Entendemos que esto nos
brinda la posibilidad de pensar algunos cambios en esa cotidianeidad escolar que permitan
disminuir la angustia de los docentes, desnaturalizar los modelos de familia “normal” y
“diferente”, y a partir de ahi intentar evitar los circuitos de culpabilizacion, patologizacion
y “responsabilizacion”. Nuestro objetivo wltimo es aportar a la discusion sobre estas
practicas y representaciones, de manera que se puedan construir colectivamente nuevas

formas de trabajar con las diferencias, sin profundizar la desigualdad.
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